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RESUMO

Neste trabalho, focalizamos a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018), atual
documento norteador da Educacio Bésica no Brasil, que propde, dentre as competéncias gerais
prescritas para todos os componentes curriculares apresentados pelo documento, a competéncia
argumentativa (a sétima competéncia geral). Em vista disso, esta pesquisa tem como ponto de
partida o seguinte questionamento: Que proposta de programabilidade da competéncia
argumentativa nos componentes curriculares Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Ciéncias e
Historia é apresentada pela BNCC do Ensino Fundamental - Anos Finais? A fim de responder
a esse questionamento, a presente pesquisa objetiva investigar a proposta de programabilidade
da competéncia argumentativa apresentada pela BNCC para o 9° ano, nos componentes
curriculares Lingua Inglesa, Ciéncias e Histdria, e para o 6° ao 9° ano no componente Lingua
Portuguesa. Para alcancar esse objetivo, nos propusemos a: a) identificar os tipos de habilidades
voltadas a abordagem da competéncia argumentativa nos componentes curriculares
investigados; b) comparar as habilidades propostas nos componentes curriculares investigados;
e c¢) analisar como a programabilidade das habilidades dos componentes curriculares
apresentados pela BNCC do Ensino Fundamental Anos Finais concorre para o desenvolvimento
da competéncia argumentativa. No que se refere aos fundamentos metodoldgicos, esta pesquisa
se insere no campo da Linguistica Aplicada (LA) (Kleiman, 1998; Oliveira, 2019), possui
abordagem qualitativa e interpretativista, (Moreira; Caleffe, 2008; Silveira; Cérdova, 2009),
define-se como documental (Freitas, 2013; Grazziotin; Klaus; Pereira, 2022; Sa-Silva et al.,
2009) e fundamenta-se no método de andlise de conteido de Moraes (1999) para selecdo e
andlise do corpus da pesquisa. No que se refere aos fundamentos tedricos, esta pesquisa baseia-
se em concepgoes e discussdes pertencentes a trés grandes eixos: no primeiro, focalizam-se as
discussdes acerca das propostas curriculares, dos conceitos de curriculo (Sacristan, 2000; Silva,
2008; Silva, 2005) e da teoria da Transposi¢ao Didética (Chevallard, 1991, 2001; Petijean;
2008; Rafael, 2001), em especifico a externa; no segundo, aborda-se a no¢ao de competéncia
(Macedo, 2002; Perrenoud, 1999, 2000) e também acerca da competéncia argumentativa
(Santos; Azevedo, 2019; Ribeiro, 1999); no terceiro, destaca-se a argumentagdo a partir do
modelo de dialogal Plantin (2008), da perspectiva discursiva (Amossy, 2020; Cavalcante et al.,
2020) e no contexto escolar enquanto objeto de ensino/aprendizagem (Leitao, 2011; Pacifico,
2016). A partir da andlise empreendida, os resultados apontam para programabilidade
espiralada nos componentes curriculares Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, e linear, nos
componentes curriculares Ciéncias e Historia. Além disso, as habilidades indicam focos
distintos na abordagem da argumentacdo: nos componentes Lingua Portuguesa e Lingua
Inglesa, visa-se levar o aluno a aprender a argumentar em diversas situagdes discursivas; nos
componentes Ciéncias e Historia, objetiva-se que os alunos argumentem para aprender acerca
de alguns temas previamente indicados.

PALAVRAS-CHAVE: Base Nacional Comum Curricular. Ensino Fundamental Anos Finais.
Competéncia  Argumentativa. Lingua Portuguesa-Lingua Inglesa-Ciéncias-Historia.
Programabilidade.



ABSTRACT

In this investigation, we focus on the Brazilian National Common Core Curriculum (BNCC)
(Brazil, 2018), the current guiding document for Basic Education in Brazil. This document
proposes argumentative competence (the seventh general competence) among the general
competencies prescribed for all curricular components. In view of this, this research has as its
starting point the following question: What proposal for the programmability of argumentative
competence in the curricular components Portuguese, English, Science and History is presented
by the BNCC for the final years of Elementary Education (Ensino Fundamental)? In order to
answer this question, this study aims to investigate the proposal for the programmability of
argumentative competence presented by BNCC for the 9th year in the curricular components
English language, Science and History, and for the 6th to the 9th year in the Portuguese
component. To achieve this objective, we set out to: a) identify the types of skills aimed at
argumentative competence in the investigated curricular components; b) compare the skills
proposed in the investigated curricular components; and c) analyze how the programmability
of the skills in the curricular components presented by the BNCC for the final years of
Elementary Education contributes to the development of argumentative competence. Regarding
methodology, this research is situated in the field of Applied Linguistics (LA) (Kleiman, 1998;
Oliveira, 2019), has a qualitative and interpretive approach, (Moreira; Caleffe, 2008; Silveira;
Cordova, 2009), is defined as documentary (Freitas, 2013; Grazziotin; Klaus; Pereira, 2022;
Sé-Silva et al., 2009), and is based on Moraes' (1999) content analysis method for selection and
analysis of the research corpus. Regarding theoretical framework, this investigation is based on
concepts and discussions from three main axes: the first is focused on curricular proposals,
curriculum concepts (Sacristan, 2000; Silva, 2008; Silva, 2005) and the theory of Didactic
Transposition (Chevallard, 1991, 2001; Petijean; 2008; Rafael, 2001 ), specifically the external
one; the second addresses the notion of competence (Macedo, 2002; Perrenoud, 1999, 2000) as
well as argumentative competence (Santos; Azevedo, 2019; Ribeiro, 1999); and the third
highlights argumentation from Plantin’s (2008) dialogical model, from the discursive
perspective (Amossy, 2020; Cavalcante et al., 2020), and in the school context as a
teaching/learning object (Leitdo, 2011; Pacifico , 2016). From the analysis undertaken, the
results point to spiral programmability in the Portuguese and English language curricular
components, and linear in the Science and History curricular components. Furthermore, the
skills indicate different focuses in the approach to argumentation: in the Portuguese and English
Language components, the aim is to help the student learn to argue in different discursive
situations; in the Science and History components, the objective is for students to argue to learn
about some previously indicated topics.

KEYWORDS: Brazilian National Common Core Curriculum. Elementary Education Final
Years. Argumentative Competence. Portuguese Language-English Language-Science-History.
Programmability.
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13

CAPITULO 1 - INTRODUCAO

As diversas situagdes discursivas e interacionais que se evidenciam na sociedade
exigem, cada vez mais, que os sujeitos se posicionem, sejam autdnomos, criticos e reflexivos
frente aos contextos politico, econdmico e social que vivenciam cotidianamente. Por isso,
defender pontos de vista, argumentando coerentemente, tem se apresentado como uma
competéncia indispensdvel aos sujeitos. E, sendo a argumenta¢do uma prética didria que deve
ser efetivada em variadas situagdes sociais (Pacifico, 2016), o ambito escolar pode e precisa ser
concebido como um espaco de fomento ao desenvolvimento e aperfeicoamento das habilidades
argumentativas dos alunos.

Contudo, no espaco escolar, a abordagem da argumentacdo nem sempre possui um lugar
privilegiado (Pacifico, 2016), visto que, em muitas situagdes de ensino, quando contemplado,
o estudo desse objeto de conhecimento se volta para a apreensdo de modelos textuais e para a
estrutura de géneros argumentativos, instituindo ao aluno o papel de analista e critico do
discurso argumentativo de outrem (Santos; Azevedo, 2017). Assim, o aluno é deixado a
margem da pratica ativa e efetiva da argumentacgao.

No que se refere especificamente ao componente Lingua Portuguesa (tinico componente
que, corriqueiramente, ¢ incumbido de abordar e desenvolver a argumentacdo dos alunos), no
Ensino Médio, o trabalho com esse objeto de conhecimento se restringe a abordagem do texto
dissertativo-argumentativo (Pacifico, 2016) como contetido escolar necessario as demandas dos
vestibulares. Ja no Ensino Fundamental, por muito tempo, o trabalho com a argumentacdo nao
se mostrou efetivo, uma vez que os Parametros Curriculares Nacionais - PCN (Brasil, 1997),
documento parametrizador da pratica pedagdgica anterior a Base Nacional Comum Curricular
- BNCC (Brasil, 2018), preconizavam a abordagem de textos das esferas narrativas e
descritivas (Riolfi; Costa, 2018).

Nesse cendrio, cabe destacar que os documentos curriculares prescrevem, delimitam e
organizam o que deve ser contemplado nos processos de ensino e aprendizagem e, por isso,
apresentam ndao uma versao da cultura real e cotidiana, mas sim uma versdo da cultura
escolarizada para fins especificos (Sacristan, 2000) que prioriza um ou outro objeto de
conhecimento e determina em quais etapas ele deve ser contemplado. Na verdade, os valores
culturais que compdem o curriculo (Silva, 2008) estdo associados a sistemética da producdo do
poder que elege determinados contetidos com vistas a institucionalizagdo do poder e da

dominacdo nos espacos de ensino e aprendizagem.
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Por isso, quando o Estado visa intervir no Sistema Educacional, eventualmente,
inscreve-se a inten¢do e, em seguida, inicia-se a implementacdo de procedimentos e agdes que
visam modificar os sistemas de ensino (Silva, 2008) e, por consequéncia, as praticas
pedagdgicas concebidas nas institui¢des escolares. Sob essa ldgica, insere-se, em ambito
nacional, a BNCC que se solidifica como o mais recente documento norteador da Educacio
Basica prescrito pelo Ministério da Educacdo (MEC) e determina um projeto de educagdo
nacional, basilar e comum, tendo em vista as diversas realidades evidenciadas no pais e nas
inimeras instituicdes de ensino.

A BNCC nio se assume enquanto um curriculo, tendo em vista que se define como uma
referéncia nacional que deve nortear “a formulacdo dos curriculos dos sistemas e das redes
escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas pedagdgicas das
instituicdes escolares” (Brasil, 2018, p. 8). Todavia, concordamos com Albino e Aradjo (2019,
p. 241), quando defendem que, na medida em que a BNCC “encaminha orienta¢des e determina
os conhecimentos minimos, objetivados a partir do alcance de competéncias”, que devem ser
contemplados nas situagdes de ensino, podemos trata-la como curriculo oficial. E essa nogio
em que nos baseamos e que nos autoriza a referir-se a BNCC como uma proposta curricular
que prescreve aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas a partir de diferentes
componentes curriculares, isto porque, para essas autoras, as politicas nacionais que se voltam
para a construcao de conhecimento podem ser tomadas como curriculo (Albino; Aratjo, 2019).

Sendo assim, o documento que investigamos € resultado de outras trés versoes (Silva,
2021) que se construiram a partir das contribui¢des de diversos atores sociais € instancias que
se dedicam a educagdo. Desse modo, a quarta versdo da BNCC, voltada para a etapa do Ensino
Fundamental, foco de nossa andlise, foi homologada em dezembro de 2017', definindo-se
enquanto um documento de carater normativo (Brasil, 2018) que orienta as aprendizagens
essenciais a serem desenvolvidas pelos alunos por meio de dez competéncias gerais e de
competéncias e habilidades especificas, elencadas em diferentes etapas de ensino, dreas de
conhecimento e componentes curriculares.

Para Macedo (2002), a no¢do de competéncia tem sido utilizada como base para
organizacdo curricular, consolidando-se como uma espécie de tecnologia que se associa as
ideias de transversalidade e interdisciplinaridade, sobretudo quando se refere as competéncias

que ndo se restringem a uma area do conhecimento em especifico. Em vista disso, observamos

! Em abril de 2018, foi homologado a BNCC em sua versdo completa, apresentando as prescri¢des também para
a etapa do Ensino Médio.
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que a BNCC propde uma educagdo que se estrutura a partir de competéncias e habilidades,
compreendendo competéncia como “a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho” (Brasil, 2018, p. 8).

Todavia, € notdrio que esse termo, ao assumir multiplicidade de significados (Macedo,
2002), evoca variedade de discussdes e de nog¢des, as quais atendem a uma ou outra proposta
de educacdo. Por esse motivo, a Associacdo Nacional de Pds-graduacdo e Pesquisa em
Educagdo (ANPED) criticou a BNCC, argumentando que a no¢io de competéncia apresentada
pelo documento estd dissociada do contetddo e que a énfase dada a aprendizagem voltada para
o desenvolvimento de competéncias estd em consonancia com a ideia de pensar a escola como
uma empresa, tal como se verifica nas politicas que tém sido desenvolvidas pelo Banco Mundial
e por outros organismos internacionais (Anped, 2018). Nesse sentido, organizar as
aprendizagens a partir de competéncias, ainda de acordo com a ANPED, em certa medida, é
propiciar, as novas geracoes, aprendizagens diretamente relacionadas com a inser¢ao produtiva
do alunado no contexto mercadoldgico.

No que se referem as competéncias gerais prescritas pela BNCC, para o presente
trabalho, a competéncia argumentativa’ possui grande relevancia, pois compreendemos que
esta deve ser contemplada em todos os componentes e etapas da Educagdo Bésica, o que se
mostra pertinente a argumentacio dos alunos no espago escolar, nem sempre privilegiada nas
situagdes de ensino e aprendizagem. Assim, essa importancia dada a competéncia em questio
pode possibilitar a construcio de cidadaos conscientes e atuantes na sociedade, sendo, em certa
medida, uma acdo contrdria a uma perspectiva mercadoldgica de educacdo. Conforme o
documento, a sétima competéncia geral prescreve a necessidade de o aluno

Argumentar com base em fatos, dados e informacgdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo

responsdvel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relagdo
ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta (Brasil, 2018, p. 9).

Desse modo, compreendemos que, para que o desenvolvimento de uma competéncia
ocorra, faz-se necessario que haja um trabalho processual, paulatino, que vai se fortificando de
modo recursivo nas inimeras situagdes que requerem também o desenvolvimento de algumas

habilidades. Para Perrenoud (1999, p. 4), definicio na qual nos apoiamos, o conceito de

2 A sétima competéncia geral da Educagdo bésica prescrita pela BNCC é a competéncia argumentativa.
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competéncia ¢ definido como “[...] uma capacidade de agir eficazmente em um determinado
tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”, uma vez que a
resolugdo de uma determinada situacdo exige a confluéncia de diversas habilidades ja
desenvolvidas e de diversos conhecimentos ja assimilados.

Vale dizer ainda que nao podemos desconsiderar o fato de que as prescri¢des oficiais
nem sempre “se consolidam de forma espelhada na escola” (Silva, 2008, p. 36), tendo em vista
que ha processos que modificam o discurso prescrito, fazendo com que haja distanciamentos
entre o que se propde no discurso oficial e o que € incorporado e concretizado nas institui¢des
de ensino (Silva, 2008), pois se consolidam transformacdes/modificagdes entre o que € proposto
para o que, de fato, € praticado nessas instituicdes. Em vista disso, para compreender esses
processos transformacionais dos saberes, podemos nos apoiar a teoria da Transposicao Didatica
(doravante TD), que, além das relacdes com o curriculo, compreende as transformacdes que
perpassam o conhecimento desde o seu contexto de formulacdo, o contexto cientifico.

Consideradas essas questdes, ¢ imprescindivel destacar também que, sendo a BNCC
uma proposta que visa nortear a constru¢ao dos curriculos da Educagdo Bésica em todo o
territério brasileiro e que estd em processo de implementacdo’, dada a recenticidade da
publicacdo do documento, a linguagem prescritiva sob a qual se apresentam as mudancgas
pretendidas precisa ser problematizada e investigada. Dessa maneira, por se tratar de um
documento normativo que assume finalidade operacional e funcional, essa linguagem precisa
ser analisada, pois as prescricdes podem gerar, no publico alvo do documento, obediéncia ao
controle imposto e nio resisténcias e/ou discordancias (Silva, 2008), havendo o risco de as
praticas que serdo efetuadas no espago escolar se tornarem limitadas (Azevedo; Damaceno,
2017).
Por 1sso, considerando o lugar dado a competéncia argumentativa pela BNCC, nossa

pesquisa se orienta a partir do seguinte questionamento: Que proposta de programabilidade da

> A BNCC ainda estd em processo de implementacio, visto que é um documento complexo e recente que foi
atravessado por um periodo de isolamento social por causa da pandemia do Covid-19, em 2020. Neste cendrio, as
escolas paralisaram as atividades presenciais e, conforme foi possivel, dadas as realidades de cada institui¢do de
ensino, as aulas foram transpostas para o ambiente digital. Para Ribeiro (2020, p. 3), os profissionais dos diversos
componentes curriculares “[...] com experiéncias diferentes e desiguais com tecnologias digitais, foram obrigados
a converter suas aulas presenciais em tarefas remotas, ministrando-as por meio de videos gravados, lives e outros
recursos, em muitos casos fazendo isso pela primeira vez”. Desse modo, sem duvidas, o processo de
implementacdo da Base foi impactado por essa situacdo adversa vivenciada mundialmente e, sobretudo, pelo fato
de, somente em 2022, as atividades escolares terem retornado ao ambiente presencial.
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competéncia argumentativa nos componentes curriculares Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa,
Ciéncias e Histéria* é apresentada pela BNCC do Ensino Fundamental - Anos Finais?

A fim de responder a esse questionamento, objetivamos investigar a proposta de
programabilidade® da competéncia argumentativa apresentada pela BNCC para o 9° ano, nos
componentes curriculares Lingua Inglesa, Ciéncias e Histéria, e para o 6° ao 9° ano no

componente Lingua Portuguesa®. Para tanto, elencamos como objetivos especificos:

L. Identificar os tipos de habilidades voltadas a abordagem da competéncia
argumentativa nos componentes curriculares investigados;

II. Comparar as habilidades propostas nos componentes curriculares investigados; e

I11. Analisar como a programabilidade das habilidades dos componentes curriculares
apresentados pela BNCC do Ensino Fundamental Anos Finais concorre para o

desenvolvimento da competéncia argumentativa.

A relevancia para a presente pesquisa afirma-se no fato de que ha auséncia de pesquisas
que investiguem a BNCC com enfoque para a competéncia argumentativa, conforme
levantamento realizado no catdlogo de teses e dissertacdes da CAPES e na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). Isto porque, a fim de localizar as pesquisas recentes
acerca da competéncia argumentativa, com recorte temporal dos dltimos cinco anos, tendo em
vista a homologacao da BNCC em 2018, buscamos pelos termos “competéncia argumentativa”
e “competéncia argumentativa ¢ BNCC”. Com efeito, localizamos que hd uma expressiva
producgdo acerca da competéncia argumentativa em contexto de ensino e da producao textual
(Bastos, 2021; Castro, 2021; Lima, 2018; Rodrigues, 2022; Vale, 2020), especificamente na
area de linguagens. Em outras dreas, identificamos apenas a tese de Lima Filho (2019), que
versa sobre o desenvolvimento da competéncia argumentativa a partir de um curso voltado para
professores de Ciéncias Bioldgicas.

No que se refere ao segundo recorte, ndo identificamos pesquisas que abordem a
competéncia argumentativa perante a BNCC, tendo em vista que esse documento estd em

processo de implementacdo na Educacdo Basica, apresenta flutuacdes terminoldgicas

4 No tépico 2.2 Apresentacdo e delimitacdo do corpus, justificamos os motivos que fizeram com que os
componentes curriculares citados fossem escolhidos para a andlise empreendida neste texto.

5 O termo programabilidade € oriundo da Teoria da Transposi¢io Didética e se refere A programagio/organizagio
do conhecimento nas propostas curriculares, no curriculo e nos programas de ensino, por exemplo.

% Esta distingdo se deve ao fato de que o componente Lingua Portuguesa apresenta uma organizacdo singular na
BNCC, se comparado aos outros componentes, conforme podemos verificar no Quadro 3, no final da se¢do 3.3.4.
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(Azevedo; Damaceno, 2017) e ndo aponta percursos metodoldgicos que auxiliem os professores
a levarem os alunos a atingirem as aprendizagens essenciais na etapa da Educagdo Bésica.

Além do exposto, a relevancia dessa pesquisa € afirmada, também, porque da continuidade
aos estudos desenvolvidos no Programa de Pds-Graduacdo em Linguagem e Ensino (PPGLE)
acerca da BNCC. Desde 2018, ja foram defendidas no PPGLE, na area de Estudos Linguisticos
e na linha de pesquisa Ensino de Lingua e Formagao Docente, nove dissertacdes — Nascimento
(2018); Peixoto (2018); Melo (2019); Lourenco (2019); Silva (2021); Nascimento (2022);
Pereira (2022); Silva (2022) - que investigaram a BNCC sem esgotar as possibilidades de
analisar esse documento numa tentativa de desmonta-lo para subsidiar compreensdes acerca do
discurso prescrito para os professores da Educagdo Basica, para os professores em formacao e
para a comunidade cientifica.

Sendo assim, essa pesquisa contribuird para a compreensdo da Transposi¢do Didatica
da argumentacio em diferentes componentes curriculares e, consequentemente, em diferentes
dreas do conhecimento, o que permitird o compartilhamento dos resultados com os
pesquisadores das areas especificas investigadas, para além da area de linguagens, o que pode
(re)orientar e apontar novos caminhos para as praticas de ensino instituidas no ambito da
Educacgdo Baésica acerca do trabalho com a competéncia argumentativa.

Nesse cendrio, justificamos o interesse de pesquisar o desenvolvimento da competéncia
argumentativa proposto na BNCC por ter sido fruto de uma pratica escolar que ndo priorizou o
desenvolvimento dessa competéncia na Educacdo Basica e como professora em formacao
continuada, que experienciou a complexidade e a dificuldade de elabora¢do do discurso
argumentativo por parte de alunos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, a partir do
Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP/UAL/UFCG) e do Programa de Bolsa de Iniciagdao
a Docéncia (PIBID/UAL/UFCG), em situacdes reais de estdgio supervisionado. O interesse
surge, também, como continuidade da pesquisa desenvolvida no ambito da graduagdo a partir
do Trabalho de Conclusdao de Curso (TCC) que investigou a proposta de aprendizagem da
argumentacdo apresentada pela BNCC do Ensino Médio’ (Silva, 2019).

Isto posto, além deste primeiro capitulo, a presente dissertac@o estd organizada em mais
trés capitulos. No segundo capitulo, PROPOSTAS CURRICULARES: AS NOCOES DE
COMPETENCIA ARGUMENTA CAO E CURRICULO, discorremos sobre 0s eixos tedricos que

fundamentam a pesquisa e se distribuem em trés sec¢des: a primeira, 2.1 Propostas curriculares,

7 Na época, enquanto residente do Programa de Residéncia Pedagégica, as atividades de ensino eram voltadas para
os alunos do Ensino Médio que estavam em processo de preparacdo para as demandas dos vestibulares, inclusive,
para a redacdo do ENEM, por isso, investigamos a etapa da BNCC que correspondia a etapa na qual atuava.
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conceitos de curriculo e transposicdo diddtica; a segunda, 2.2 Competéncia: um conceito
multifacetado, que retine as subsegdes 2.2.1 A no¢do de competéncia conforme Perrenoud e
Piaget: a perspectiva cognitivo-construtivista e 2.2.2 A Competéncia Argumentativa; aterceira
2.3 Abordagens da argumentagdo: o modelo dialogal e a perspectiva discursiva, secdo esta
que € subdividida em trés subse¢des, quais sejam: 2.3.1 A argumentacdo retorica; 2.3.2 A
argumentagdo dialogal; 2.3.3 A argumentacdo no discurso; 2.3.4 A argumentagdo enquanto
objeto de ensino/aprendizagem; e 2.3.5 A competéncia argumentativa na BNCC.

No terceiro capitulo, METODOLOGIA DE PESQUISA PARA TRABALHO COM
DADOS DOCUMENTAIS, delineamos a metodologia da pesquisa, apresentando as seguintes
secoes: 3.1. Abordagem e tipo de pesquisa; 3.2 Apresentacdo e delimitacdo do corpus; 3.3
Descri¢do do corpus: especificidades dos componentes curriculares investigados, que se
organiza nas subsecodes 3.3.1 O componente Lingua Portuguesa, 3.3.2 O componente Lingua
Inglesa; 3.3.3 O componente Ciéncias; 3.3.4 O componente Historia; 3.4. Delimitacdo do
corpus da pesquisa e, por fim, apresentamos a secao 3.5 Procedimentos de andlise e tratamento
dos dados.

No quarto capitulo, A PROGRAMABILIDADE DA  COMPETENCIA
ARGUMENTATIVA NOS COMPONENTES CURRICULARES INVESTIGADOS: OS TIPOS
DE HABLIDADES APRESENTADAS PELA BNCC, organizamos a andlise das habilidades a
partir das seguintes se¢des 4.1 As habilidades de reconhecimento/compreensdo do uso da
argumentagdo; 4.2 As habilidades de uso da argumentagdo; 4.3 As habilidades conjuntas de
uso e reconhecimento/compreensdo do uso da argumentacdo; e 4.4 A habilidade singular do
componente Lingua Portuguesa.

E, por fim, delineamos as consideracdes finais, apresentando a sintese dos resultados
alcancados a partir da investigacdo empenhada, seguidas das referéncias.

No capitulo a seguir, apresentamos as contribui¢des tedricas que fundamentam a

presente pesquisa.
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CAPITULO 2 - PROPOSTAS CURRICULARES: AS NOCOES DE COMPETENCIA,
ARGUMENTACAO E CURRICULO

Neste capitulo, visando a apresentar as concepgdes tedricas que fundamentam esta
pesquisa, organizamos as discussdes em trés secdes. Na primeira se¢do, discutimos sobre
Politicas Curriculares e Curriculo, de acordo com Sacristan (2000), Silva (2008), Silva (2005),
evidenciando também contribui¢des acerca do processo de transformagao do saber, o processo
de Transposic¢ao Didatica, com base em Chevallard (1991), Petijean (2008) e Rafael (2001). Na
segunda secdo, discutimos sobre a nocdo de Competéncia, conforme Macedo (2002) e
Perrenoud (1999, 2000) entre outros, assim como sobre a no¢ao de competéncia argumentativa,
conforme Azevedo e Santos (2016) e Ribeiro (1999).

Na ultima secdo, discorremos acerca da Argumentacdo, através das contribuicdes de
Amossy (2020), Bakhtin (2016), Fiorin (2018), Leitdao (2011) e Plantin (2008), e da
argumentacao no espago escolar, conforme Celestino e Leal (2008); Scarpa (2015); Pacifico
(2016) e Ribeiro (1999). Assim, tendo em vista esse percurso organizacional, focalizamos, a
seguir, as discussdes que envolvem as propostas curriculares, os conceitos de curriculo e a

transposicao didética.

2.1 Propostas curriculares, conceitos de curriculo e transposicao didatica

As politicas publicas direcionadas a educagdao sempre envolvem questdes relacionadas
ao poder do Estado sobre aqueles que participam dos processos educacionais. Nao € diferente
quando se trata do curriculo e das propostas curriculares que visam a determinar quais
conhecimentos devem ser contemplados e como estes devem ser abordados nos contextos de
ensino, uma vez que “a questdo central que serve como pano de fundo para qualquer teoria de
curriculo € a de saber qual conhecimento deve ser ensinado” (Silva, 2005, p. 15). Logo, hd uma
selecdo de conhecimentos e saberes especificos (Sacristan, 2000; Silva, 2005), diante de uma
vasta cultura, que dialogam com o tipo de curriculo e também com os tipos de sujeitos que se

pretende-construir/moldar. Isto porque

O curriculo € sempre resultado de uma sele¢do: de um universo mais amplo de
conhecimento seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo.
As teorias do curriculo, tendo decidido quais conhecimentos devem ser selecionados,
buscam justificar por que “esses conhecimentos” e ndo “aqueles” devem ser
selecionados. (Silva, 2005, p. 15)
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Nas palavras de Silva (2005, p. 15), “[...] um curriculo busca, precisamente, modificar
as pessoas que vao segui-lo”, isto é, busca-se modelar aqueles que serdo influenciados pela
proposta curricular, o que envolve os alunos, os professores e as instituicdes de ensino, ja que
tal proposta envolve também instancias externas em um nivel macro que contribuem para a
consolidacdo e implementacdo dessas determinagdes. Silva (2005) também considera que o
curriculo € uma questdo de identidade, pois, enquanto uma selecdo intencional de cultura, ele
esta “[...] vitalmente envolvido naquilo que nos tornamos, na nossa identidade, na nossa
subjetividade” (Silva, 2005, p. 15). Dessa maneira, pode-se considerar que o curriculo forja as
identidades e as subjetividades daqueles que se inserem no contexto educacional, por isso,
enquanto documento norteador da educacdo bdsica, a BNCC precisa ser investigada e
desmontada para que se possa compreender que identidades e subjetividades esse documento
visa forjar, bem como aquelas que a compdem, dado que € um documento fruto de muitas
perspectivas e de processos de retomadas, assim como avancos € recuos.

De acordo com Silva (2005), as diferentes teorias de curriculos sdo determinadas pelos
conceitos que enfatizam e esse autor destaca trés grandes teorias, a saber: as teorias tradicionais;
as teorias criticas e as teorias pos-criticas. Nesse contexto, as primeiras possuem como foco a
aquisicdo de habilidades intelectuais por meio de priticas de memorizagdo, imprescindiveis
para exercer as ocupacdes da vida adulta com eficiéncia. Tal teoria baseia-se nos principios de
administracdo defendidos por Taylor em que o sistema educacional passa a ser igualado ao
modelo organizacional e administrativo das empresas e deve ser tdo eficiente quanto o sistema
empresarial, como aponta Silva (2005). Com isso, essa perspectiva de curriculo visa a
preparacao dos sujeitos para o mundo do trabalho, preparacao esta que € limitada e conveniente
apenas para fins econdmicos, haja vista ndo discutir sobre as finalidades da educacao.

Nesse viés, o curriculo corresponde a um “[...] instrumento formal que orienta, rege as
acoes dos professores, organiza o ensino e tem como preocupagdo principal fornecer modelos
e técnicas de planejamento curricular” (Ribeiro, 1999, p. 101). Logo, essa concep¢ao de
curriculo ndo considera os agentes que tornam o curriculo real e concreto, uma vez que lhes
impdem o que e como deve ser feito sem considerar as diversas realidades que se inter-
relacionam no ambito escolar e educacional, de modo geral. Nesse sentido, Silva (2005)
considera que o curriculo, pela perspectiva tradicional, “era simplesmente tomado como dado
e, portanto, como implicitamente aceitdvel. O que importava era saber se 0s jovens eram bem-
sucedidos ou nao” (Silva, 2005, p. 65).

As teorias criticas, por sua vez, se apropriam das teorias tradicionais para apontar que

nao hé neutralidade na tessitura curricular, uma vez que toda teoria esta baseada nas rela¢des
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de poder implicitas em muitas disciplinas e nos muitos contetidos preconizados nos modelos
curriculares. Logo, as teorias criticas “sdo teorias de desconfianga, questionamento e
transformacao radical” (Silva, 2005, p. 30) que se pautam em compreender os fins dos modelos
curriculares, opondo-se as teorias tradicionais que se preocupavam apenas em como fazer o
curriculo.

Nessa perspectiva, o curriculo passa a ser um campo que busca a liberdade e se configura
como um espago cultural e social de lutas, visto que visa questionar a cultura tida como
dominante, resguardando o lugar dos sujeitos envolvidos no processo educacional, pois “o
curriculo € um lugar no qual docentes e aprendizes t€ém a oportunidade de examinar, de forma
renovada, aqueles significados da vida cotidiana que se acostumaram a ver como dados e
naturais” (Silva, 2005, p. 40).

No que concerne as teorias pés-criticas de curriculo, estas apresentam uma critica a
desvalorizacdo do desenvolvimento cultural e histérico de vdrios grupos étnicos nas teorias
curriculares anteriores, propagando uma teoria curricular que atenda e seja tolerante as
diversidades. Sacristan (2000, p.173) defende que “existem diferencas entre os individuos e
grupos sociais que ¢ preciso respeitar”. Por isso, o curriculo ndo pode ser pensado com
ingenuidade e passividade, precisa ser questionado, posto que “¢ lugar, espaco, territdrio. O
curriculo € relacao de poder” (Silva, 2005, p. 150). E biografia e, sobretudo, € identidade.

Contudo, Silva (2005, p. 14) salienta que “[...] uma definicdo nos revela o que uma
determinada teoria pensa o que o curriculo €”, ja que se apresenta como uma perspectiva € uma
defini¢do em particular que ndo supera toda a abrangéncia que o(s) curriculo(s) envolve(m).
Tendo em vista essa complexidade, o curriculo comporta as nuances das dimensdes prescritiva,
real e oculta (Sacristan, 2000; Silva, 2008), que evidenciam, conforme Silva (2008, p. 29) “as
intencdes e os contetidos da formagdo”, as “praticas colocadas em curso nos momentos da
formag¢do”, assim como o que “emerge das relagdes entre educandos e educadores nos
momentos formais e informais dos indmeros encontros nos quais trocam ideias, valores” (Silva,
2008, p. 29), vivéncias e experiéncias.

Desse modo, para compreender a complexidade que envolve os curriculos a partir das
perspectivas evidenciadas, no que se refere as concepcdes de curriculo que fundamentam a
pratica docente, Sacristdn (2000) defende que o curriculo pode ser concebido enquanto oficial,
real, oculto e também enquanto processo. O primeiro se caracteriza como um documento de
cunho procedimental, prescritivo, de guias didaticos e/ou livros-texto. O segundo, denominado
de curriculo real, se volta para a prética existente, a pratica que realmente se insere na instituicao

escolar e que, ao se desenvolver, evidencia intencionalidades e ideais. O terceiro, o curriculo
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oculto, € obtido a partir das experiéncias, conhecimentos e habilidades que tanto os professores
quanto os alunos possuem e também € resultado do que ndo se pretende, mas se consegue a
partir da experiéncia natural dos professores. E o quarto, o curriculo como processo,
compreende os multiplos contextos que o constituem.

Dessa forma, por ser o curriculo um documento que se volta para a atividade docente e
como esta deve se desenvolver no ambito escolar, Sacristin (2000) afirma que ele recebe
influéncias tanto do seu contexto de formula¢do quanto do seu contexto de realizag¢do e passa a
ser um mediador de conflitos, principalmente no local onde se desenvolve. Assim, considerando
tais dimensdes e 0s processos que perpassam a implementacao de um curriculo nos contextos
educacionais, é vélido salientar que ha “um distanciamento entre a produ¢ao do discurso oficial
e sua incorporagdo pelas instituicdes” (Silva, 2008, p. 34), dado que esse distanciamento se
solidifica a partir das transformacdes/modificagdes entre o que € proposto para o que, de fato,
¢ praticado nas escolas.

Para compreender esses processos, as contribuicdes acerca da Transposi¢do Didética
mostram-se imprescindiveis, visto que essa teoria possibilita a compreensao dos processos que
perpassam os saberes, desde o ambito de formulacao, o contexto cientifico, até o contexto no
qual esses saberes precisam ser ensinados, isto €, no contexto da sala de aula. Sigamos, entdo,
para as contribui¢des advindas da Transposi¢ao Didética.

A Transposicdo Didética tem Chevallard (1991) como o precursor dos estudos sobre
essa tematica, inicialmente realizada no ambito da Didatica da Matematica no contexto de
ensino na Franca. Esta se constitui como uma teoria importante para a compreensdo do
fenomeno didatico e, sobretudo, para a compreensdo das transformacdes pelas quais o
conhecimento cientifico passa antes de chegar as situacdes de ensino e de aprendizagem. Para
este tedrico, a relacdo didatica une trés objetos: o professor, a atividade de ensino e o
conhecimento ensinado; e necessita, por um lado, da inten¢do didatica do professor e, por outro,
da inten¢do de aprender do aluno, que € essencial para a concretizacao dessa relacao.

Por ter carater norteador de toda a relagdo didatica, Chevallard (1991) defende que o
conhecimento ndo chega a sala de aula da mesma forma como € produzido em contexto
cientifico, visto que todo conhecimento passa por um processo de transformacdo que lhe
imprime uma espécie de “roupagem didatica” para que ele possa ser ensinado e
consequentemente aprendido. Por isso, € por meio da TD que podemos compreender as
mudancas pelas quais um determinado saber passa antes de chegar a situacdo de ensino e,
inclusive, quando nela chega. Para tanto, o conhecimento na TD € dividido em trés niveis, quais

sejam: saber cientifico; saber a ser ensinado e; saber ensinado.
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O saber cientifico “¢ um saber criado nas universidades e nos institutos de pesquisas”
(Pais, 2007, p. 21). Desse modo, esse saber € produzido em um contexto especifico por
especialistas e intelectuais que lhe imprimem termos técnicos e utilizam linguagem especifica
para explicitd-lo, tornando-o inadequado para o ensino em sua forma original. Por esse motivo,
esse saber precisa passar por um processo de transformacdo que possibilite a sua compreensao
em situacdes de ensino e posteriormente de aprendizagem. Tal transformacao se faz necessaria,
sobretudo, porque o conhecimento cientifico ndo é criado com o objetivo primordial de ser
ensinado, mas sim de compreender fendmenos e fatos da sociedade (Chevallard, 2013).

O saber a ser ensinado, por sua vez, consiste na transformacdo do saber cientifico (o
saber sdbio) em saber ensindvel. Essa transformac¢do vislumbra a reconfiguracao de constructos
cientificos em saberes que possam ser ensinados pelos professores e que gerem entendimento
nos alunos. Assim, o saber a ser ensinado se insere em documentos curriculares, livros e
manuais diddticos, visto que nestes apresentam-se “o conjunto dos contetidos previstos na
estrutura curricular das vdérias disciplinas escolares valorizadas no contexto da histéria da
educacdo” (Pais, 2007, p. 21-22). A exemplo desse saber, podemos apontar a BNCC,
investigada no presente trabalho, que € um documento curricular e define varios saberes a serem
ensinados e aprendidos em todo o processo da Educacdo Bésica, nas inimeras institui¢des de
ensino.

E em relacdo ao saber ensinado, Marandino (2004) defende que esse saber € aquele
que, por meio das transformacdes entre o saber cientifico e o saber a ser ensinado, se evidencia
em sala de aula. Isto porque, conforme sdo transformados pelos inimeros processos que se
concretizam entre esses saberes, tornam-se aptos as situacdes de ensino (Marandino, 2004),
apresentando-se como objeto de ensino dos professores. Dessa forma, conforme Petitjean
(2008), as transformagdes que transcorrem entre os saberes até que estes se constituam como
ensindveis podem ser compreendidas, no d&mbito da TD, por meio de cinco processos distintos,
sendo eles os processos de: dessincretizagdo, despersonalizacdo, programabilidade, publicidade
e controle.

O primeiro procedimento, o de dessincretizacdo, consolida-se como o processo pelo
qual se pode retirar o conhecimento do seu contexto cientifico para transforma-lo em um saber
que possa ser ensindvel. Isto €, concretiza-se um procedimento de recorte do conhecimento em
contexto cientifico, transformando-o a fim de que esse conhecimento seja objeto de ensino e
possa ser compreendido por todos os sujeitos que sdo afetados pelas atividades de ensino.

O segundo procedimento, o de despersonalizag¢do, consiste em nao associar o saber a

ser ensinado com a “pessoa (o cientista, por exemplo) que o produziu, ou do pensamento do
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qual ele emana” (Rafael, 2001, p. 115). Esse procedimento consiste em uma separacio entre o
cientista e o saber por ele postulado. No caso do objeto argumentacgdo, por exemplo, € notério
que os postulados de muitos tedricos se fazem necessarios a compreensao desse fendmeno, mas,
na maioria das vezes, sdo evidenciados nas atividades pedagdgicas sem referéncia direta ou
indireta ao(s) seu(s) idealizador(es).

O terceiro procedimento, o de programabilidade, consiste nas formas de organizacao
do conhecimento quando este “¢ inserido em um programa de ensino [...] e ¢ articulado com
outros conceitos importantes numa distribui¢do temporal, de acordo com os objetivos de ensino
e aprendizagem” (Nascimento, 2018, p. 67). Este procedimento, dessa forma, se refere a cadeia,
seja ela sequencial ou ndo, e aos caminhos que serdo estruturados para que um determinado
conhecimento seja ensinado e oportunize a aprendizagem dos alunos. Neste trabalho, a
programabilidade apresenta-se como a macrocategoria analitica que utilizaremos para a anélise
do corpus da pesquisa.

O quarto procedimento, a publicidade, possibilita que o saber a ser ensinado ganhe
oficialidade ao ser inserido em um texto oficial que norteard tanto o ensino quanto a
aprendizagem, visto que passara a ser divulgado e legitimado oficialmente, sendo a BNCC um
6timo exemplo para ilustrar esse procedimento, ja que, desde 2018, tornou-se um documento
oficial e tem sido tomada como referéncia obrigatdria para a estruturacdo dos curriculos em
ambito nacional, oficializando os saberes a serem contemplados nas situacdes de ensino.

O ultimo procedimento, o controle, corresponde aos procedimentos de checagem que
se evidenciam no dmbito escolar, a fim de averiguar se os saberes a serem ensinados foram ou
ndo aprendidos pelos alunos. Destacam-se, nesse caso, as avaliagdes de larga escala que sdo
aplicadas nas diversas etapas do ensino bdsico, a fim de determinar se os alunos desenvolveram
aprendizagens e assimilaram os conhecimentos instituidos pelos textos oficiais.

Para corroborar, ainda, o exposto acerca das transformacgdes que envolvem os saberes,
cabe destacar que fatores externos e internos influenciam os saberes ensinados pelo professor
no espaco escolar (Chevallard, 1991). Em vista disso, Chevallard (1991) postula que o processo
de transformacgdo dos saberes também € determinado por dois momentos: transposicao didatica
externa e transposi¢do diddtica interna. Em relacdo a Transposi¢do Didética externa, podemos
compreender que esse procedimento se refere aos atores que irdo reconhecer e julgar um dado
corpo de conhecimento como ensindvel e como necessario a aprendizagem dos alunos, por isso,
com base no saber cientifico, esses atores escolhem um ou outro conhecimento para que seja

transformado e levado as situagdes de ensino e de aprendizagem. Para Matos Filho ef al. (2008),
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esse processo € realizado por uma instituicdo pensante e invisivel, a qual Chevallard (1991)

nomeou de noosfera. A noosfera

¢é formada por pesquisadores, técnicos, professores, especialistas, enfim, por aqueles
que ligados a outras Instituicdes: Universidades, Ministérios de Educagdo, Redes de
Ensino; que irdo definir que saberes devem ser ensinados e com que roupagem eles
devem chegar a sala de aula. (Matos Filho et. al. 2008, p. 1193)

E por meio da noosfera e seus atores, portanto, que os saberes a serem ensinados sao
determinados, o que viabiliza o encontro entre todos os que ocupam cargos principais do
funcionamento didatico, visto que € nesse encontro onde esses atores “enfrentam problemas
que surgem do encontro com a sociedade e suas demandas; ali se desenvolvem conflitos, ali se
realizam negociacdes; ali florescem as solu¢des” (Marandino, 2004, p. 97). Logo, essa
instituicdo pensante integra atores que possuem fortes relagdes tanto com o meio cientifico
quanto com o meio escolar.

A Transposicdo Diddtica Interna, em contrapartida, ¢ um novo momento de
transformacdo do saber que estd profundamente ligado ao trabalho do professor que ¢é
responsdvel por imprimir aspectos particulares e subjetivos ao saber ensinado. Dessa maneira,
o professor emprega ao saber uma nova roupagem diddtica. Com isso, segundo Nascimento

(2018, p. 70), nesse tipo de transposicao

o docente precisa identificar os saberes pertinentes, legitimos e eficazes para a
confeccdo de um programa de ensino articulado a um dado projeto educativo, tendo
como foco que esse processo de transposi¢do ndo resulte no surgimento de saberes
inadequados no contexto em que estd inserido.

A Transposicao Didética Interna, desse modo, se solidifica dentro do espago escolar,
visto que se apresenta como a transformacado do saber no momento em que o professor precisa
ensina-lo, com isso, o professor negocia, gere o conhecimento e procura as melhores formas e
estratégias para que os alunos possam assimilar os conteudos didatizados.

Tendo em vista o que foi apontado, faz-se vélido destacar, ainda, que as propostas
curriculares que se evidenciam como documentos de lei prescrevem e determinam os
conteddos, 0s objetos e objetivos de ensino, as competéncias e habilidades que os alunos devem
desenvolver no processo de aprendizagem e os modos como esses conhecimentos devem ser
organizados. Para Sacristan (2000), ao se voltar para um sistema escolar complexo que envolve
muitos alunos, o curriculo “[...] implica, pois, a ideia de regular e controlar a distribuicdo do
conhecimento” (Sacristdn, 2000, p.125), uma vez que se apresentam intmeras relacdes

ideoldgicas, politicas e culturais que fazem com que o curriculo determine o que deve ou nao
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ser ensinado, j4 que ha uma espécie de selecdo de cultura a ser veiculada nas instituicoes de
ensino.

Para Silva (2008, p. 31), “A analise do modo como se institui uma politica curricular
permite evidenciar que o curriculo se compde pela constru¢do de significados e de valores
culturais ”, os quais estdo imbricados pela dinamica de produgao de poder e cujos significados
sdo impostos e contestados. Por isso, o curriculo é “[...] ambito de interagdo no qual se
entrecruzam processos, agentes e ambitos diversos que, num verdadeiro e complexo processo
social, ddo significado pritico e real ao mesmo” (Sacristdn, 2000, p. 129), sendo essas
interacdes construidas desde o processo de elaboracdo da proposta.

Portanto, conforme discutimos nessa secdo, podemos afirmar que o curriculo é um
artefato complexo que envolve inimeros processos que se dao desde o contexto de formulacao
até o contexto de implementacdo no ambiente de ensino. Com efeito, os conceitos elencados
sobre curriculo, teorias/perspectivas curriculares e o processo de transformacdo do saber
(indispensdvel ao se investigar qualquer proposta curricular), o processo de Transposicado
Didatica, se mostram fundamentais a nossa investigacdo, uma vez que possibilitardo a
compreensdo acerca da programabilidade da competéncia argumentativa nos componentes
curriculares selecionados na BNCC.

Na secdo a seguir, abordamos as discussdes sobre Competéncia.

2.2 Competéncia: um conceito multifacetado

A nocdo de competéncia tem sido evidenciada em muitos documentos voltados ao
ambito educacional brasileiro (Silva; Felicetti, 2014), constituindo-se tanto como referéncia
para as diretrizes curriculares oficiais quanto para a avaliagdo dos sistemas escolares (Silva,
2008). Dentre esses documentos, podemos citar os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
os Parametros Curriculares do Ensino Médio (PCNEM), o Sistema Nacional de Avaliacao da
Educagdo Bésica (SAEB), o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), e mais recentemente,
como j4 apontado, a BNCC.

Importa-nos destacar que a maioria dos estudos acerca da no¢ao de competéncia enfatiza
a multiplicidade de significagdes que esse termo recebe nas inlimeras dreas em que se incorpora
(Azevedo; Santos, 2019; Silva, 2008; Perrenoud, 1999), sobretudo no contexto educacional,
pois, mundialmente, essa nog@o tem sido “tomada como principio de organizacdo curricular”

(Macedo, 2002, p. 116), muitas vezes destituido, explicitamente, de acepgdes tedricas.
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Conforme Perrenoud (2000, p. 16), o terreno sob o qual o conceito de competéncia é
evidenciado “¢ instavel, no plano dos conceitos e, a0 mesmo tempo, das ideologias”, por isso
ndo hd uma maneira neutra de tratar a no¢do de competéncia, j4 que esta pode evocar
diversidade de opgdes tedricas e metodoldgicas, que, no dmbito educacional, podem impor
implicacdes. Uma das implicacdes € o fato de que, ao optar-se por uma ou outra nocdo de
competéncia estas podem determinar o teor da formacdo pretendida para os sujeitos, quando

sao orientadoras das propostas curriculares. Para Silva (2008, p. 20),

As proposi¢cdes da reforma curricular com base na nogdo de competéncias, seja ao se
reportarem a adequagdo da escola as mudangas de cardter prioritariamente econdmico,
seja ao se apoiarem em concepgdes que secundarizam a dimensdo histérico-cultural
da formag@o humana, comportam uma racionalidade de tipo instrumental que tem
sedimentado praticas que priorizam processos de adaptacdo do homem a sociedade.

Por isso, para que haja uma formacao integralizada dos sujeitos que sdo forjados pelos
documentos curriculares, € imprescindivel que estes sejam direcionados a uma formagdo que
visa a reflexdo, a autonomia e a atuagdo, compreendendo as relacdes de poder que estdo
imbricadas nas propostas curriculares e, consequentemente, nas situacdes de ensino e de
aprendizagem. Isto para que esses sujeitos ndo sejam passiveis a uma formacdo puramente
mercadoldgica que entende competéncia pela 16gica do mundo do trabalho, impondo-lhes uma
semiformacdo e a educacao enquanto uma mercadoria.

Segundo Macedo (2002), dentre outras, a no¢do de competéncia pode evocar duas
grandes tendéncias: a primeira, de base francesa, que apresenta o conceito sob uma visao
cognitivo-construtivista e retoma noc¢des exploradas por Piaget sobre os processos de esquema,
acomodacao e assimilacdo, e, a segunda, de base americana, que reflete competéncia sob uma
visdo comportamental associada a no¢ao de desempenho.

Na visdo comportamental, a competéncia € compreendida enquanto uma modalidade
estrutural da inteligéncia, realizada por meio de habilidades que lhes sdo préprias (Macedo,
2002). Nessa perspectiva, o curriculo “[...] se resume a uma lista de resultados esperados em
consequéncia de um processo de instru¢do” (Macedo, 2002, p. 127) e também a “listagem de
produtos desejados”. Nesse sentido, as discussdes sobre curriculo e competéncia, nessa
perspectiva, estreitam os lacos com as discussdes sobre processo de avaliacdo e verificacdo do
que os alunos envolvidos nesse processo de instru¢do aprendem e sdo capazes de evidenciar
quando sdo avaliados.

Na visdo cognitivo-construtivista, considera-se competéncia a capacidade de “mobilizar
conhecimentos de modo a acionar esquemas que atuam como ferramentas em situacdes

concretas” (Macedo, 2002, p. 119), para resolver problemas/questdes reais, tendo em vista que,
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quando se mostram insuficientes, possibilitam que os sujeitos mobilizem outros ou novos
recursos para resolver essas demandas. Desse modo, a organizacdo curricular por meio de
competéncias, de acordo com essa perspectiva, “envolveria criar situagdes que permitissem a
mobilizagdo de esquemas variados e proprios por parte dos sujeitos” (Macedo, 2002, p. 123)
que se inserem no processo de ensino-aprendizagem.

Assim, neste trabalho, a fim de voltarmos o nosso olhar analitico para a competéncia
argumentativa diante da BNCC, tomamos como base para a nossa investigacdo a nocio de
competéncia delimitada por Perrenoud (1999, 2000), que, conforme Macedo (2002),
popularizou, no Brasil, a perspectiva de competéncia cognitivo-construtivista de Piaget, no
ambito da formacdo de professores. Em seguida, abordamos a competéncia argumentativa com
base em Azevedo e Santos (2016), Santos e Azevedo (2019) e Ribeiro (1999) e, posteriormente,
discutimos sobre essa competéncia e a BNCC.

A seguir, abordamos a no¢do de competéncia apresentada por Perrenoud, assim como

os pressupostos de Piaget sobre aprendizagem e desenvolvimento.

2.2.1 A noc¢do de competéncia conforme Perrenoud e Piaget: a perspectiva cognitivo-

construtivista

Perrenoud (1999) considera que a escola vive um profundo dilema no que se refere a
abordagem de competéncias e dos conhecimentos. Isto porque, para que haja a construcao das
competéncias de modo efetivo, faz-se preciso ter disponibilidade de tempo para tal feito. No
entanto, o tempo que a escola possui para essa necessidade “€¢ parte do tempo necessario para
distribuir o conhecimento profundo” (Perrenoud, 1999, p. 2) que, quase sempre, € priorizado

no espago escolar. Sobre isso, Perrenoud aponta que

O debate sobre as competéncias reanima o eterno debate sobre cabegas bem-feitas ou
cabecas bem-cheias. Desde que essa discussdo existe, a escola procura seu caminho
entre duas visdes do curriculo: uma consiste em percorrer o campo mais amplo
possivel de conhecimentos, sem preocupar-se com sua mobilizacdo em determinada
situagdo, o que equivale, mais ou menos abertamente, a confiar na formacao
profissionalizante ou na vida para garantir a constru¢do de competéncias; a outra
aceita limitar, de maneira dréstica, a quantidade de conhecimentos ensinados e
exigidos para exercitar de maneira intensiva, no ambito escolar, sua mobilizacdo em
situacdo complexa. (Perrenoud, 1999, p. 10)

Parece, entao, que o debate sobre competéncias realca dois lados de uma mesma moeda,
ja que, por um lado, as propostas curriculares preconizam os conhecimentos, sem atentar para

a mobilizacdo destes em situacdes complexas, reais e contextuais e, por outro lado, limitam-se
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a quantidade de conhecimentos ensinados para propiciar o exercicio e a mobilizacdo destes em
situagdes que exigem a prdtica. Assim, no ambito de formulacdo de propostas curriculares,
constitui-se um conflito de prioridades entre competéncia e conhecimento (embora sejam
mutuamente complementares), o que faz-nos compreender que ndo ha uma conformidade entre
a preconizacdo da competéncia e do conhecimento, de modo que ambos estejam imbricados
sem que haja a ndo priorizacao das necessidades de um ou de outro.

Consideradas essas questdes, na perspectiva de Perrenoud (1999), competéncia é
definida como a capacidade de agir de modo eficaz em uma dada situag¢do, apoiando-se em
conhecimentos sem té-los como limitantes desse agir, pois s6 a apropriagdo dos conhecimentos
ndo € suficiente ao desenvolvimento de uma competéncia. Na verdade, para agir € preciso
colocar vérios recursos em agdo, o que envolve conhecimentos, habilidades e estratégias que
auxiliem o individuo a lidar com a situacdo complexa apresentada.

Em razdo disso, no entanto, uma competéncia nao pode ser compreendida como sendo
simplesmente a implementacdo de “conhecimentos, de modelos de agdo, de procedimentos”
(Perrenoud, 1999, p. 5). A apropriacdo desses recursos, apenas, ndo permite que sejam
mobilizados em situacdes nas quais o individuo precisa agir, julgando os recursos necessarios
e pertinentes de serem acionados para a resolucdo da situacdo com pertinéncia, uma vez que
isso s6 pode ocorrer através da prética, quando o sujeito lida com o novo e com o imprevisto.
Segundo Perrenoud (1999, p. 9), “agir em uma sociedade mutante e complexa €, antes, entender,
antecipar, avaliar, enfrentar a realidade com ferramentas intelectuais”. Com isso, para formar
sujeitos competentes faz-se preciso fornecer subsidios que fortalecam as acdes futuras desses
sujeitos e também permitir a mobilizacdo de tais subsidios em situacdes de acgdo.

Nessa direcdo, o autor anteriormente citado considera que ‘“a constru¢do de
competéncias [...] € insepardvel da formacgdo de esquemas de mobilizacdo dos conhecimentos
com discernimento, em tempo real, ao servigo de uma acao eficaz” (Perrenoud, 1999, p. 7).
Com efeito, tais esquemas sao desenvolvidos somente por intermédio da pratica que propicia a
renovacdo das experiéncias e sera “[...] tanto mais eficaz quando associado a uma postura
reflexiva”. Por isso, o desenvolvimento de uma competéncia ndo se d& apenas sob a
interiorizacdo de conhecimentos e procedimentos, mas sim por meio de um agir que se renova
ao sabor do treinamento e de situacdes de andlise sob as quais os sujeitos podem refletir sobre
esse exercicio.

Importa-nos destacar, também, que a no¢do de esquemas € delineada pela abordagem
piagetiana de aprendizagem, perante a qual busca-se compreender como o homem elabora e

desenvolve o conhecimento (Fontana, 1997). Em vista disso, os sentidos dos termos
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desenvolvimento e aprendizagem, nessa abordagem, precisam ser delimitados, j4 que
apresentam semelhancas e divergéncias (Wadsworth, 1993).

O termo desenvolvimento, entdo, “refere-se ao processo de formagdo das estruturas
intelectuais” (Wadsworth, 1993, p. 150), ou seja, refere-se ao processo de construcdo de
esquemas por parte dos individuos. Ja o termo aprendizagem pode evocar dois sentidos: o
primeiro sentido compreende aprendizagem como sindnimo de desenvolvimento; o segundo
sentido implica uma compreensdo por parte do individuo, visto que se refere ao processo de
aquisicdo de informagdes especificas oriundas do ambiente a partir dos processos de
assimilacdo e de acomodacao dessas informacdes.

Conforme aponta Wadsworth (1993), tanto a atividade biolégica quanto a atividade
intelectual sdo atos de adaptacdo ao meio fisico e de organizacao ao meio ambiente e € por meio
dessas duas atividades que os individuos se adaptam e organizam suas experi€ncias. Assim,
para compreender o funcionamento intelectual, ou seja, a aquisicdo de conhecimento pelo
individuo, quatro conceitos mostram-se basilares para a abordagem piagetiana, quais sejam:
esquema, assimilagcdo, acomodacdo e equilibracao.

Em relagdo ao conceito de esquema, Piaget parte da compreensdo de que a mente, como
0 corpo, possui estruturas. Por isso, os esquemas sd3o compreendidos “como estruturas mentais
ou cognitivas pelas quais os individuos intelectualmente se adaptam e organizam o meio”
(Wadsworth, 1993, p.2). Esquemas sdo, pois, conceitos, categorias, eventos que vao sendo
organizados em espacos cada vez mais particulares por meio das caracteristicas em comum que
sdo percebidas pelo individuo que, consequentemente, os classifica em grupos.

Com isso, ao passo em que o sujeito vai se desenvolvendo, tais esquemas vao se
reorganizando e se modificando. Dessa maneira, os esquemas iniciais que um individuo
desenvolve ainda crianga estardo presentes na atividade intelectual dele quando adulto por
serem derivados dos iniciais, entretanto, diferentes, transformados, modificados e mais
refinados. E justamente nesse momento que os processos de assimilacdo e acomodagio surgem
como responsdveis por essas mudangas.

Sendo assim, a assimilacdo € um processo que ocorre continuamente, pois o ser humano
estd, a todo o momento, processando diversos estimulos do ambiente e pode ser considerada
como “um processo cognitivo pelo qual uma pessoa integra um novo dado percentual, motor
ou conceitual nos esquemas ou padrdes de comportamento ja existentes” (Wadsworth, 1993, p.
5). A assimilacdo pode ser vista, dessa forma, como a atividade intelectual de classificar novos
esquemas aos ja existentes em sua estrutura cognitiva e apresenta-se como um processo que

impulsiona o crescimento e desenvolvimento dos esquemas, mas nao sua mudanga.
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A mudanca dos esquemas € explicada pelo processo de acomodagdo. O individuo ao ser
confrontado com um novo estimulo pode: a) criar novos esquemas a fim de que tal estimulo
nele se encaixe e; b) modificar os velhos esquemas para que o estimulo possa ser nele incluido.
Com isso, “a acomodacao ¢ a criagdo de novos esquemas ou a modificagdo de velhos esquemas”
(Wadsworth, 1993, p.6) que sdo resultantes da adaptac@o do individuo as exigéncias impostas
pelo mundo real (Silva, 2008).

Em se tratando desses processos para a adaptacao intelectual e o desenvolvimento das
estruturas cognitivas, Wadsworth (1993, p.7) afirma: “a acomodagdo explica o
desenvolvimento (uma mudanca qualitativa), e a assimilacdo explica o crescimento (uma
mudanga quantitativa)”. Assim, tais processos tornam-se importantes para o desenvolvimento
e o crescimento cognitivo dos individuos. Com base nisso, Fontana (1997, p.46) aponta que “a
inteligéncia € assimilacdo por permitir ao individuo incorporar os dados da experiéncia. E
também acomodacdo, pois os novos dados incorporados acabam por produzir modifica¢des no
funcionamento cognitivo da pessoa” (Fontana, 1997, p. 46). E por meio desses processos,
portanto, que o individuo vai se adaptando ao meio, do mesmo modo que vai construindo
significados e elaborando conhecimentos sobre ele.

No que se refere ao processo de equilibracdo, Wadsworth (1993) aponta que este € um
processo de passagem entre o equilibrio e o desequilibrio, sendo o equilibrio um mecanismo
auto-regulador e eficiente entre o sujeito e 0 meio que estd situado entre os processos de
acomodacao e assimilacao, e o desequilibrio € um processo motivador para o individuo, pois se
apresenta como um estado de conflito cognitivo. Logo, quando o individuo se depara com um
novo esquema e nao consegue assimild-lo, ocasionando na modificacdo ou criagdo de um novo
esquema, ele alcanca o equilibrio que implica no processo de crescimento e de desenvolvimento
cognitivo.

Em vista do exposto, o desenvolvimento se delineia como um processo continuo, uma
vez que, dado um desenvolvimento intelectual inicial, o desenvolvimento sequente nele se
baseard, incorporando-o e transformando-o. Assim, conforme Silva (2008, p. 43, grifos do

autor),

Aprendizagem e desenvolvimento, em Piaget, estdo interligados por meio do “nivel
de competéncia” que se estabelece no individuo ao reagir ao meio, processo este que
requisita uma resposta desencadeada com base nos esquemas adquiridos ao longo das
aprendizagens j4 consolidadas.
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Portanto, esses pressupostos sdo bastantes visiveis na proposta de Perrenoud (1999),
que compreende que uma competéncia s6 € alcangada por meio do uso, tendo em vista que “[...]
os esquemas de mobilizacdo de diversos recursos cognitivos em uma situacao de acdo complexa
desenvolvem-se e estabilizam-se” (Perrenoud, 1999, p.7) na prética, na reacdo com o meio. Por
consequéncia, formar em competéncia ndo € sé levar os sujeitos a apropriacdo de
conhecimentos, mas também levé-los a exercitar a transferéncia desses conhecimentos entre
situacdes diversas. Esse exercicio mostra-se oportuno, pois, além do treinamento, € preciso
viver e analisar esse agir, para que em situagdes incomuns esses sujeitos possam elaborar
estratégias, selecionar recursos pertinentes e acionar conhecimentos de modo rdpido e com
eficacia para resolucdo da situagdo apresentada.

De acordo com Silva e Felicetti (2014, p. 14), “ao falar em competéncias € necessirio
conceituar também habilidades”. Na abordagem de Perrenoud (1999), habilidades sao
esquemas mentais de alto nivel que ja foram rotinizados pelo sujeito e delineia-se enquanto
uma “inteligéncia capitalizada”, ja experienciada pelo sujeito que faz o que € preciso sem
precisar pensar ou julgar as melhores alternativas para resolver uma situacdo real. A
competéncia, por sua vez, € delineada na acdo de relacionar os conhecimentos, as habilidades,
0s recursos e as estratégias com os problemas (situagdes) vigentes, de modo efetivo e com
pertinéncia (Perrenoud, 1999).

Além disso, Perrenoud (1999) salienta que nenhum recurso pertence de forma
exclusiva a uma competéncia especifica, visto que podem ser mobilizados também por outras
competéncias. Isso se deve ao fato de que “a maioria de nossos conceitos € utilizdvel em muitos
contextos e estd a servico de muitas intengdes diferentes” (p. 30), o que também se verifica com
os esquemas voltados ao raciocinio, a avaliagdo, a percepcdo e aos conhecimentos que

possuimos.

2.2.2 A Competéncia Argumentativa

Reunimos nesta subsecdo algumas no¢des de competéncia argumentativa ja que temos
como objetivo investigar essa competéncia sob o discurso prescrito da BNCC para diferentes
componentes curriculares, tomaremos como base, entdo, as discussdes de Ribeiro (1999),
Azevedo e Santos (2016) e Santos e Azevedo (2019).

Refletindo sobre o curriculo, a pratica docente e a teoria da agdo comunicativa, Ribeiro

(1999) define competéncia argumentativa como sendo a
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capacidade de integrar o saber pré-tedrico das regras que se formam pela experi€ncia
cultural comum dos falantes (mundo da vida) e que precedem a comunicag¢do, com 0s
argumentos necessarios a comunicacio sobre os mundos objetivo e social, visando a
um acordo consensualmente aceito pelos participantes da comunicagdo, com
pretensdes de validade, isto é, com pretensdes de verdade, corregdo e sinceridade do
conteudo da fala. (Ribeiro, 1999, p. 106)

Essa definicdo de competéncia argumentativa insere os participantes em um contexto
ideal de fala que requer que todos tenham as mesmas condi¢des comunicativas, isto €, estejam
inseridos em um contexto democratico de comunicacdo e de entendimento reciproco. Essa
autora também destaca que o saber pratico € indispensavel para a constru¢ao de competéncias,
assim como para a formagdo dos individuos efetivamente competentes e tanto “menos

vulneraveis as manipulagdes ideoldgicas” (Ribeiro, 1999, p. 108). Logo, Ribeiro considera que

Praticas curriculares voltadas a formagdo de competéncia argumentativa devem
possibilitar ao estudante o trato manipulativo com os objetos da natureza externa,
provocando aproximagdes cada vez mais ampliadas com as realidades préximas e as
mais distantes, por meio de experiéncias interdisciplinares e de praticas educativas
dialégicas. (Ribeiro, 1999, p. 109-110)

Em vista disso, a pratica dialogica deve ser o instrumento que propicia a compreensao,
a reflexdo e a transformacao das situagdes reais, pois € uma pratica orientada ao entendimento
do outro e ao respeito pelas opinides alheias. Para corroborar essa pritica, a
interdisciplinaridade que, como define Fazenda (2011), ¢ uma “atitude de ousadia” frente as
barreiras entre os conhecimentos pode ser o ponto central dos planejamentos e das acdes
pedagdgicas nos espagos escolares.

Assim, o desenvolvimento da competéncia argumentativa de modo efetivo e
integralizado requer uma pratica interdisciplinar que, conforme aponta Fazenda (2011, p. 73),
por meio da reciprocidade nas trocas entre os saberes, visa “a um enriquecimento mutuo”.
Dessa forma, a atitude interdisciplinar constitui-se como um fator de transformacao e “de
mudanga social” (p. 83), pois a abertura provocada pelo didlogo entre as disciplinas permite e
oportuniza aos estudantes engajarem-se na vida politica e social (FAZENDA, 2011) dos
contextos em que se inserem, o que € imprescindivel ao aprimoramento da argumentagdo dos
alunos. Por isso, as praticas voltadas a formagdo para a competéncia argumentativa devem
também propiciar a experiéncia de situagdes nas quais os sujeitos interajam, manifestando seus
posicionamentos por meio da palavra com vistas a um acordo consensual que se solidifica a
partir de argumentos vélidos.

Além disso, Ribeiro (1999, p. 110) considera que um curriculo que vislumbra a

formagdo da competéncia argumentativa “[...] deve ter presente a responsabilidade de capacitar
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0s sujeitos a integrarem as competéncias cognitiva, interativa e linguistica” para que se tornem
aptos a criticar a realidade vigente, a expressar ideias e defender opinides, o que dara subsidios
para a constru¢do da emancipagdo desses sujeitos (Ribeiro, 1999).

A proposta de Azevedo e Santos (2016) ndo explicita relacbes com a
interdisciplinaridade, mas focalizam, no texto “O conceito de competéncia argumentativa
aplicado a educagdo” (Azevedo; Santos, 2016), o carater transversal de algumas capacidades

que constituem a competéncia argumentativa. Assim, as autoras sinalizam que

as capacidades s@o transversais e transformadas em funcdo das interacdes com as
situagdes, podem evoluir em fun¢do das experiéncias construidas ao longo do tempo,
por isso possibilitam relacionar contetdos, outras capacidades, tornando-se
especializadas em fungdo das condi¢des sensoriais e cognitivas de cada um.
(Azevedo; Santos, 2016, p. 2053)

Sendo assim, quando essas capacidades sdo base para a competéncia argumentativa elas
fornecem condi¢des para que haja a inter-relacdo entre os objetos do mundo e a linguagem,
propiciando, dessa forma, que haja uma acdo de linguagem que implica em uma posi¢cdo
discursiva que, enquanto expressao do sujeito discursivo, estd atravessada pelas relacdes de
poder que coexistem na sociedade e também pela esséncia historica que essa expressao carrega,
ja que € historicamente situada. Logo, para essas autoras, a competéncia argumentativa pode

ser compreendida

como a expressdo de capacidades variadas, entre as quais se destacam colocar em
atividade modalidades estruturais da inteligéncia, como a acdo pela linguagem e a
mobilizagdo de recursos cognitivos; participar de uma oposigéo discursiva, o que gera
interdependéncia entre os sujeitos em fungdo da polarizacdo das posigdes
enunciativas; mobilizar diversas capacidades de linguagem, que estdo vinculadas as
situacdes concretas, a criagdo de repostas Unicas a cada momento social/discursivo, a
acdes que estdo relacionadas a obstaculos cognitivos, afetivos e relacionais, enfim diz
respeito ao modo como sao coordenados recursos miltiplos e heterogéneos. (Santos;
Azevedo, 2019, p. 30)

Nesta dissertacdo, compreendemos, portanto, por competéncia argumentativa a
mobilizacdo de habilidades e estratégias argumentativas nas diversas situagdes interacionais e
discursivas, isto é, que retomam outras vozes, respondendo ao outros discursos® que se
apresentam na sociedade de modo a utilizar, com autonomia, recursos linguistico-discursivos
que colaborem com as intencdes pretendidas pelo produtor do discurso, assumindo
posicionamentos éticos, respeitosos e coerentes, assim como, vivenciando diferentes papeis nas

situagdes concretas de uso da linguagem argumentativa.

8 Nos baseamos na nogio Bakhtiniana de linguagem enquanto essencialmente dial6gica.
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Assim, um curriculo que propde o trabalho com a competéncia argumentativa visando
a plena formac¢do dos educandos deve oportunizar o didlogo de questdes diversas e experiéncias
interdisciplinares. Desse modo, faz-se necessario que essa competéncia seja desenvolvida em

todas as areas do conhecimento de modo coerente e producente.

2.3 Abordagens da argumentacao: o modelo dialogal e a perspectiva discursiva

A argumentacdo tem sido objeto de estudo para muitos pesquisadores desde a Grécia
Antiga, a partir dos ensinamentos de Aristoteles com a Retorica Aristotélica. Ampliando-se tais
ensinamentos, diversas sao as perspectivas e caracteriza¢do da argumentacdo, principalmente
quando focalizada diante do processo de ensino e, consequentemente, de busca de estratégias
que proporcionem aos alunos a aprendizagem efetiva da argumentacio e o desenvolvimento
pleno de sua competéncia argumentativa.

Destacamos, inicialmente, que hd um expressivo panorama acerca dos estudos sobre a
argumentacao que perpassam, por exemplo, a retdrica aristotélica, a Nova Retdrica, a teoria da
Argumentacdo na Lingua e entre outras, que investigam esse fendmeno sob diferentes Gticas,
como a tedrica, a cognitiva, a racional, a interacional e a retérica. Nao desconsideramos tais
abordagens e demais perspectivas de investigacdo da argumentacdo, mas, nesse estudo,
tomaremos como base para a investigacao a argumentacgao retérica (Amossy, 2020; Perelman;
Olbrechts-Tyteca, 2014; Plantin, 2008), a argumentacdo no discurso (Amossy, 2020) e no

didlogo (Plantin, 2008) e também como objeto de ensino-aprendizagem no espago escolar.

2.3.1 A argumentacdo retorica

Nas palavras de Fiorin (2018), “A vida em sociedade trouxe para os homens um
aprendizado extremamente importante: ndo se poderiam resolver todas as questdes pela forca,
era preciso usar a palavra para persuadir os outros a fazerem alguma coisa” (Fiorin, p. 9, 2018).
E nesse processo, entdo, de uso da argumentacio e da retérica, isto é, de abdicagdo da forca
para o uso da persuasao que, conforme Fiorin (2018), o homem torna-se efetivamente humano,
tendo em vista a necessidade de respeitar as diversidades existentes em sociedade. Na
perspectiva aristotélica, conforme Amossy (2020), a retdrica aparece como a palavra destinada
a um auditério que ela tenta influenciar e é considerada como a arte de persuadir (Amossy,

2020; Plantin, 2008). Nesse sentido, € possivel afirmar que a retérica estd nos mais diversos

dominios nos quais se faz preciso opinar ou decidir sobre algo.
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Contudo, hé abordagens diversificadas que produzem divisdes acerca da argumentacao
e da retérica. De acordo com Amossy (2020), a retérica pode designar um viés de estudo que
engloba a argumentacdo ou que se opde a ela. Enquanto a primeira é compreendida como
manipulagdo, a segunda € considerada a partilha da palavra e da razdo. Nao desconsideramos
a pertinéncia dessas divisdes, mas compreendemos, tal como Amossy (2020), que ambos o0s
termos sdo permutaveis, tendo em vista que “E oportuno apagar as distingdes que desejam
separar o trigo do joio” (Amossy, 2020, p. 10), pois é a partir do espago social que
compreendemos “[...] como o discurso faz ver, crer e sentir, € como ele faz questionar, refletir,
debater” (Amossy, 2020, p. 11), tanto ao conquistar a opinido do seu interlocutor, quanto ao
orientar o seu olhar.

Assim, “As concepgdes concorrentes da retorica e da argumentacao ndo sao redutiveis
nem a um conjunto de diferengas formais, nem a uma querela escolastica.” (Amossy, 2020, p.
8). Isto se deve ao fato de que ambas colocam a comunicagao e as fungdes da fala social em
jogo, numa tentativa de encontrar solu¢des para os desacordos existentes na sociedade como
uma alternativa a violéncia, a forg¢a bruta.

Em vista disso, Perelman e Olbrechts-Tyteca (2014, p. 61) consideram que o uso da
argumentacio (retdrica) implica a renuncia a forga, visto que se da aprego “[...] & adesdo do
interlocutor, obtida gracas a uma persuasao racional”, de modo que esse interlocutor nao seja
tratado como mero objeto, mas que seja considerada, inclusive, a liberdade de juizo. Com isso,
enquanto a argumentagdo ¢ utilizada como recurso para “[...] o estabelecimento de uma
comunidade dos espiritos” (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2014, p. 61), o uso da violéncia é
excluido da situacdo de interagdo.

Importa-nos destacar, também, o papel imprescindivel que as institui¢des sociais
possuem no processo argumentativo, ji que sdo elas que regulamentam as discussoes,
preparando/moldando o pensamento argumentativo. Para Perelman e Olbrechts-Tyteca (2014,
p. 65), € em razdo das relacdes que hd entre a argumentacdao e a acgdo, “[...]Jpois ela ndo se
desenvolve no vazio, mas numa situagdo social psicologicamente determinada”, que todos os
que participam do processo argumentativo sdo comprometidos e afetados. Desse modo,
Perelman e Olbrechts-Tyteca (2014, p. 69) consideram que “[...] o espirito que da sua adesdo
as conclusodes de uma argumentacao o faz por um ato que o envolve” e, também, pelo qual ele
se torna responsavel. Em resumo, € preciso que haja envolvimento para que a argumentagao se
concretize.

Sob a odtica interacional, discutimos a seguir sobre a argumentacao dialogal.
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2.3.2 A argumentagdo dialogal

Situando-se num quadro dialégico (Amossy, 2020), a argumentacdo na abordagem de
Plantin, “[...]é desencadeada quando se pde em divida um ponto de vista” (Plantin, 2008, p.
65), isto €, quando, no processo argumentativo, o interlocutor se recusa a ratificar/concordar
com o que foi apresentado pelo locutor. Como resultado desse ato reativo, Plantin (2008)
compreende que o interlocutor, na situacdo interacional, € obrigado a “desenvolver um discurso
de justificativa” (p. 64) para elucidar as razdes que o levaram a duvidar do que foi exposto,
elaborando um posicionando ou refutando a proposi¢do inicial (original), tendo em vista que a
davida gerada pela ndo concordancia com o posicionamento apresentado ndo pode permanecer
sem resposta.

Tanto na modalidade oral quanto na escrita, o dado base para a argumentagdo dialogal,
conforme esse autor, € constituido por dois discursos antagdnicos que podem estar em contato
face a face ou distanciados. Isto é, a base da argumentagdo, nesse modelo, incide sobre a
necessidade de se instituirem dois discursos contraditérios que interagem, levando-se a admitir
que na articulagdo desses discursos “um ¢é o avaliador do outro”, conforme apontam Silva e
Piris (2021, p. 30).

Plantin (2008) assinala, ainda, que a atividade argumentativa € biface, pois

Prototipicamente, o didlogo supde o face a face, a linguagem oral, a presenca fisica
dos interlocutores e a continua sequéncia de réplicas relativamente breves. Os
conceitos de polifonia e de intertextualidade permitem estender a concepgdo
dialogada da argumentagio ao discurso monolocutor. Na teoria da polifonia, o “foro
interior” € visto como um espaco dialdgico, no qual uma proposigéo € atribuida a uma
“voz”, diante da qual o locutor se situa. Disso resulta um didlogo interior liberado das
restricoes face a face, mas que segue sendo um discurso biface, que articula
argumentacdes e contra-argumentagdes. (Plantin, 2008, p. 66)

Nesse sentido, o modelo dialogal também vé o discurso monolocutor como um espaco
dial6gico em que se institui a atividade argumentativa, articulando a argumentagdo e a contra-
argumentacao. Dessa maneira, a argumentacao interacional ndo se restringe ao contato face a
face entre os atores dos discursos argumentativos, pois considera “também a intera¢do entre
discurso e contradiscurso presente num unico texto monologal, em que € possivel identificar as
vozes de diferentes enunciadores” (Silva; Piris, 2021, p. 31).

Além disso, segundo esse autor, “a situacdo argumentativa tipica ¢ definida pelo
desenvolvimento e pelo confronto de pontos de vista em contradi¢do, em resposta a uma mesma
pergunta” (Plantin, 2008, p. 64), visto que a argumenta¢ao pode ser considerada como um modo

de estruturacdo de respostas a perguntas que estabelecem conflitos discursivos.
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Esse conflito é a razdo pela qual a interacdo argumentativa se solidifica e os papéis
argumentativos se consolidam “[...] em fung¢do de trés atos fundamentais: propor, opor-se e
duvidar” (Plantin, 2008, p. 69). Assim, hd trés papéis argumentativos: o proponente (o papel
argumentativo de base); o oponente (defendem um discurso negativo a apresentado pelo
proponente); e os terceiros (ndo estdo alinhados a nenhum dos discursos expostos pelo
proponente ou pelo oponente e transformam suas posi¢des em uma pergunta). Logo a
proposi¢do em interacdo com a oposi¢cdo gera uma pergunta argumentativa (Plantin, 2008). A
pergunta argumentativa, por sua vez, gera o argumento que leva a uma determinada conclusao,
tal conclusdo € a resposta a pergunta gerada.

Em vista disso, “qualquer argumentador pode assumir diferentes papeis na situacio
argumentativa” (Silva; Piris, 2021, p.31), uma vez que esses papéis possuem dinamicidade e
podem ser trocados pelos enunciadores no decorrer do ato dialdgico. Sendo assim, uma situagao
sO pode ser considerada argumentativa quando hd a articulacdo entre dois discursos contrarios

que geram proposi¢do, oposi¢cao ou didvida e, por consequéncia, uma resposta.

2.3.3 A argumentac¢do no discurso

A Teoria da Argumentacio no Discurso (doravante TAD), como um ramo da Andlise
do Discurso (AD) francesa que estd articulada com as retdrica nova e classica (Cavalcante et
al., 2020), compreende que a argumentacdo € parte constitutiva de todo discurso e estudar esse
¢ “explorar como a palavra oral ou a escrita age sobre o outro, ora levando-o a tomar uma
posicdo, ora orientando sua visdo do real” e €, pois, acreditar que “[...] toda fala busca,
deliberadamente ou ndo, ter peso e influéncia sobre o alocutario” (Amossy, 2020, p. 273). Nesse
sentido, qualquer que seja o discurso, a argumentacido aparece como um de seus elementos
constituintes, pois ele sempre visa exercer algum impacto ou influéncia sobre o publico ao qual
se destina, convidando-o a “compartilhar modos de pensar, de ver, de sentir” (Amossy, 2020,
p- 12).

Assim, a argumentac¢do é compreendida, nesta perspectiva, como

0s meios verbais que uma instancia de locugdo utiliza para agir sobre seus alocutarios,
tentando fazé-los aderir a uma tese, modificar ou reforcar as representagdes e as
opinides que ela lhes oferece, ou simplesmente orientar suas maneiras de ver, ou de
suscitar um questionamento sobre um dado problema. (Amossy, 2020, p. 47)

Com isso, a argumentacdo estd presente em todo discurso e € a utilizagcdo da linguagem

no contexto dialdgico sob o qual se inscreve “[...] que acarreta necessariamente uma dimensao
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argumentativa, mesmo quando ndo hd uma programacdo declarada nem estratégias
imediatamente perceptiveis” (Amossy, 2020, p. 43). Isto porque a argumentacdo nio visa
apenas um concordar ou discordar por parte do alocutario, ela estd em todo discurso e € inerente
a linguagem, pois todo discurso de modo mais ou menos explicito leva o outro a crer, a ver, a
sentir, a agir de alguma maneira.

Por isso, a autora propde a nocao de continuum da argumentatividade. Neste continuum,
de um lado, situam-se os discursos que retinem esfor¢os para levar o publico a aderir a tese
proposta, os denominados discursos de visada argumentativa, e, de outro lado, situam-se os
discursos que levam a compartilhar um ponto de vista sobre o real, que reforca valores e orienta
reflexdes, discursos esses que sdo definidos como discurso de dimensdo argumentativa.

Para a autora, a visada argumentativa s6 € identificada em alguns discursos, mas todos
apresentam a dimensdo argumentativa, tendo em vista que nas trocas discursivas “[...] a
linguagem € utilizada por sujeitos falantes de modo a influenciar seus parceiros, quer seja para
sugerir maneiras de ver, para fazer aderir a uma posi¢ao, ou para gerir um conflito” (Amossy,
2020, 44). Assim, nem todo discurso busca levar o auditério a concordar com uma tese, mas
todo discurso, de uma forma ou de outra, incide na tentativa de levar o auditorio a ver, sentir e
pensar.

Nesse sentido, quando o discurso redne, explicitamente, esforcos e estratégias
programadas de persuasdo para fazer o publico aderir a tese proposta, define-se que ele possui
uma visada argumentativa. J4 quando o discurso vislumbra “modificar a orientagdo dos modos
de ver e de sentir: ele possui uma dimensao argumentativa” (Amossy, 2020, p. 7).

Nessa abordagem, portanto, a argumentatividade se apresenta “como uma consequéncia
do dialogismo” (Amossy, 2020, p. 43) que € inerente ao discurso, atravessando-o. Isto porque
“cada enunciado € um elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados”
(Bakhtin, 2016, p. 26). Nesse sentido, a relacao dialogica pressupOe a troca discursiva entre 0s
sujeitos que respondem a outro posicionamento, a outra visdo de mundo, a outros valores
morais. Assim, “o falante termina o seu enunciado para passar a palavra ou dar lugar a sua
compreensdo ativamente responsiva” (Bakhtin, 2016, p. 26). Essa alternancia dos sujeitos do
discurso reorienta e emoldura os enunciados que se constroem como um ato responsivo a outro
enunciado. Logo, “todos os discursos sdo argumentativos, pois sao uma reacao responsiva a

outro discurso” (Fiorin, 2018, p. 29). Portanto, em todo discurso a argumentagio se solidifica.
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2.3.4 A argumentac¢do enquanto objeto de ensino/aprendizagem

Ao discutir sobre o uso da argumentacao nas situagdes de ensino, Leitdo (2011) assinala
que este objeto € um importante e privilegiado recurso para situagcdes de ensino e aprendizagem,
pois “o engajamento em argumentacdo desencadeia nos individuos processos cognitivo-
discursivos vistos como essenciais a constru¢do do conhecimento ¢ ao exercicio da reflexao”
(Leitdo, 2011, p. 14-15). Para esta autora, hd duas direcdes (ou dois objetivos) para o uso da
argumentacao no espaco escolar. Na primeira dire¢do, argumenta-se para aprender, isto €, a
argumentacdo € tomada como uma atividade cognitivo-construtivista que favorece a
aprendizagem de determinados procedimentos, conceitos e conhecimentos. Na segunda
direcdo, aprende-se a argumentar, uma vez que se toma a argumentacdo como “uma atividade
que demanda competéncias cognitivo-discursivas particulares [...] a serem, elas proéprias,
adquiridas e desenvolvidas através de praticas educacionais especificas” (Leitdo, 2011, p. 16)
que nao ocorrem de modo imediato, constroem-se aos poucos.

De modo semelhante a Plantin (2008), Leitao (2011), considera que o ponto de partida
para a argumentacdo situa-se na divergéncia ou oposicdo ao posicionamento apresentado, pois

qualquer que seja o contexto discursivo, a argumentagdo envolve uma espécie
de 'negociagdo' entre duas partes (ndo necessariamente dois individuos) que
divergem em relacdo a um tdépico discutido e assumem os papéis de
proponente e oponente em relagdo aos pontos de vista apresentados. (Leitdo,
2011, p. 20)

Com isso, para Leitdo (2011), a divergéncia em relacdo a um tépico discutido faz com
que a resposta a oposicao apresentada desencadeie “mecanismos cognitivo-discursivos
essenciais a aprendizagem e ao exercicio do pensamento reflexivo” (Leitao, 2011, p. 21). Nesse
sentido, ao elaborarem os argumentos, os alunos mobilizam os recursos necessirios para
lidarem com a oposi¢do e refletem acerca da forca e eficicia de seus argumentos frente a contra-
argumentacio lancada, analisando seus pontos de vistas.

Diferente de Plantin (2008), que prevé trés papéis argumentativos (oponente,
proponente e terceiro), Leitdo (2011), prevé apenas dois papéis argumentativos, sendo eles:
oponente e proponente. Para esta autora, o papel do proponente “envolve operagdes cognitivo-
discursivas de central importancia, tanto para o surgimento da argumentacdo, como para a
construcdo de conhecimento” (Leitdo, 2011, p. 20), pois este apresenta razdes com vistas a
sustentar os proprios pontos de vista, examina e avalia contra-argumentos apresentados,

reavaliando seus posicionamentos, e responde a essas contra-argumentagdes, sustentando ou
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reformulando seus posicionamentos. J4 o papel do oponente consiste em langar “duvidas,
questdes e afirmagdes que ponham em xeque os argumentos do proponente” (Leitdo, 2011, p.
20). Ao pdr em duvida as argumentagdes do proponente, a autora considera que novos
entendimentos acerca do tépico discutido podem ser evidenciados.

Tudo isto favorece para que o individuo coloque o seu préprio pensamento como objeto
de reflexdo, levando-o a reformular seus posicionamentos a partir da contra-argumentagao
apresentada na situagdo argumentativa, o que faz ser necessario que o argumentador busque
recursos para solidificar e sustentar suas colocagdes. Para Leitdo (2011), portanto,

a criacdo de oportunidades em que diferentes alternativas (de entendimento,
de ac@o) sejam sistematicamente examinadas e exploradas é condicdo sine
qua non para que mecanismos de aprendizagem e reflexdo inerentes a
argumentacdo possam entdo operar. (Leitdo, 2011, p. 20)

Direcionando essa discussdo para o contexto de ensino e aprendizagem, cabe destacar
que, conforme Pacifico (2016, p. 211), “[...] cria-se no aluno a ilusdo de que ele aprende sobre
argumentacio; todavia, ele ndo estd autorizado a pratica-la”, porque nesse contexto confluem-
se diversas relagdes de poder e, em muitos casos, o silenciamento dos alunos responde ao fato
de que, no espago escolar, “a posicdo discursiva ocupada pelo sujeito-aluno, geralmente, esta
em desvantagem” (Pacifico, 2016, p. 207).

Sendo assim, para argumentar € preciso que haja espaco para o didlogo, mas na escola
ha uma relagdo desigual de poder para argumentar, pois o discurso do professor, em alguns
casos, ¢ dado como verdade absoluta sob a qual ndo se pode discordar (Pacifico, 2016). J4 em
outros casos, ainda, considera-se que os bons alunos sdo aqueles que ndo contrariam ou
questionam as praticas pedagogicas construidas pelo professor, o que pode resultar no
silenciamento de alguns alunos, inibindo a criticidade e a argumentacdo destes. Por isso,
concordamos com Pacifico (2016, p. 192), quando defende ser a argumentacido um direito que
“deve ser exercido no contexto escolar, a fim de que os sujeitos-alunos pratiquem a
argumentacio, dentro e fora da escola, como uma prética social”, isto ¢, como uma pratica
indispensavel para esses sujeitos.

Infelizmente, as dificuldades que envolvem o trabalho com a argumentacio ainda se
mostram como uma realidade muito presente em diversas instituicdes. Pacifico (2016, p. 192)
assinala que “a argumentacdo nao encontra na escola um lugar privilegiado”. Essa triste
realidade se evidencia tanto no discurso de professores, que sentem dificuldades de abordar, de

construir praticas e elaborar atividades acerca desse objeto de conhecimento, quanto no discurso
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de alunos que, por vezes, nao conseguem desenvolver as atividades propostas pelos professores
que requerem habilidades argumentativas que nao conseguiram desenvolver.

Nesse sentido, o trabalho com a argumentag@o nio deve se restringir apenas a simulacio
de uma prética argumentativa em possiveis produgdes de textos. A argumentacio deve, entdo,
ser considerada um direito do sujeito discursivo. Por isso, é imprescindivel que, desde os
primeiros anos de escolarizac¢do, o aluno possa “[...] discutir o objeto discursivo, discordar da
visdo do outro e saber como fazé-lo” (Pacifico, 2016, p. 221). Logo, se faz necessério que os
alunos sejam orientados a compreender as inlimeras vivéncias que constituem a sociedade, as
quais sdo permeadas por diversidades (de fala, de posicionamentos, de pontos de vista), também
precisam ter aporte discursivo e saber utilizar os recursos linguisticos que sdo pertinentes as
suas argumentagdes.

Conforme Mello, Caetano e Souza (2019, p. 20), “[...] ainda hoje, continuamos a nos
deparar com alunos que apresentam relutdncia” no momento da elaboracdo de textos
argumentativos, ora por nao terem repertorio significativo para poder argumentar, ora porque
nio possuem o dominio da pratica argumentativa na modalidade oral ou escrita da lingua.
Assim, para esses autores, “‘o ponto de partida para transformar o aluno em um produtor de
textos de teor argumentativo € fornecer subsidios para que este possua informagdes sobre o
assunto ou tema que permeia o texto” (Mello; Caetano; Souza, 2019, p. 21). Desse modo, os
alunos poderdo buscar argumentos, além de compreender as singularidades dos temas, para
poderem argumentar, de fato.

Em face desse cendrio, j4 se faz possivel identificar, para além do componente Lingua
Portuguesa, alguns estudos que tematizam a argumentacdo diante de outros componentes
curriculares, como € o caso de Ciéncias. De acordo com Scarpa (2015), o interesse por pesquisar
as relacOes entre o ensino de ci€ncias e a argumentacao tem sido bastante recorrente nos ultimos
anos e ja ha alguns grupos de pesquisa com foco de investigacdo para esse objeto de ensino.
Logo, considerando o fato de que a pesquisa € uma das atividades essenciais a ciéncia, ja que
“envolve etapas e formas de raciocinar e comunicar que culminam em processos
argumentativos tipicos” (Scarpa, 2015, p. 18), a argumentagdo se institui como uma das
atividades centrais desse componente curricular, por isso deve ser contemplada nas situacdes
de ensino no decorrer de toda a Educagdo Basica.

No ensino de Histdria, Celestino e Leal (2008) investigam o ensino do género debate
como pratica interdisciplinar para o desenvolvimento das habilidades argumentativas dos
alunos. As autoras justificam que ensinar os alunos a participarem efetivamente das situacdes

que ocorrem em sala de aula, “[...] a emitir opinido e avaliar a opinido dos colegas e dos autores
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dos textos que leem € um dos caminhos para constru¢do de uma pratica de ensino mais rica”
(Celestino; Leal, 2008, p. 2).

Em vista do exposto, o trabalho com a argumentagdo e, consequentemente, com a
competéncia argumentativa em diferentes componentes curriculares pode favorecer o
desenvolvimento do sujeito para a vida cotidiana, assim como, pode diminuir as distancias entre
os conteudos disciplinares e a realidade dos alunos a partir da integralizacdo entre contetido,
professor e aluno. Dessa forma, “capacitar os sujeitos [...], tornando-os aptos a criticar,
expressar e defender ideias e opinides” (Ribeiro, 1999, p. 110) € uma responsabilidade de todos
aqueles que, por meio de uma acdo permanentemente formadora e orientada pelo entendimento
do outro, se propdem ao desenvolvimento da competéncia argumentativa dos alunos e a
possibilitar condi¢des para a constru¢do de cidadaos livres, reflexivos e conscientes das

responsabilidades sociais que possuem.

2.3.5 A competéncia argumentativa na BNCC

A BNCC enquanto documento de lei ganha no contexto de formulagdo curricular cardter
de obrigatoriedade. Isto quer dizer que, nacionalmente, todas as institui¢cdes de ensino devem
alinhar suas praticas ao que € determinado por esse documento. Sendo assim, consideramos que
ao prescrever a competéncia geral de nimero sete, a competéncia argumentativa, a base se
preocupa com o pleno desenvolvimento da competéncia argumentativa dos alunos. Desse
modo, o documento sinaliza a necessidade de as institui¢des de ensino e de os professores de
todas as disciplinas realizarem agdes para que os alunos aperfeicoem essa competéncia. Com
isso, o desenvolvimento e o aprimoramento das habilidades argumentativas dos alunos passam
a ser de responsabilidade de todas as dreas do conhecimento, ndo s6 do componente Lingua
Portuguesa (componente que se dedica ao trabalho com a linguagem).

Nesse sentido, acreditamos que a competéncia argumentativa conforme € prescrita no
desenho curricular da Base pode favorecer préticas interdisciplinares entre os diversos
componentes curriculares que sdo apresentados pelo documento. Contudo, hd fatores que
podem impossibilitar a construcio de praticas que de fato cumpram com essa necessidade no
espaco escolar, isto €, nos momentos em que se constrdi o curriculo real, tendo em vista fatores
como a auséncia de percursos metodoldgicos para a abordagem dessa competéncia no espago
escolar e também, somando a esse primeiro fator, a falta de clareza tedrica e terminoldgica que

essa competéncia adquire no documento.
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Destacamos também que a competéncia argumentativa na BNCC se inscreve como uma
das aprendizagens essenciais que os alunos devem desenvolver no decorrer da educagdo bésica
e precisam ser garantidas pelas institui¢des de ensino a todos os estudantes que participam dessa
etapa educacional. No entanto, a BNCC ndo aponta os percursos metodoldgicos que podem ser
seguidos pelas instituicdes e pelos professores para que, de fato, haja a garantia e o
desenvolvimento dessa competéncia no espaco de todas as disciplinas. Logo, a auséncia de
indicativos metodoldgicos colabora com a continuidade dos discursos de alguns professores
sobre as dificuldades de engendrar prdticas que oportunizem o desenvolvimento dessa
competéncia pelos alunos.

Com isso, importa-nos destacar que um bom quantitativo de professores nio estd
preparado para formar os alunos em argumentac¢do. Isso se deve ao fato de que nem todos os
cursos de formagado de professores possibilitam que o professor em formacgdo tenha disciplinas
no curso de licenciatura que estejam voltadas ao ensino-aprendizagem da argumentacgao (Silva;
Piris, 2021) que é um objeto de ensino-aprendizagem bastante complexo e retoma diversidade
de abordagens e especificidades. Logo, a ndo apresentacdo de encaminhamentos claros, na
Base, sobre como levar os alunos a alcancarem a competéncia argumentativa pode implicar em
préticas pedagdgicas cada vez mais limitadas (Azevedo; Damaceno, 2017).

Enquanto um objeto de conhecimento constituinte da competéncia argumentativa, a
argumentacio € prescrita com auséncia de clareza tedrica, apresentando-se desse modo, como
um objeto despersonalizado no documento em investigagdo. Sendo assim, enquanto um objeto
tedrico despersonalizado, o trabalho com a argumentacdo no espaco escolar e,
consequentemente, com a competéncia argumentativa requer ainda mais iniciativa do professor
que precisard reunir esforcos para compreender as melhores formas de construir praticas
pedagdgicas que atendam ao desenvolvimento da competéncia argumentativa de modo a
possibilitar “o uso da argumenta¢do em situa¢des comunicativas variadas, realizadas dentro e
fora da escola” (Santos; Azevedo, 2019, p. 19).

Além disso, a competéncia argumentativa apresentando-se como um saber transposto
do ambito cientifico para a proposta curricular apresentada pela BNCC também recebe uma
programabilidade, pois € por meio desse procedimento que o conhecimento adquire
especificidades no que diz respeito a sua organizacao didatica para fins de aprendizagem. Por
iss0, no terceiro capitulo desta dissertacdo, analisamos como a competéncia argumentativa esta
programada nos componentes curriculares investigados na BNCC. Antes, no entanto,
descrevemos os aspectos metodoldgicos que estruturam e fundamentam esta pesquisa, como se

verd a seguir.
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA DE PESQUISA PARA TRABALHO COM DADOS
DOCUMENTAIS

Este capitulo apresenta os aspectos metodolégicos que constituem a presente pesquisa.
Para tanto, se organiza nas secdes 3.1 Abordagem e tipo de pesquisa, 3.2 Apresentacio e
delimitacdo do corpus, 3.3 Descricdo do corpus: especificidades dos componentes curriculares,
que apresenta as subsecdes: 3.3.1 O componente Lingua Portuguesa, 3.3.2 O componente
curricular Lingua Inglesa, 3.3.3 O componente curricular Ciéncias, 3.3.4 O componente
Curricular Histéria; 3.4 Delimitacdo do corpus da pesquisa, assim como a secdo 3.5
Procedimentos de anélise e tratamento dos dados. Passemos, a seguir, as especificagdes sobre

a abordagem e o tipo de pesquisa.

3.1 Abordagem e tipo de pesquisa

Por se dedicar a investigacdo da proposta de desenvolvimento da competéncia
argumentativa em diferentes componentes curriculares apresentados pela BNCC, esta pesquisa
se apresenta como de base qualitativa, uma vez que se preocupa “[...] com aspectos da realidade
que nao podem ser quantificados [...]” (Silveira; Cérdova, 2009, p. 31), buscando compreender
e explicar fendmenos implicitos que carecem de interpretacdes. Por isso, também se evidencia
como interpretativista, pois, nessa perspectiva, conforme Moreira e Caleffe (2008, p. 61), o
propdsito consiste em “[...] descrever e interpretar o fendmeno do mundo em uma tentativa de
compartilhar significados com os outros”, sendo a linguagem um sistema simbolico
estabelecido que propicia aos sujeitos diversas interpretagcdes.

Para tanto, essa investigacao se insere no campo da Linguistica Aplicada (doravante
LA), tendo em vista que esse campo de estudos define-se, conforme aponta Kleiman (1998, p.
55), “pela expansdo dos dados que estuda, das disciplinas fonte e das metodologias, em funcdo
da necessidade do entendimento dos problemas sociais de comunicacdo em contextos
especificos”. Além disso, compreendemos a LA, conforme Oliveira (2019, p. 702), como uma
arvore flexivel que vem se conectando “a outras arvores do saber” e, por meio da soma de
saberes, “[...] amplia a visdo do objeto, podendo trazer ganhos para todas as partes” (p. 706).
Assim, investigamos a argumentacdo nos componentes curriculares Lingua Inglesa, Ciéncias,
Histoéria, e Lingua Portuguesa, descrevendo e interpretando os dados, de acordo com o

contemplado na perspectiva interpretativista a que se filia a LA, com base nos estudos sobre
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Competéncia, sobre Curriculo e Transposi¢do Diddtica, assim como sobre Argumentacio e
Competéncia Argumentativa.

Dando continuidade as especificidades metodolégicas da presente pesquisa,
compreendemos, conforme Grazziotin, Klaus e Pereira (2022, p. 3), que “a problematizacdo
central de uma pesquisa € o fio condutor para a escolha dos procedimentos metodolégicos e
para a forma de tratamento dos dados encontrados”. Desse modo, classificamos esta pesquisa
como do tipo documental, j4 que buscamos investigar a proposta para o desenvolvimento da
competéncia argumentativa em diferentes componentes curriculares na BNCC, a qual se coloca
como “[...] um documento de cardter normativo [...]” (Brasil, 2018, p. 7). Para tanto,
entendemos a pesquisa documental, como afirma Séa-Silva et al. (2009, p. 5), enquanto “um
procedimento que se utiliza de métodos e técnicas para a apreensdo, compreensao e andlise de
documentos” que podem se apresentar sob variados tipos ¢ formas.

Para Grazziotin, Klaus e Pereira (2022, p. 6), a andlise documental se constitui como

um procedimento

em que o pesquisador nio participa diretamente da construgdo das informagdes e dos
dados analisados no decorrer da pesquisa — excetuando-se o contexto da Histéria
Oral. Cabe ao procedimento de andlise documental, entretanto, circunscrever o que
serd considerado documento e com que arcabougo epistemoldgico realizard sua
abordagem. (Grazziotin; Klaus; Pereira, 2022, p. 6)

Nesse sentido, diversos sdo os tipos de documentos que podem ser base para o
procedimento de anélise, tendo em vista que, nas palavras de Meneses (2003, p. 29), documento
¢ tudo “[...] aquilo capaz de fornecer informagdes a uma questdo do observador, qualquer que
seja sua natureza tipologica, material ou funcional”. A esse procedimento faz-se importante que
o pesquisador compreenda que nenhum documento ¢ neutro, ja que “[...] carrega consigo a
concepcdo da pessoa ou do 6rgdo que o escreveu” (p. 11). Por isso, a BNCC, por ser um
documento formulado por diversos atores, visto que envolveu processos de audiéncia e consulta
publica, reunindo contribui¢cdes de diversos dmbitos (como o cientifico, o académico e o
escolar), apresenta-se como um documento que deve ser interpretado de modo a considerar toda
a complexidade que o envolve, isto €, em seus aspectos contextuais externos e internos.

Em vista disso, a compreensdo de documento na qual nos fundamentamos o define
(Prodanov; Freitas, 2013, p. 56), como “qualquer registro que possa ser usado como fonte de
informag@o” para uma investigacdo cuidadosa, atenta e critica. Também compreendemos o
documento como um monumento (Le Goff, 1997, p. 104), pois se faz necessario “desmontar,
demolir esta montagem, desestruturar esta construcao e analisar as condi¢cdes de producgdo dos

documentos-monumentos” para poder compreender suas nuances.
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A seguir, apresentamos a BNCC e delimitamos o corpus de analise.

3.2 Apresentacio e delimitacdo do corpus

A BNCC se apresenta como o mais recente documento curricular proposto pelo MEC,
que surge da necessidade apresentada em se ter um curriculo comum para a educacio do pafs,
tendo em vista as diversas realidades que se apresentam na sociedade. Desse modo, a base se
propde a ser referéncia obrigatéria para todas as escolas, j4 que se define enquanto um
documento normativo que deve nortear os processos de ensino e aprendizagem em todo o
territorio nacional, nas diversas “etapas e modalidades da Educacdo Bdasica” (Brasil, 2018, p.
7).

Esse documento, concordando com o que € determinado pelo Plano Nacional de
Educagdo (Brasil, 2018), defende a educacao enquanto direito para todos, como se apresenta na
Constituicdo Federal de 1988, em seu Artigo 205, e sugere uma formagdo bisica comum,
conforme apontada na LDB, no Inciso IV do Artigo 9°. E ainda, no que se refere ao contexto
de elaboracdo no qual esse documento se insere, faz-se valido considerar que a versao
homologada da BNCC decorre de outras versdes que se construiram a partir das contribui¢des
de diversos atores sociais, conferindo-lhe um caréter de maior proximidade a seu publico-alvo,
visto que envolve professores, escolas, pesquisadores e entre outros agentes e instancias que se
dedicam a educagdo.

Dessa forma, a BNCC “[...] define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver [...]” (Brasil, 2018, p. 7). Por isso, organiza
essas aprendizagens por meio de dez competéncias gerais (sendo a sétima competéncia
essencial a esta dissertacdo, como ja apontado anteriormente) que sdo direcionadas a todas as
etapas € a todos os componentes curriculares apresentados no documento. Suas prescri¢des
contemplam a etapa do Ensino Infantil, do Ensino Fundamental (anos iniciais e anos finais) e
do Ensino Médio. No que se refere a etapa do Ensino Fundamental, o documento se organiza
por meio de areas do conhecimento e componentes curriculares, conforme podemos observar

na Figura 1, a seguir.
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Figura 1 - Organizacio da etapa do Ensino Fundamental na BNCC
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Fonte: Brasil (2018, p. 27).

Em relacdo a organizagdo, na etapa do Ensino Fundamental — anos finais, foco de nossa
investigacdo, as aprendizagens devem ser desenvolvidas por meio das dreas de conhecimento,
as quais se dividem em: i. drea de Linguagens, que contempla os componentes Lingua
Portuguesa, Arte, Educacao Fisica e Lingua Inglesa; ii. d&rea de Matemadtica, que contempla o
componente Matematica; iii. drea de Ciéncias da Natureza, que contempla o componente
Ciéncias; 1iv. drea de Ciéncias Humanas, que contempla os componentes Geografia e Historia;
e v. area de Ensino Religioso, que contempla o componente Ensino Religioso.

Desse modo, considerando as competéncias gerais a todos os componentes
curriculares, cada drea de conhecimento designa competéncias especificas que devem ser
desenvolvidas por todos os componentes curriculares, de modo conjunto e recursivo e também
apresenta as competéncias especificas de cada componente. Logo, as aprendizagens essenciais
a serem oportunizadas por meio do documento organizam-se a partir de unidades teméticas (ou

a partir de campos de atuagdo, como € o caso, especificamente, do componente curricular



50

Lingua Portuguesa, conforme abordaremos adiante), a partir de objetos de conhecimento e de
habilidades especificas.

Tendo em vista a complexidade do documento e os diversos componentes curriculares
apresentados, a fim de selecionar apenas os componentes curriculares que, de fato, abordam a
competéncia argumentativa no Ensino Fundamental — anos finais, j4 que essa € uma das
competéncias gerais direcionadas a Educacdo Basica, como j4 salientado, utilizamos a
ferramenta de busca CTRL + F para localizar palavras com relacio explicita a argumentagdo
na BNCC versao em PDF. Para tanto, selecionamos por meio dessa ferramenta de busca o
radical “argument” e localizamos os componentes e topicos especificos que abordam a
argumentacdo e exibem termos como ‘“‘argumentar”, “argumentativos”, “argumentos” e
“argumentacdo”, por exemplo.

Em seguida, com base nesse reconhecimento inicial, realizamos uma leitura atenta dos
topicos e componentes curriculares identificados, a fim de observar as recorréncias, os possiveis
tratamentos dados ao objeto de conhecimento argumentacdo’ e as competéncias e habilidades
especificas dos componentes curriculares que se voltam ao desenvolvimento da argumentacdo
dos alunos. Por meio dessa leitura, foi possivel observar que os componentes Arte e Educacao
Fisica ndo apresentam termos ou habilidades relacionadas a argumentacdo € o componente
Matemadtica, embora explicite muitas mengdes a esse objeto de conhecimento, ndao foram
localizadas habilidades que abordem esse objeto de modo explicito.

Diante disso, faz-se importante salientar que, na BNCC, “as habilidades expressam as
aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos
escolares” (Brasil, 2018, p. 29) e estdao articuladas a no¢do de competéncia defendida pelo
documento. Assim, enquanto as competéncias representam o “‘saber fazer, estar apto/a a
fazer”, as habilidades, por sua vez, denotam o “realizar” que possibilita que determinada

competéncia seja, de fato, desenvolvida. De acordo com o documento,

Por meio da indicagdo clara do que os alunos devem “saber” (considerando a
constitui¢do de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que
devem “saber fazer” (considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitagdo das competéncias
oferece referéncias para o fortalecimento de acdes que assegurem as aprendizagens
essenciais definidas na BNCC. (Brasil, 2018, p. 13)

 Compreendemos que argumentagio € competéncia argumentativa possuem, cada uma, suas especificidades.
Contudo, para que fosse possivel investigar o desenvolvimento da competéncia argumentativa em diferentes
componentes curriculares, a partir do documento analisado, tivemos a argumenta¢do como ponto de partida para
a geracao dos dados.



51

Por isso, ao investigar a competéncia argumentativa em diferentes componentes
curriculares, necessitamos atentar para as habilidades propostas nesses componentes, uma vez
que elas materializam por¢cdes menores de saberes que possibilitam o desenvolvimento das
competéncias gerais, as quais se inter-relacionam, desdobram-se e articulam-se “[...] na
constru¢cdo de conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades e na formacao de atitudes e
valores [...]” (Brasil, 2018, p. 9). Portanto, compreendemos que a competéncia argumentativa,
de modo geral, desenvolve-se, isto é, pode ser alcangada por meio da concentragdo de diversas
habilidades desenvolvidas pelos alunos de modo processual e colaborativo, o que justifica a
necessidade de investigd-la em diferentes componentes curriculares, conforme se propde na
presente pesquisa.

Como critérios de escolha e delimitacdo do corpus analisado, os componentes
curriculares selecionados, da etapa do Ensino Fundamental — anos finais, precisavam
apresentar: i. termos explicitos relacionados a argumentacdo (como por exemplo, argumentar,
argumentativos, argumentos € etc.); e ii. habilidades a serem desenvolvidas que estivessem
relacionadas a argumentacao - para que fosse possivel observar sua relacdo com a competéncia
geral, a de numero sete. Desse modo, selecionamos como corpus da nossa pesquisa OS
componentes curriculares: Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, que pertencem a Area de
Linguagens; Ciéncias, que pertence 2 Area de Ciéncias da Natureza; e Histéria, que pertence a
Area de Ciéncias Humanas. Selecionamos tais componentes, pois foi possivel identificar, apés
uma leitura inicial, atenta e criteriosa do documento, que esses componentes possuem,
expressivamente, habilidades e prescri¢Oes relacionadas ao desenvolvimento da competéncia
argumentativa.

Portanto, apresentamos, no Quadro 1, a seguir, os tépicos investigados no documento.

Quadro 1 - Sintese dos tépicos investigados na BNCC

TOPICOS INVESTIGADOS NA BNCC

Area de Conhecimento Componente Curricular Anos Finais
4.1.1.2 Lingua Portuguesa no
4.1 A area de Linguagens (p. 63- | 4.1.1 Lingua Portuguesa (p. 67- | ensino fundamental — anos
65) 87) finais: praticas de linguagem,

objetos de conhecimento e
habilidades (p. 136 - 191)
4.1.1.2 Lingua Inglesa no ensino

4.1 A area de Linguagens (p. 63- | 4.1.4 Lingua Inglesa (p. 241-246) | fundamental — anos finais:

65) unidades tematicas, objetos de
conhecimento e habilidades (p.
247 - 263)

4.3.1.2. Ciéncias no ensino
4.3.1. Ciéncias (p. 325-330) fundamental - anos finais:
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4.3. A drea de Ciéncias da unidades tematicas, objetos de
Natureza (p. 321-324) conhecimento e habilidades (p.
343-351)
4.4.2.2. Histéria no ensino
4.4. A drea de Ciéncias 4.4.2. Histéria (p. 397-402) fundamental - anos finais:
Humanas (p. 353-357) unidades tematicas, objetos de
conhecimento e habilidades (p.
416-433)

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

A andlise de cada um desse topicos possibilitou-nos identificar, nas partes que
introduzem cada drea do conhecimento, as competéncias especificas de cada area e, nas partes
que introduzem cada componente curricular, as competéncias especificas que devem ser
desenvolvidas. Além disso, foi possivel identificar e compreender, também, as formas como
esses componentes estdo organizados.

Por isso, a fim de compreender as prescricdes para cada componente mostrou-se
necessdrio ler: a) a introdug¢do das dreas do conhecimento; b) as prescri¢des para cada
componente de modo geral (tanto para os anos iniciais quanto para os anos finais, tendo em
vista a organizacao do documento analisado); e c) as partes especificas para os anos finais que,
além de uma descri¢do, apresentam os quadros que organizam, por anos, as unidades tematicas
ou os campos de atuacio (no componente Lingua Portuguesa), os eixos (esse € o caso de Lingua
Portuguesa e Lingua Inglesa), os objetos de conhecimento e as habilidades a serem
desenvolvidas (em todos os componentes curriculares).

Na secdo seguinte, compreendemos como cada componente estd organizado no

documento.

3.3 Descricao do corpus: especificidades dos componentes curriculares

investigados

Nesta secdo, descrevemos a organizacdo de cada componente curricular, diante da
16gica estrutural e textual da BNCC. Sigamos, entdo, para as especificidades do componente

Lingua Portuguesa.

3.3.1 O componente Lingua Portuguesa
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No componente Lingua Portuguesa, que est4 localizado na Area de linguagens, como ja
apontado, assume-se “[...] uma perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem” (Brasil, 2018,
p. 67) que a compreende como uma forma de acdo com vistas a uma finalidade especifica e
considera os processos interacionais que se evidenciam na sociedade e nas diversas esferas por
meio das quais a linguagem se solidifica. E por meio dessa perspectiva também deve-se

considerar o texto em seus aspectos contextuais, ja que se

assume a centralidade do texto como unidade de trabalho de forma a sempre relacionar
os textos a seus contextos de produgdo e o desenvolvimento de habilidades ao uso
significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta e producdo de textos em
vérias midias e semioses. (Brasil, 2018, p. 67)

Conforme a BNCC, nos Anos Finais “o adolescente/jovem participa com maior
criticidade de situagdes comunicativas diversificadas, interagindo com um nimero de
interlocutores cada vez mais amplo” (Brasil, 2018, p. 136), seja no contexto externo ou interno
do espago escolar. Por isso, no componente Lingua Portuguesa, busca-se ampliar “o contato
dos estudantes com géneros textuais relacionados a vérios campos de atuagcdo e a vdrias
disciplinas, partindo-se de praticas de linguagem ja vivenciadas pelos jovens para a ampliacao
dessas praticas, em dire¢cdo a novas experiéncias” (Brasil, 2018, p. 136). Assim, € de
responsabilidade desse componente possibilitar experiéncias que “contribuam para a ampliacao
dos letramentos, de forma a possibilitar a participacdo significativa e critica nas diversas
praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens”
(Brasil, 2018, p. 67-68).

Sendo assim, nesse componente, as aprendizagens sdo organizadas em quatro campos
de atuacdo, quais sejam: i. o campo artistico-literdrio; ii. o campo das praticas de estudo e
pesquisa; iii. o campo jornalistico-mididtico e; iv. o campo de atuagdo na vida publica.

No primeiro, o campo artistico-literdrio, objetiva-se “ampliar e diversificar as praticas
relativas a leitura, a compreensao, a fruicdo e ao compartilhamento das manifestagdes artistico-
literdrias, representativas da diversidade cultural, linguistica e semiotica” (Brasil, 2018, p. 156),
possibilitando que os alunos possam compreender essas manifestagdes e produgdes para frui-
las criticamente.

No segundo, o campo das praticas de estudo e pesquisa, conforme a BNCC, trata-se,
“de ampliar e qualificar a participacdo dos jovens nas praticas relativas ao estudo e a pesquisa”
(Brasil, 2018, 146), possibilitando que eles possam também aprender de forma colaborativa
“com outras areas € com 0s projetos e escolhas pessoais|...], procedimentos de investigacao e

pesquisa” (Brasil, 2018, p. 151).
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No terceiro, o campo de atuacdo na vida publica, busca-se “ampliar e qualificar a
participacdo dos jovens nas praticas relativas ao debate de ideias e a atuagao politica e social”
(Brasil, 2018, p. 146) de modo a impulsionar o protagonismo juvenil. Nesse campo de atuagao,
ganham destaque as praticas de linguagem que trabalham com a oralidade, como o debate e a
apresentacao oral, por exemplo, ao passo em que “as habilidades relacionadas a argumentagao
e a distingdo entre fato e opinido também devem ser consideradas” (p. 147), pois sdo necessdrias
ao protagonismo juvenil que se constitui como uma atitude imprescindivel a esfera da vida
publica.

No quarto, o campo jornalistico-mididtico, objetiva-se “ampliar e qualificar a
participacao das criangas, adolescentes e jovens nas praticas relativas ao trato com a informagao
e opinido” (Brasil, 2018, p. 140) que estdo no cerne da esfera jornalistica/mididtica para que
possam lidar, de forma ética e respeitosa, com diversos posicionamentos, produzir textos
opinativos e participar de debates.

Além dos campos de atuacdo, para esse componente, etapa dos anos finais, sdo
apresentadas dez competéncias especificas, as quais norteiam, no interior dos campos de
atuacdo, as habilidades a serem desenvolvidas/aprendidas pelos alunos a partir das diversas
préticas de linguagem e dos diversos objetos de conhecimento prescritos. Assim, as habilidades
delimitadas em cada campo de atuac@o acionam préaticas de linguagem pertencentes aos €ixos
de (1) oralidade, (2) andlise linguistica/semiética, (3) leitura/escuta e (4) produgdo de textos,
que servem para garantir o desenvolvimento pleno das competéncias com as quais se
relacionam, apresentando-se também como eixos organizadores das aprendizagens desse
componente curricular.

Sendo assim, sdo apontados quadros que delimitam os anos, os campos de atuacao, as
habilidades, os objetos de conhecimento e as praticas de linguagem que devem ser aprendidas
pelos alunos. Inicialmente, ha listagem de prescri¢des comuns a todos os anos finais do Ensino
Fundamental, isto é, do 6° ao 9° ano. Posteriormente, sdo elencados quadros que delimitam as
prescricoes apenas para as fases do 6° e do 7° ano e também para as fases do 8° e do 9° ano. A
maioria das habilidades € comum aos dois anos delimitados pelos quadros organizacionais, mas
ha casos em que o documento determina habilidades especificas para cada ano, como podemos
observar na habilidade EFO9LPO1, pertencente ao campo jornalistico-mididtico, conforme a

Figura 2, a seguir, que apresenta especificidades apenas para o 9° ano.
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Figura 2 - Exemplo de habilidade especifica para o 9° ano

HABILIDADES

82 ANO 9° ANO

(EF89LPO01) Analisar os interesses gue movem o campo jornalistico, os efeitos das novas
tecnologias no campo e as condicdes que fazem da informacao uma mercadotria, de forma a
poder desenvolver uma atitude critica frente aos textos jornalisticos. (

(EFO8LPO1) Identificar e comparar as varias c""--tEFOQLPO-I-j'“gmaJIsar o fendmeno da

editorias de jornais impressos e digitais “disseminacdo de noticias falsas nas redes

e de sites noticiosos, de forma a refletir sociais e desenvolver estratégias para

sobre os tipos de fato que sao noticiados e reconhecé-las, a partir da verificagdo/avaliacdo
comentados, as escolhas sobre o que noticiar do veiculo, fonte, data e local da publicaco,

€ 0 que nao noticiar e o destague/enfogue autoria, URL, da analise da formatacao, da
dado e a fidedignidade da informacao. comparacao de diferentes fontes, da consulta a

sites de curadoria que atestam a fidedignidade
do relato dos fatos e denunciam boatos etc.

Fonte: Brasil (2022, p. 177).

7z

Além disso, de acordo com o documento, é importante destacar que os critérios
utilizados para agrupar e organizar as habilidades, os objetos de conhecimento nos campos de
atuacdo por meio de préticas de linguagem “[...] expressam um arranjo possivel (dentre outros)”
(Brasil, 2018, p. 86). Desse modo, os curriculos municipais e estaduais podem reagrupar esses
elementos de outras formas para que atendam as demandas existentes nas realidades
situacionais e contextuais nas quais estao imersos, selecionando os percursos mais pertinentes
para que os alunos alcancem as aprendizagens essenciais do componente e da etapa.

Na proxima subsecdo, descrevemos o componente Lingua Inglesa que também pertence

2 Area de Linguagens.

3.3.2 O componente Lingua Inglesa

No componente Lingua Inglesa, compreende-se que as aprendizagens desenvolvidas
podem auxiliar os alunos a participarem criticamente e engajarem-se, cada vez mais, nas
relagdes que atravessam o cotidiano e as suas vivéncias, além de abrir “[...] novos percursos de

construcdo de conhecimentos e de continuidade nos estudos” (Brasil, 2018, p. 241), pois
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Aprender a lingua inglesa propicia a criacdo de novas formas de engajamento e
participac@o dos alunos em um mundo social cada vez mais globalizado e plural, em
que as fronteiras entre paises e interesses pessoais, locais, regionais, nacionais e
transnacionais estdo cada vez mais difusas e contraditdrias. (Brasil, 2018, p. 241).

Assim, as prescricdes para os anos finais estdo organizadas, neste componente, “[...] por
eixos, unidades temdticas, objetos de conhecimento e habilidades” (Brasil, 2018, p. 247).
Conforme o documento, em cada unidade temadtica, indica-se objetos de conhecimento e
habilidades que devem ser focalizados nos anos de escolaridade previstos para a etapa dos anos
finais, isto €, no 6° no 7°, no 8° e no 9° ano (Brasil, 2018), para que sejam tomados como
referéncia na elaboracdo curricular e no planejamento das instituicdes de ensino brasileiras,
podendo ser reordenadas e complementadas, de acordo com as necessidades apresentadas por
essas institui¢des.

Com efeito, diferentemente de Lingua Portuguesa, as habilidades estdo separadas por
ano do Ensino Fundamental de forma individual, isto é, de forma seriada, e podem ser acionadas
em outros anos, quando se mostrar necessdrio e significativo as situacoes de aprendizagem,
objetivando a garantia do desenvolvimento das aprendizagens essenciais para os alunos. Com
isso, para o documento, atende-se “[...] a uma perspectiva de curriculo espiralado” (Brasil,
2018, p. 247), que pode proporcionar que os alunos tenham acesso a diversos saberes
linguisticos, ampliem “[...] as possibilidades de interacdo e mobilidade, abrindo novos
percursos de constru¢do de conhecimentos” (p. 241), assim como para dar prosseguimento aos
estudos.

No que se referem aos eixos, sdo delimitados cinco eixos organizadores das
aprendizagens, a citar: 1. o eixo oralidade; 2. o eixo leitura; 3. o eixo escrita; 4. o eixo
conhecimentos linguisticos; e 5. o eixo dimensao cultural.

O primeiro, o eixo oralidade, engloba as préticas de linguagem que sdo acionadas “em
situagdes de uso oral da lingua inglesa [...], articuladas pela negociacdo na constru¢do de
significados partilhados pelos interlocutores e/ou participantes envolvidos™ (Brasil, 2018, p.
243). Desse modo, sdo focalizadas a compreensdo (escuta) e a producado oral (fala), tanto na
realizacdo dessas situagdes com contato face a face ou sem esse contato. Para a BNCC, o
trabalho com a oralidade também proporciona o desenvolvimento de varios comportamentos e
atitudes necessdrios as demandas da vida em sociedade, “[...] como arriscar-se e se fazer
compreender, dar voz e vez ao outro, entender e acolher a perspectiva do outro, superar mal-
entendidos e lidar com a inseguranga” (Brasil, 2018, p. 243).

O segundo, o eixo leitura, se volta ao trabalho com “praticas de linguagem decorrentes

da interacdo do leitor com o texto escrito, especialmente sob o foco da construgcdo de
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significados, com base na compreensao e interpretacdo dos géneros escritos em lingua inglesa”

(Brasil, 2018, p. 243). Considera-se que a partir desse eixo

O trabalho com géneros verbais e hibridos, potencializados principalmente pelos
meios digitais, possibilita vivenciar, de maneira significativa e situada, diferentes
modos de leitura (ler para ter uma ideia geral do texto, buscar informacdes especificas,
compreender detalhes etc.), bem como diferentes objetivos de leitura (ler para
pesquisar, para revisar a propria escrita, em voz alta para expor ideias e argumentos,
para agir no mundo, posicionando-se de forma critica, entre outras). (Brasil, 2018, p.
244)

Assim, a leitura € base para a constru¢do de conhecimentos em diferentes situacdes,
inclusive para o desenvolvimento da argumenta¢do do aluno, uma vez que ele poderd utilizar
os argumentos e ideias para agir e se posicionar, criticamente, no mundo. Por isso, as situacoes
de leitura devem ser vistas como potencializadoras das aprendizagens pretendidas pelo eixo
“[...] de modo contextualizado e significativo para os estudantes, na perspectiva de um
(re)dimensionamento das praticas e competéncias leitoras ja existentes, especialmente em
lingua materna” (Brasil, 2018, p. 244).

O terceiro, o eixo escrita, considera a escrita por duas perspectivas: a primeira
reconhece-a a partir da natureza processual e colaborativa dessa pratica, considerando os
movimentos coletivos e individuas que visam o planejamento, a producdo e a revisdo dos
aspectos extratextuais e internos aos textos produzidos; e a segunda concebe-a enquanto uma
prética social que possibilita aos alunos “[...] agir com protagonismo” (Brasil, 2018, p. 244).

O quarto, o eixo conhecimentos linguisticos, “[...] consolida-se pelas préticas de uso,
andlise e reflexdo sobre a lingua, sempre de modo contextualizado, articulado e a servigo das
praticas de oralidade, leitura e escrita” (Brasil, 2018, p. 245). Nesse eixo, os alunos sao
orientados ao exercicio metalinguistico que os leva “[..] a pensar sobre os usos da lingua
inglesa” (Brasil, 2018, p. 245), levando-os também a encontrar semelhangas e diferengas entre
essa lingua e a Lingua Portuguesa.

O tultimo, o eixo dimensao cultural, compreende que “[...] as culturas, especialmente na
sociedade contemporinea, estdo em continuo processo de interagdo e (re)construgdo” (Brasil,
2018, p. 245). Por isso, a aprendizagem da Lingua Inglesa deve possibilitar que os alunos
problematizem, questionem e reflitam sobre o papel dessa lingua em contexto mundial, a partir
de uma perspectiva contemporanea e também histdrica.

Sendo assim, conforme o documento,

E imprescindivel dizer que esses eixos, embora tratados de forma separada na
explicitacdo da BNCC, estdo intrinsecamente ligados nas préticas sociais de usos da
lingua inglesa e devem ser assim trabalhados nas situa¢des de aprendizagem propostas
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no contexto escolar. Em outras palavras, € a lingua em uso, sempre hibrida, polifonica
e multimodal que leva ao estudo de suas caracteristicas especificas, ndo devendo ser
nenhum dos eixos, sobretudo o de Conhecimentos Linguisticos, tratado como pré-
requisito para esse uso. (Brasil, 2018, p. 245)

Em vista disso, nesse componente curricular, os usos acionam os conhecimentos dos
diversos eixos, os quais nao podem ser tratados como ponto de partida para as situagdes de uso.
Além disso, a Base sinaliza que as habilidades propostas e suas relacdes com o agrupamento de
objetos de conhecimento e unidades tematicas “[...] expressam um arranjo possivel (dentre
outros). Portanto, os agrupamentos propostos ndo devem ser tomados como modelo obrigatério
para o desenho dos curriculos” (Brasil, 2018, p. 246).

No que se refere as unidades tematicas, observamos, no Quadro 2, abaixo, a listagem
das unidades teméticas que sdo prescritas pela BNCC para serem abordadas no 9° ano e estao,

explicitamente, atreladas aos eixos

Quadro 2 - Os eixos e as unidades temdticas prescritos para o 9° ano no componente Lingua Inglesa

UNIDADES TEMATICAS PRESCRITAS PARA O 9° ANO EIXOS MOBILIZADOS
Interagdo discursiva Eixo oralidade
Compreensao oral Eixo oralidade
Producdo oral Eixo oralidade
Estratégias de leitura Eixo leitura
Praticas de leitura e novas tecnologias Eixo leitura
Avaliagdo dos textos lidos Eixo leitura
Estratégias de escrita Eixo escrita
Praticas de escrita Eixo escrita
Estudo do léxico Eixo conhecimentos linguisticos
Gramatica Eixo conhecimentos linguisticos
A lingua inglesa no mundo Eixo dimensdo intercultural
Comunicagdo intercultural Eixo dimensdo intercultural

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

Perante o exposto, no componente Lingua Inglesa sdo prescritas um total de 12 (doze)
unidades tematicas que reinem e abordam variados objetos de conhecimento e acionam o0s
eixos, explicitamente, delimitados que precisam ser abordados no componente. Outro
componente que organiza as aprendizagens a serem desenvolvidas a partir de unidades

tematicas € o componente Ciéncias, cCOmo veremos a seguir.
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3.3.3 O componente Ciéncias

No componente Ciéncias, a Base sinaliza que os alunos aprendem o respeito de si
mesmos “[...] da diversidade e dos processos de evolu¢do e manutencdo da vida, do mundo
material [...] do nosso planeta no Sistema Solar e no Universo e da aplicacdo dos conhecimentos
cientificos nas varias esferas da vida humana” (Brasil, 2018, p. 325). Isso faz com que os alunos
compreendam, expliquem e possam intervir no mundo que os rodeia. Esse componente
curricular € organizado por meio de 3 (trés) unidades temaéticas: i. Matéria e energia; ii. Vida e
evolugdo; iii. Terra e universo; que se repetem em todo o Ensino Fundamental (Anos iniciais e
anos finais).

Como sdo direcionadas a toda a etapa do Ensino Fundamental, cada uma dessas
unidades temadticas € descrita e sdo explicitados os conhecimentos que devem, por meio delas,
ser priorizado. No que se refere a unidade temédtica matéria e energia, esta “contempla o estudo
de materiais e suas transformacoes, fontes e tipos de energia utilizados na vida em geral, na
perspectiva de construir conhecimento sobre a natureza da matéria e os diferentes usos da
energia” (Brasil, 2022, p. 325). Assim, focalizam-se a utilizacdo de recursos naturais e
energéticos que sao empregados para a geracdo de energia e utilizagdo e produgdo de diversos
materiais, de maneira a discutir as relacoes da apropriacdo que os humanos fazem desses
recursos.

Especificamente para os anos finais, a BNCC determina que

o aprofundamento da temadtica dessa unidade, que envolve inclusive a constru¢io de
modelos explicativos, deve possibilitar aos estudantes fundamentar- -se no
conhecimento cientifico para, por exemplo, avaliar vantagens e desvantagens da
producdo de produtos sintéticos a partir de recursos naturais, da producao e do uso de
determinados combustiveis, bem como da producdo, da transformacdo e da
propagacdo de diferentes tipos de energia e do funcionamento de artefatos e
equipamentos que possibilitam novas formas de interagdo com o ambiente,
estimulando tanto a reflexdo para hdbitos mais sustentdveis no uso dos recursos
naturais e cientifico-tecnoldgicos quanto a producdo de novas tecnologias e o
desenvolvimento de agdes coletivas de aproveitamento responsdvel dos recursos.
(Brasil, 2018, p. 326).

Com isso, além de explicar, os alunos precisam, de modo cientifico: avaliar a producao
de produtos a partir de recursos naturais, focalizando as vantagens e desvantagens desse
processo; estimular a reflexdo para habito/atitudes mais sustentaveis; e desenvolver agdes que
aproveitem os recursos naturais de forma sustentdvel. Desse modo, essa unidade temética
propicia “[...] que se estenda a exploracao dos fendmenos relacionados aos materiais e a energia
ao ambito do sistema produtivo e ao seu impacto na qualidade ambiental” (Brasil, 2018, p. 326),

o que pode redirecionar a relacao dos alunos com a natureza.
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Na unidade tematica vida e evolugdo, estudam-se “[...] questdes relacionadas aos seres
vivos, suas caracteristicas e necessidades, € a vida como fendmeno natural e social, os
elementos essenciais a sua manutengdo e a compreensao dos processos evolutivos que geram a
diversidade de formas de vida no planeta” (Brasil, 2018, p. 326). Assim, abordam-se questdes
relacionadas a interacdo entre os seres vivos € nao vivos no ambiente, assim como a preservagao
da biodiversidade e como ela estd distribuida pelos ecossistemas brasileiros.

Para os anos finais, em particular, focalizam-se questdes acerca das cadeias alimentares

e a participagao/influéncia do ser humano no ambiente. Também € contemplado

o incentivo a proposi¢do e adocdo de alternativas individuais e coletivas, ancoradas
na aplicagdo do conhecimento cientifico, que concorram para a sustentabilidade
socioambiental. Assim, busca-se promover e incentivar uma convivéncia em maior
sintonia com o ambiente, por meio do uso inteligente e responsavel dos recursos
naturais, para que estes se recomponham no presente e se mantenham no futuro.
(Brasil, 2018, p. 327)

Nessa unidade tematica, destacam-se ainda questdes relacionadas ao corpo humano e a
saude de modo que os alunos tenham [...] “espago para discutir o que ¢ preciso para promover
a saude individual e coletiva, inclusive no ambito das politicas publicas” (Brasil, 2018, p. 327).

Sendo assim, segundo o documento,

Pretende-se que os estudantes, ao terminarem o Ensino Fundamental, estejam aptos a
compreender a organizacdo e o funcionamento de seu corpo, assim como a interpretar
as modificacgdes fisicas e emocionais que acompanham a adolescéncia e a reconhecer
o impacto que elas podem ter na autoestima e na seguranca de seu préprio corpo. E
também fundamental que tenham condi¢des de assumir o protagonismo na escolha de
posicionamentos que representem autocuidado com seu corpo e respeito com o corpo
do outro, na perspectiva do cuidado integral a sadde fisica, mental, sexual e
reprodutiva. (Brasil, 2018, p. 327)

Na unidade tematica terra e universo, “[...] busca-se a compreensao de caracteristicas da
Terra, do Sol, da Lua e de outros corpos celestes — suas dimensdes, composi¢do, localizacoes,
movimentos e forcas que atuam entre eles” (Brasil, 2018, p. 328). Para os anos finais, essa

unidade tematica enfatiza o

[..] estudo de solo, ciclos biogeoquimicos, esferas terrestres e interior do planeta,
clima e seus efeitos sobre a vida na Terra, no intuito de que os estudantes possam
desenvolver uma visdo mais sist€émica do planeta com base em principios de
sustentabilidade socioambiental. (Brasil, 2018, p. 328).

Em vista desse cendrio, a Base sinaliza que as trés unidades temadticas propostas
precisam ser consideradas pelo viés da continuidade de aprendizagens, considerando também
as relacdes com os objetos de conhecimento. Logo, ndo devem ser desenvolvidas de modo

isolado. Além disso, essas “unidades temadticas estdo estruturadas em um conjunto de
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habilidades cuja complexidade cresce progressivamente ao longo dos anos” (Brasil, 2018, p.
330) e envolvem/mobilizam conhecimentos diversos, como os conceituais, os de linguagem e
as praticas e procedimentos proprios da constru¢cdo de conhecimentos no ambito da ciéncia.
Como em outros componentes curriculares, a BNCC destaca que os arranjos propostos
para a organizacao das habilidades nesse componente ndo devem ser “tomados como modelo
obrigatério para o desenho dos curriculos” (Brasil, 2018, p. 330), pois a organizacdo das
habilidades apresentada se constitui como uma possibilidade dentre vérias, o que também foi
apontado nos componentes curriculares Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa e também no

componente Histéria, conforme podemos observar no decorrer da préxima subsecao.

3.3.4 O componente Histdria

No componente Histdria, sdo delimitados alguns processos que auxiliardo os alunos a
desenvolver uma atitude historiadora, pois estimulam o pensamento destes. Os processos sao:
a) identificacdo - processo pelo qual os alunos podem observar que diversas “formas de
percepcdo e interacdo com um mesmo objeto podem favorecer uma melhor compreensdo da
historia, das mudancas ocorridas no tempo, no espago e, especialmente, nas relacdes sociais”
(Brasil, 2018, p. 399); b) comparacdo — processo que possibilita que os alunos vejam [...] melhor
o outro” (Brasil, 2018, p. 399), de modo a observar semelhancas e singularidades; c)
contextualizacdo — este procedimento apresenta-se como “uma tarefa imprescindivel para o
conhecimento histérico”, pois estimula a percep¢ao dos alunos para lidarem com os inumeros
contextos historicos que sdo abordados nesse componente; d) interpretagao — esse processo “[...]
€ fundamental na formag¢do do pensamento critico. Exige observacdo e conhecimento da
estrutura do objeto” (Brasil, 2018, p. 399) a ser interpretado quanto a forma e modelo, situados
em um tempo e espago determinados; e e) andlise — este configura-se como um processo que
requer maior complexidade, uma vez que “pressupde problematizar a propria escrita da historia
e considerar que, apesar do esfor¢o de organizacdo e de busca de sentido, trata-se de uma
atividade em que algo sempre escapa” (Brasil, 2018, p. 400), pois depende da perspectiva sob
a qual se concretiza a anélise, isto €, constitui-se como um recorte.

Dentre as competéncias especificas do componente curricular Histéria para o Ensino
Fundamental, além de problematizar e posicionar-se criticamente, este documento orienta que

os alunos sejam capazes de
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Elaborar questionamentos, hipdteses, argumentos e proposicdes em relagdo a
documentos, interpretagdes e contextos histéricos especificos, recorrendo a diferentes
linguagens e midias, exercitando a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos, a
cooperacdo e o respeito. (Brasil, 2018, p. 402)

Nesse sentido, podemos considerar que o documento orienta que as atividades
desenvolvidas no componente curricular investigado coloquem o aluno como sujeito critico e
reflexivo, uma vez que requer dele autonomia para elaborar argumentos e se posicionar frente
aos diversos documentos, linguagens e temas que sao abordados no componente, assim como
orienta que os alunos exercitem valores necessarios a vida em sociedade. A partir do excerto
acima, percebemos que a Base prescreve a importancia de os alunos elaborarem argumentos, o
que solidifica e impulsiona o desenvolvimento de atividades que coloquem os discentes como
construtores de seus discursos argumentativos, se tais prescri¢coes, de fato, se concretizarem no
espaco escolar.

Assim, para a BNCC,

um dos importantes objetivos de Histéria no Ensino Fundamental é estimular a
autonomia de pensamento e a capacidade de reconhecer que os individuos agem de
acordo com a época e o lugar nos quais vivem, de forma a preservar ou transformar
seus habitos e condutas. A percepgio de que existe uma grande diversidade de sujeitos

e histdrias estimula o pensamento critico, a autonomia e a formacao para a cidadania.
(Brasil, 2018, p. 400)

Com base nesse cendrio, € possivel observar que o componente Histdria prioriza o
desenvolvimento de capacidades voltadas a autonomia do pensamento e a agir criticamente de
modo a formar sujeitos preparados para a participagdo cidada. Por isso, hd €nfase para as
capacidades de comunicar-se e dialogar, visto que o documento assinala que

Entre os saberes produzidos, destaca-se a capacidade de comunicacdo e didlogo,
instrumento necessario para o respeito a pluralidade cultural, social e politica, bem
como para o enfrentamento de circunstincias marcadas pela tensio e pelo conflito. A
l6gica da palavra, da argumentacdo, é aquela que permite ao sujeito enfrentar os
problemas e propor solu¢des com vistas a superacdo das contradi¢des politicas,
econdmicas e sociais do mundo em que vivemos. (Brasil, 2018, p. 398)

No que concerne aos anos finais, a base sinaliza que o processo de ensino e
aprendizagem nesse componente pauta-se em trés procedimentos bdsicos. O primeiro
procedimento esta voltado para formas de registro de memoria, isto €, para a cronologia que é
“[...] constituida por meio de uma selecdo de eventos historicos consolidados na cultura
historiografica contemporanea” (Brasil, 2018, p. 416) e deve ser pensada como um instrumento
necessario aos alunos e professores para a compreensao da Histéria no passado e no presente.

O segundo procedimento implica a escolha de fontes e documentos, uma vez que “[...]

transformar um objeto em documento € prerrogativa do sujeito que o observa e o interroga para
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desvendar a sociedade que o produziu” (Brasil, 2018, p. 418), a fim de identificar as
propriedades que o objeto apresenta, compreender os sentidos a eles atribuidos, e também a
formas de uso e transformacdes de significados que envolveram esse objeto no decorrer do
tempo. Esse procedimento propicia aos alunos o desenvolvimento da “[...] capacidade de
identificar, interpretar, analisar, criticar e compreender as formas de registro” (Brasil, 2018, p.
418).

O terceiro procedimento basilar a ser aprendido nesse componente curricular “envolve
a escolha de duas ou mais proposi¢des que analisam um mesmo tema ou problema por angulos
diferentes” (Brasil, 2018, p. 419). Desse modo, se faz necessdrio que os alunos saibam
questionar as proposi¢des para que possam compreender as nuances das diversas perspectivas
acerca de um dado tema.

Em relagdo as unidades tematicas, do 6° ao 9° ano sdo propostas 16 (dezesseis) unidades
temadticas e variados objetos de conhecimentos que sdo abordados com base nessas unidades
temadticas, sendo 4 (quatro) dessas unidades prescritas, especificamente, para o 9° ano, quais
sejam: i. O nascimento da Republica no Brasil e os processos histdricos até a metade do século
XX; 1i. Totalitarismos e conflitos mundiais; iii. Modernizagdo, ditadura civil-militar e
redemocratizacdo: o Brasil apds 1946; e iv. A histdria recente.

Em vista desse cendrio organizacional dos componentes curriculares e considerando que
as habilidades relacionadas a competéncia argumentativa se mostraram mais recorrentes para o
9° ano do Ensino Fundamental, selecionamos esse ano como foco de nossa investigacao, a fim
de analisar uma mesma fase de aprendizagem nos diferentes componentes curriculares. Essa
escolha considerou, inclusive, as especificidades do componente Lingua Portuguesa que
apresenta uma organizacao singular, se comparado aos outros componentes, pois ha listagem
de habilidades comuns para o 6° ao 9° ano e, como ja apontado, mesmo na parte especifica do
9° ano, ha listagem de habilidades comuns para a blocagem do 8° e 9° ano.

Ademais, como no componente Lingua Portuguesa as aprendizagens estdo delimitadas
por campos de atuagdo, dentre esses, investigamos o campo jornalistico-mididtico, uma vez que
“os géneros jornalisticos — informativos e opinativos — e os publicitdrios sdo privilegiados, com
foco em estratégias linguistico-discursivas e semidticas voltadas para a argumentacdo e
persuasdo” (Brasil, 2018, p. 136). Sendo assim, compreendemos que esse campo por focalizar
a esfera jornalistica prioriza o trato com habilidades argumentativas e, consequentemente, com
o desenvolvimento/aprimoramento da competéncia argumentativa.

No Quadro 3, a seguir, apresentamos, de forma sumarizada, como 0s componentes

curriculares organizam as aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas pelos discentes no
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6° ao 9° anos, no componente Lingua Portuguesa, € no 9° ano, especificamente, nos

componentes Lingua Inglesa, Ciéncias, Historia.

Quadro 3 - Sintese da organizacdo dos componentes curriculares

SINTESE DA ORGANIZAGAO DOS COMPONENTES CURRICULARES

COMPONENTE CURRICULAR ESPECIFICIDADES ORGANIZACIONAIS DO COMPONENTE

As aprendizagens contempladas nesse componente curricular sdo
organizadas através de campos de atuagdo, como o Campo artistico-
literario, o Campo das praticas de estudo e pesquisa, o Campo jornalistico-
Lingua Portuguesa midiatico e o Campo de atua¢do na vida publica. As habilidades sdo
organizadas também a partir de praticas de linguagem, pertencentes aos
eixos de (1) oralidade, (2) analise linguistica/semidtica, (3) leitura/escuta
e (4) produgdo de textos e contemplam variados objetos de
conhecimento. No que se refere as habilidades, o componente apresenta
habilidades flutuantes que, na maioria dos casos, podem ser acionadas
em todos os anos finais, isto é, do 62 ao 92 ano, em outros casos, podem
ser acionadas apenas para os ciclos do 62 e 72 ou para o ciclo do 82 e 99
ano de modo conjunto, apenas em algumas situagdes as habilidades sdo
delimitadas para um ano em especifico.

Neste componente, sdo apresentados cinco eixos organizadores das
aprendizagens, quais sejam: o eixo oralidade, o eixo leitura, o eixo escrita,
o eixo conhecimentos linguisticos e o eixo dimensdo intercultural. As
Lingua Inglesa aprendizagens também sdo organizadas a partir de doze unidades
tematicas: i. Interagdo discursiva; ii. Compreensdo oral; iii. Producdo oral;
iv. Estratégias de leitura; v. Praticas de leitura e novas tecnologias; vi.
Avaliagdo dos textos lidos; vii. Estratégias de escrita; viii. Praticas de
escrita; ix. Estudo do léxico; x. Gramatica; xi. A lingua inglesa no mundo; e
xii. Comunicagao Intercultural; e de variados objetos de conhecimento. As
habilidades sdo direcionadas para o 92 ano em especifico.

Este componente organiza as aprendizagens essenciais por meio de trés
unidades tematicas (Matéria e energia, Vida e evolugdo e Terra e
universo) e contempla variados objetos de conhecimento. As habilidades
nao sdo flutuantes, pois sdo direcionadas para o 92 ano em especifico.

Ciéncias

Neste componente, sdo delimitadas quadro unidades tematicas: i. O
nascimento da Republica no Brasil e os processos historicos até a metade
do século XX, ii. Totalitarismos e conflitos mundiais, iii. Modernizacao,
Historia ditadura civil-militar e redemocratizacdo: o Brasil apds 1946 e iv. A histéria
recente. Também sdo contemplados variados objetos de conhecimento e
as habilidades ndo sao flutuantes, pois sdo direcionadas para 0 92 ano em
especifico.

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

Assim, observamos que Lingua Portuguesa apresenta duas singularidades: i. organiza
as aprendizagens por campo de atuagao e ii. as habilidades sdo flutuantes, uma vez que podem
ser direcionadas a todos os anos finais (6° ao 9°) ou, de modo conjunto, aos ciclos 6° e 7° e 8°

e 9°. Isso ndo foi identificado nos outros componentes curriculares, ja que Lingua Inglesa,
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Ciéncias e Histéria, de modo semelhante, organizam as aprendizagens a partir de unidades
temadticas e de habilidades seriadas que pertencem a cada ano em especifico, como € o caso do
9° ano. Cabe destacar também que Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa também organizam as
aprendizagens por meio de eixos com especificidades de cada componente curricular.

E valido destacar ainda que todos os componentes curriculares justificam que os
arranjos propostos ndo sdo Unicos, ja que os professores da educacio bdsica, ao reconhecerem
e constatarem as necessidades dos discentes e das turmas, podem reagrupar e reordenar as
habilidades de modo a atender as demandas presentes nos espacos escolares.

Com base no que foi exposto, delimitamos, a seguir, o corpus da pesquisa.

3.4 Delimitacao do corpus da pesquisa

No que se referem as habilidades, e de acordo com o recorte de selecao dos dados que
fizemos, o componente Lingua Portuguesa apresenta, de modo comum para o 6°, 7°, 8° e 9°
ano, no campo jornalistico-mididtico, um total de 19 (dezenove) habilidades, das quais 12
(doze) abordam o trabalho com a argumentacao. Na parte especifica para o 8° e 9° ano, hd um
total de 22 (vinte e duas) habilidades (incluindo 3 (trés) especificas para o 8° ano e 3 (trés)
especificas para o 9° ano), das quais 10 (dez) indicam o trabalho com a competéncia
argumentativa.

Como ja apontado, Ciéncias, Histéria e Lingua Inglesa apontam as habilidades
individualmente para cada ano. Sendo assim, a partir da leitura e anélise dessas habilidades,
especificamente para o 9° ano, identificamos que, no total, sdo prescritas: 19 (dezenove)
habilidades no componente Lingua Inglesa; 17 (dezessete) habilidades no componente
Ciéncias; e 36 (trinta e seis) habilidades no componente Histéria. Desse modo, compreendemos
que o total de habilidades que indicam o trabalho com a competéncia argumentativa é de:8
(oito) habilidades no componente Lingua Inglesa; 4 (quatro) habilidades no componente
Ciéncias; e 12 (doze) habilidades no componente Historia; conforme pode ser observado no

Quadro 4, a seguir.

Quadro 4 - Habilidades analisadas nos componentes curriculares

HABILIDADES ANALISADAS

Componente curricular Habilidades Total
6° a0 9° ano 8°e 9°ano
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EF69LPO1, EF69LP0O3, EF6ILPO6, EF89LPO3, EF89LPO4,
EF69LP10, EF69LP11, EF6OLP13, EF89LPO6, EF89LP10,

Lingua Portuguesa EF69LP14, EF69LP15, EF69LP16, EF89LP12, EF89LP14, 22
EF69LP17, EF69LP18 e EF69L19. EF89LP15, EF89LP16,

EF89LP18 e EFOSLPO3.

EFO9LIO1, EFOSLIO3, EFOSLIOS, EFOSLIO6, EFOSLIO7, EFOSLI12,
Lingua Inglesa EFO9LI17 e EFOSLI19. 8

Ciéncias EF0SCIO7, EFOSCIOS, EFOSCI11 e EFO9CI16. 04

EFO9HI04, EFO9HI06, EFO9HIO8, EFO9HI14, EFO9HI15, EFOSHI19,
Historia EFOSHI20, EFO9HI22, EFO9HI26, EFO9HI32, EFOSHI34 e| 12
EFOSHI36.

46
Total de habilidades analisadas
Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

A vista do exposto, 0 nosso corpus de andlise € composto por 46 (quarenta e seis)
habilidades que, nos diferentes componentes curriculares focalizados, fornecem pistas'® de que
abordam a aprendizagem da argumentacdo, e, consequentemente, o desenvolvimento da
competéncia argumentativa. Assim, apontamos, a seguir, os procedimentos de andlise e
tratamento dos dados que nos auxiliam a investigar o desenvolvimento da competéncia

argumentativa nos diferentes componentes curriculares selecionados.

3.5 Procedimentos de analise e tratamento dos dados

Por se tratar de uma analise documental, faz-se imprescindivel considerar, conforme Le

Goff (1990), que

o documento nao € qualquer coisa que fica por conta do passado, é um produto da
sociedade que o fabricou segundo as relacdes de forgcas que af detinham o poder. S6 a
andlise do documento enquanto monumento permite a memdoria coletiva recupera-lo
e ao historiador usé-lo cientificamente, isto é, com pleno conhecimento de causa (Le
Goff, 1990, p. 545)

Neste sentido, o documento € fruto das inten¢des de quem o elabora e das escolhas de
uma sociedade que lhe imprime relacdes de poder e, consequentemente, ideologias. Por isso, é
preciso desmontar o documento monumento a fim de compreender as nuances que este

apresenta em todas as camadas que o compde.

10 Nesta pesquisa, o termo pista/s é compreendido como um conjunto diversificado de elementos.
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E justamente com base na no¢do de documento monumento de Le Goff (1990),
objetivando desmontar a construcdo deste documento, que nos apoiaremos na andlise
documental proposta por Cellard (2008), a fim de compreender as camadas que compdem a
BNCC. Para o autor, a andlise documental deve levar em consideracdo cinco dimensdes: i. 0
contexto no qual o documento se situa; ii. os autores que elaboraram e construiram o
documento; iii. a autenticidade e a confiabilidade do texto; iv. a natureza do texto; € v. 0S
conceitos chaves e a l6gica do texto.

Para colaborar com essa proposta de andlise documental, também nos alicer¢amos na
analise de contetido proposta por Moraes (1999) que defende ser esta “uma interpretagdo
pessoal por parte do pesquisador com relag@o a percepcdo que tem dos dados” (Moraes, 1999,
p- 03), tendo em vista que toda leitura possibilita interpretacdes. Esse processo de anilise,
conforme o autor, deve corresponder a cinco etapas: i. Preparacdo das informacgdes; ii.
Unitarizagdo ou transformacdo do contetido em unidades; iii. Categorizac¢do ou classificacdo
das unidades em categorias; iv. Descri¢do e; v. Interpretacao.

No que concerne a andlise dos dados, compreendemos que as prescrigdes da BNCC para
a competéncia argumentativa se voltam a aprendizagem e desenvolvimento dessa competéncia,
por isso, selecionamos a programabilidade como categoria tedrica para alcangar os objetivos da
presente pesquisa. Esta categoria tedrica, oriunda da Transposi¢do Didética, pode ser
compreendida como a programacao e/ou decomposicao de um objeto de ensino delimitado pelo
curriculo prescrito e recontextualizado para que este seja ensinado e aprendido.

Dessa forma, observamos a programabilidade desse objeto com base no que a BNCC
nos oferece por meio dos componentes curriculares investigados. Logo, preparamos as
informacdes com base em uma leitura minuciosa e criteriosa, relemos essas informacdes de
modo exaustivo, buscando estabelecer a classificagdo do corpus que, categoricamente, estd
classificado em  quatro categorias, sendo estas: 1. As habilidades de
reconhecimento/compreensdao do uso da argumentacdo; 2. As habilidades de uso da
argumentacio; 3. As habilidades conjuntas de uso e reconhecimento/compreensdo do uso da
argumentacio; e também 4. A habilidade singular do componente Lingua Portuguesa. Tais
categorias sdo indicativas de como o documento (de)compde (critério da programabilidade) as
habilidades que se voltam a abordagem da argumentacao e, consequentemente, da competéncia
argumentativa em cada componente curricular.

Para tanto, definimos a primeira categoria, “As habilidades de
reconhecimento/compreensdo do uso da argumentaciao”, como aquela que se refere a apreensao

de recursos, instrumentos € conhecimentos que sdo necessdrios e basilares ao uso. Esse
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reconhecimento/compreensdo do uso da argumentacdo corresponde aos saberes que sao
recuperados, mobilizados e aplicados nas situagdes de pritica argumentativa.

Entendemos a segunda categoria, “Habilidades de uso da argumentagdo”, como aquela
que concerne as situagdes em que os alunos sdo direcionados a usar, de fato, a competéncia
argumentativa, colocando-a em a¢do para a constru¢do de proposi¢des proprias.

Concebemos a terceira categoria, “As habilidades conjuntas de uso e
reconhecimento/compreensao do uso da argumentagdo”, como aquela que se refere ao uso
(producao) e ao reconhecimento/ compreensao (leitura) reunidos em uma mesma habilidade,
nas quais ora destaca-se o reconhecimento/compreensdo que tem por consequéncia o uso e ora
destaca-se 0 uso que supde o reconhecimento/compreensio como uma etapa para a sua
concretizagao.

Compreendemos que a quarta categoria, A habilidade singular do componente Lingua
Portuguesa, apresenta uma habilidade distinta das observadas nas demais categorias, visto que
requer do aluno uma atitude, um engajamento frente as situagdes problemas que ocorrem na
vida pratica.

Sendo assim, foi possivel descrever o corpus selecionado e interpretar os aspectos da
argumentacao abordados nos diferentes componentes curriculares que estdo voltados para a
competéncia argumentativa por meio das habilidades analisadas, tendo em vista apontar que a
programabilidade dessas habilidades concorre para o desenvolvimento da competéncia
argumentativa a partir de quatro tipos de habilidades e de aspectos comparados entre os
componentes curriculares investigados, o que corresponde aos objetivos dessa dissertagao.
Logo, tais procedimentos mostraram-se pertinentes para alcancarmos os objetivos propostos,
visto que propiciam uma leitura minuciosa, e atenta da BNCC por meio da investigagdo do
tratamento dado a argumentacdo e do desenvolvimento desse objeto de conhecimento nos
componentes curriculares delimitados.

Convém salientar que os trés objetivos propostos nesta pesquisa foram sendo alcancados
de forma simultinea. Isto porque, a medida que as habilidades foram identificadas/descritas por
componente, ao passar de um componente para o outro, ja se fez a comparacao entre estas e a
andlise da programabilidade identificada. Além disso, é importante destacar também que a
andlise das habilidades de cada componente curricular ndo segue uma ordem obrigatéria e
semelhante em todas as categorias de andlise.

No capitulo a seguir, nos dedicamos a andlise da proposta de programabilidade da
competéncia argumentativa que se apresenta nos componentes curriculares Lingua Portuguesa,

Lingua Inglesa, Ciéncias e Histéria, na BNCC do Ensino Fundamental — anos finais.
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CAPITULO 4 - A PROGRAMABILIDADE DA COMPETENCIA
ARGUMENTATIVA NOS COMPONENTES CURRICULARES
INVESTIGADOS: OS TIPOS DE HABILIDADES APRESENTADAS PELA
BNCC

A BNCC organiza a programabilidade da competéncia argumentativa por meio dos
componentes curriculares e de suas especificidades, apresentando habilidades que
circunscrevem as necessidades de aprendizagens essenciais que devem ser garantidas aos
alunos. Como 0 nosso primeiro objetivo consistiu em Identificar os tipos de habilidades
voltadas a abordagem da competéncia argumentativa nos diferentes componentes curriculares
apresentados pela BNCC do Ensino Fundamental Anos Finais, observamos que as habilidades
que se voltam ao desenvolvimento da competéncia investigada, conforme os dados apontaram,
estdo organizadas em quatro tipos: i. as habilidades de reconhecimento/compreensao do uso da
argumentacao; ii. as habilidades de uso da argumentacao; iii. as habilidades conjuntas de uso
e reconhecimento/compreensdo do uso da argumentacdo; e iv. a habilidade singular do
componente Lingua Portuguesa, como ja destacado. Esses quatro tipos de habilidades
correspondem as nossas categorias de anélise.

Em vista disso, nesta secdo, analisamos os diferentes tipos de habilidades que sdo
apresentados nos componentes curriculares investigados. Inicialmente, analisamos as
habilidades de reconhecimento/compreensao do uso da argumentacio que corresponde a nossa
primeira categoria de andlise. Essas habilidades oferecem subsidios para que os alunos, em
situagc@o posterior, possam fazer uso desses recursos na elaboracdo de proposi¢des proprias,
recorrendo e colocando em agdo os conhecimentos basilares ja assimilados, tendo em vista que,
por exemplo, para debater sobre uma determinada temética (situacio de uso da argumentacao)
o aluno precisa dispor de instrumentos que o auxiliem na pritica argumentativa.

Em seguida, analisamos as habilidades de uso da argumentagdo, que correspondem a
segunda categoria de andlise da presente pesquisa. Nessa categoria, sdo analisadas as
habilidades que indicam situa¢des nas quais os alunos fardo uso da argumentagdo a partir de
diferentes situagOes discursivas, isto €, conforme as especificidades de cada componente
curricular. Diferentemente do que analisamos na primeira categoria, nesta, as habilidades
apontam para a acdo de argumentar e, inferindo que pode haver a mobilizacdo de
conhecimentos ja assimilados, prescrevem que os alunos devem elaborar argumentos, debater
e discutir sobre diversas teméticas, produzir textos argumentativos etc., como veremos mais a

frente.
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Posteriormente, analisamos as  habilidades  conjuntas de uso e
reconhecimento/compreensio do uso da argumentacdo (ou vice-versa) que sdo prescritas pelo
documento de modo concomitante, uma vez que apontam tanto para o desenvolvimento de
capacidades quanto para a situagdo de uso na qual essas capacidades devem ser mobilizadas e
aplicadas.

E, por fim, analisamos a habilidade singular do componente Lingua Portuguesa que,
embora possa ser considerada uma habilidade de uso, extrapola as exigéncias das habilidades
analisadas nas demais categorias, tendo em vista requerer atitude/engajamento pratico na vida
publica dos alunos.

Sigamos, entdo, para a andlise das habilidades que se direcionam ao
reconhecimento/compreensao do uso da argumentacdo com vistas as situacdes de pratica

argumentativa.

4.1 As habilidades de reconhecimento/compreensao do uso da argumentacao

Nesta categoria, analisamos, com base no que os dados apontam, as habilidades que sao
orientadas ao reconhecimento/compreensdo do uso da argumentacdo para a pratica
argumentativa. Destacamos, incialmente, que em todos os componentes foram localizados esse
tipo de habilidade. No componente Lingua Portuguesa, hd uma expressiva recorréncia desse
tipo de habilidade, assim como no componente Lingua Inglesa. J4 nos componentes Historia e
Ciéncias ha poucas habilidades desse tipo. Em vista disso, no decorrer dessa sec¢do,
analisaremos como tais habilidades s@o prescritas em cada um dos componentes curriculares.

No componente Lingua Portuguesa, seis habilidades se voltam a apoiar os alunos no
reconhecimento/compreensdo do uso da argumentacdo, como podemos observar a partir do

Quadro 5, a seguir.

Quadro 5 - Habilidades de reconhecimento/compreensdo do uso da argumentagdo no componente
Lingua Portuguesa

HABILIDADES DE RECONHECIMENTO/COMPREENSAO DO USO DA ARGUMENTAGAO NO
COMPONENTE LINGUA PORTUGUESA

Cédigo da Habilidade Habilidade

EF69LP0O3 Identificar, em noticias, o fato central, suas principais circunstancias e
eventuais decorréncias; em reportagens e fotorreportagens o fato ou a
tematica retratada e a perspectiva de abordagem, em entrevistas os
principais temas/subtemas abordados, explicagdes dadas ou teses
defendidas em relagdao a esses subtemas; em tirinhas, memes, charge, a
critica, ironia ou humor presente.
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EF69LP17 Perceber e analisar os recursos estilisticos e semidticos dos géneros
jornalisticos e publicitdrios, os aspectos relativos ao tratamento da
informagdo em noticias, como a ordenagdo dos eventos, as escolhas
lexicais, o efeito de imparcialidade do relato, a morfologia do verbo, em
textos noticiosos e argumentativos, reconhecendo marcas de pessoa,
numero, tempo, modo, a distribui¢cdo dos verbos nos géneros textuais (por
exemplo, as formas de pretérito em relatos; as formas de presente e futuro
em géneros argumentativos; as formas de imperativo em géneros
publicitdrios), o uso de recursos persuasivos em textos argumentativos
diversos (como a elaboragdo do titulo, escolhas lexicais, construgGes
metafédricas, a explicitagdo ou a ocultagdo de fontes de informacgdo) e as
estratégias de persuasdo e apelo ao consumo com os recursos linguistico-
discursivos utilizados (tempo verbal, jogos de palavras, metaforas,
imagens).

EF69LP19 Analisar, em géneros orais que envolvam argumentacdo, os efeitos de
sentido de elementos tipicos da modalidade falada, como a pausa, a
entonacgdo, o ritmo, a gestualidade e expressao facial, as hesitagdes etc.

EF89LP0O6 Analisar o uso de recursos persuasivos em textos argumentativos diversos
(como a elaboragdo do titulo, escolhas lexicais, construgdes metaféricas, a
explicitacdo ou a ocultacdo de fontes de informacdo) e seus efeitos de
sentido.

EF89LP14 Analisar, em textos argumentativos e propositivos, os movimentos
argumentativos de sustentagdo, refutacdo e negociagcdo e os tipos de
argumentos, avaliando a forga/tipo dos argumentos utilizados.

EF89LP16 Analisar a modalizagao realizada em textos noticiosos e argumentativos,
por meio das modalidades apreciativas, viabilizadas por classes e
estruturas gramaticais como adjetivos, locucBes adjetivas, advérbios,
locugdes adverbiais, oragGes adjetivas e adverbiais, oragdes relativas
restritivas e explicativas etc., de maneira a perceber a aprecia¢do
ideoldgica sobre os fatos noticiados ou as posi¢des implicitas ou
assumidas.

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

Como podemos observar, a maioria das habilidades do componente Lingua Portuguesa
propde uma atitude analitica. Observamos que essa atitude € proposta (programabilidade) de
modo espiralado, i.e, as habilidades indicam um espécie de desenvolvimento da competéncia
argumentativa, visto que comeca com a identificacdo do fato central, suas principais
circunstdncias e eventuais decorréncias, na habilidade 03, proposta para o grande ciclo dos
anos finais do ensino fundamental, e culmina com a andlise da modalizacdo através de recursos
linguisticos apropriados para tal, com toda sorte de recursos apreciativos, nos dois tltimos anos
do ensino fundamental. Nesse sentido, a observagcdo da numeracdo das habilidades parece ser

um fator a indicar a programabilidade dessa competéncia para cada etapa das séries focalizadas.
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Essa proposta parece ser fundamental ao desenvolvimento de uma competéncia, j4 que o
treinamento € imprescindivel e serd mais eficaz quando mobilizar também uma postura
reflexiva (Perrenoud, 1999) por parte do aluno.

Assim, a habilidade EF69LP03 € pertinente ao desenvolvimento da competéncia
argumentativa, tendo em vista que possibilita o trabalho com distintos géneros discursivos
(noticias, reportagens, fotorreportagens, entrevistas, tirinhas, memes, charges), ndo s6 os
preconizados em muitas situacdes de ensino-aprendizagem, como, por exemplo, o artigo de
opinido e o texto dissertativo argumentativo (Pacifico, 2016). Além disso, os alunos podem ter
contato com géneros e linguagens pertencentes tanto a modalidade oral quanto a escrita da
lingua, o que se apresenta como um ganho porque, mesmo que ndo se direcione a elaboracao
do discurso argumentativo por parte dos proprios alunos, reconhecer as nuances de ambas as
modalidades também se constitui como importante aprendizado com vistas a constru¢do de
sujeitos argumentadores. Nesse sentido, essa habilidade favorece também que os estudantes
tenham contato “com atividades de cunho argumentativo, principalmente na modalidade oral
da lingua, que nem sempre ¢ privilegiada nos planos de ensino” (Ribeiro, 2018, p. 95), tendo
em vista a supremacia da escrita que impera em muitas institui¢des de ensino.

Na habilidade EF69LP17, os alunos devem analisar recursos estilisticos e semidticos
de géneros jornalisticos e publicitdrios, analisar os aspectos que se referem ao tratamento dado
as informacdes no género noticia, reconhecer as especificidades que envolvem os verbos em
diversos gé€neros textuais, assim como 0S recursos persuasivos e as estratégias de persuasao e
apelo ao consumo utilizados nos diversos textos. Desse modo, os alunos podem refletir sobre a
lingua, o que pode auxilid-los nas situacdes em que precisam fazer um uso consciente,
recorrendo aos recursos linguisticos que sdo pertinentes, por exemplo, para o engajamento e
concordincia com determinada tese defendida em uma situacdo especifica, e podem
compreender que toda fala e, consequentemente, toda escolha linguistica busca influenciar o
alocutdrio, como sinaliza (Amossy, 2020)

Nesse viés, os textos ndo devem ser analisados como produtos neutros de uma
determinada sociedade, mas como enunciados concretos que refletem uma cadeia discursiva,
historicamente situada, atravessada por diversos dizeres que se destinam a um determinado
publico/destinatario e ¢ influenciado, inclusive, por “[...] sua resposta antecipada” (Bakhtin,
1992, p. 306). Sendo assim, no processo argumentativo, compreender o publico ao qual se
destina, o contexto em que se situa e o que se pretende defender € o ponto de partida para uma
argumentacao convincente e eficaz. Logo, sendo a argumentacdo uma atividade discursiva que

estd presente nas mais variadas situagdes de uso da linguagem acreditamos que refletir sobre os
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recursos linguisticos que podem ser potencializadores do discurso argumentativo, percebendo-
os de modo sistematizado no decorrer da Educacdo Badsica, possibilita que os alunos se
apropriem desses recursos, utilizando-os em situagdes oportunas que exigem a argumentagao.

Na habilidade EF69LP19, propde-se que os alunos analisem como os elementos que
fazem parte dos gé€neros orais contribuem para o processo argumentativo € para 0 que se
pretende defender, quando esses géneros envolvem a argumentacao. Nessas situagdes, todos os
elementos que se solidificam na situacdo possuem potencial argumentativo, a tonalidade da
voz, a convic¢do com a qual se defende uma tese, as pausas e até as énfases podem interferir
no processo de convencimento e adesdo ao que se defende. Logo, analisar essas situagdes por
meio de uma escuta ativa, detalhada e perspicaz das diferentes linguagens, verbal e ndo verbal,
favorece a percepcao dos alunos para os detalhes que envolvem o fendmeno argumentativo.

Outrossim, enquanto documento oficial, € pertinente que a BNCC prescreva o trabalho
com géneros orais, tendo em vista que ainda hoje muitos espacos escolares priorizam o trabalho
com a modalidade escrita da lingua, deixando a oralidade em um lugar marginalizado, como ja
sinalizado. Sobre isso, concordamos com Marcuschi (2001, p. 22) quando assinala que “Na
atualidade, tanto a oralidade quanto a escrita sdo imprescindiveis. Trata-se, pois, de ndo
confundir seus papéis e seus contextos de uso, e de ndo descriminar seus usuarios”. Ambas as
modalidades devem oportunizar variadas aprendizagens em sala de aula, assim como devem
oportunizar a democratizacdao de conhecimentos.

As habilidades EF89LP06 e EF89LP14 também propdem uma atitude analitica do uso
da argumentacdo. Na primeira, a atitude analitica estd voltada aos usos de recursos para a
explicitagdo ou a ocultacdo de fontes de informagdo, a fim de considerar e refletir sobre os
efeitos de sentido que tais escolhas geram. J4 a segunda requer a andlise de textos
argumentativos e propositivos a fim de que os alunos possam perceber os movimentos
argumentativos (sustentagdo/refutacdo/negociacio), assim como os tipos de argumentos e
avaliem os argumentos utilizados, focalizando a for¢a que possuem para o convencimento do
publico a que se destina.

Segundo Corte (2002, p. 34), para que se possa chegar ao convencimento do interlocutor
“¢ importante fazer uso dos mais diversos tipos de argumentos para defender uma tese. Dessa
forma, faz-se preciso conhecer a classificacdo dos argumentos e as maneiras como eles podem
ser utilizados”, a fim de que esse interlocutor seja persuadido/convencido. Sendo assim, essa
competéncia contribui efetivamente com o amadurecimento dos alunos quanto as questoes

relacionadas a lingua que refletem na eficacia da argumentacao.
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Na habilidade EF89LP16, orienta-se que os alunos analisem a modalizacdo
apresentada em textos noticiosos e argumentativos que se constroem por meio de estruturas
gramaticais e classe de palavras para que seja possivel perceber a apreciacdo ideoldgica
veiculada, assim como os posicionamentos implicitos e explicitos. Assim, as escolhas
realizadas pelos usudrios da lingua refletem intencionalidades e objetivos que nem sempre sao
observaveis explicitamente e estdo articuladas com o campo no qual se situam, o contetdo que
abordam e a constru¢do composicional por meio da qual se concretizam.

Em vista disso, consideramos que essa habilidade propicia que os alunos sejam
orientados a analisar os textos noticiosos e argumentativos de forma a atentarem para os
recursos linguisticos, contextuais e composicionais que se apresentam nesses textos
pertencentes a esfera jornalistica e mididtica, pois “A argumentacdo depende diretamente do
quadro discursivo no qual ela se desenvolve” (Amossy, 2020, p. 243). Desse modo, podem
aprimorar seus discursos argumentativos com recursos que os ajudem a alcancar fins
especificos e a distanciar-se e/ou aproximar-se, quando necessdrio, do que € noticiado e
argumentado. Além disso, aprendem a ter visdo critica no trato com os fatos que sao noticiados
cotidianamente.

Com base no exposto, a competéncia argumentativa nesse componente curricular
transita por diversas praticas de linguagem relacionadas a leitura, a anélise linguistica e a escuta
ativa. Em se tratando da organizac¢do didatica das habilidades de reconhecimento/compreensao
do uso da argumentagdo, compreendemos que esse reconhecimento/compreensao € guiado, pois
as habilidades prescrevem uma aprendizagem que parte de um nivel de identificacio de teses
defendidas para um nivel de percep¢cdo e andlise que se volta para: recursos persuasivos,
estratégias de persuasdo, movimentos e tipos de argumentos; e a modalizacdo em textos
noticiosos e argumentativos. Importa-nos destacar sobre isso que esse percurso observado na
organizacdo prescritiva desse tipo de habilidade ndo é explicitado pelo documento. Essa
percepc¢ao se deu a partir da andlise do recorte de dados utilizado.

Portanto, julgamos que, no componente Lingua Portuguesa, as habilidades de
reconhecimento/compreensdo do uso da argumentagdo se organizam por meio de uma
progressao que vai de niveis de identificacdo a niveis de andlise, envolvendo textos pertencentes
as modalidades oral, escrita e multissemidtica e toma a argumentacdo em seus aspectos
linguisticos, discursivos e interacionais.

No que se refere ao componente Lingua Inglesa, no Quadro 6, a seguir, estdo reunidas
as habilidades de reconhecimento/compreensdo do uso da argumentacdo identificadas neste

componente curricular.
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Quadro 6 - Habilidades de reconhecimento/compreensdao do uso da argumentagdo no componente
Lingua Inglesa

HABILIDADES DE RECONHECIMENTO/COMPREENSAO DO USO DA ARGUMENTAGCAO NO
COMPONENTE LINGUA INGLESA

Cddigo da Habilidade Habilidade

EFOSLIO3 Analisar posicionamentos defendidos e refutados em textos orais sobre
temas de interesse social e coletivo

EFO9LIOS Identificar recursos de persuasao (escolha e jogo de palavras, uso de cores
e imagens, tamanho de letras), utilizados nos textos publicitarios e de
propaganda, como elementos de convencimento.

EFO9LIO6 Distinguir fatos de opinides em textos argumentativos da esfera
jornalistica.

EFOOLIO7 Identificar argumentos principais e as evidéncias/exemplos que os
sustentam.

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

Em relacdo ao componente Lingua Inglesa, como observado no Quadro 6, foi possivel
identificar que algumas das habilidades listadas no documento propdem a andlise de
posicionamentos, a distin¢ao entre fato e opinido e a identificacdo de argumentos e de recursos
de persuasao. Porém, comparativamente as do componente Lingua Portuguesa, observamos que
a programabilidade ndo segue pela perspectiva espiralada. Observamos que as habilidades
partem de um aspecto mais geral — analisar — e seguem por um percurso de especificidade,
indiciado pelos verbos distinguir e identificar. Ademais, sdo habilidade restritas ao dltimo ano
do ensino fundamental.

Na habilidade EFO9LI03, podemos inferir que, para que os alunos possam analisar,
em textos orais, posicionamentos defendidos e refutados, precisariam, inicialmente, identificar
e compreender esses posicionamentos sobre temas de relevincia social para que seja possivel
analisa-los. Com isso, por meio de uma compreensdo/escuta empenhada, pode-se compreender
os itens “lexicais e estruturas linguisticas utilizados, prontncia, entonagao e ritmo empregados”
(Brasil, 2018, p. 243) de modo a perceber e analisar as escolhas realizadas pelos usudrios da
lingua que objetivam argumentar sobre um tema ou refutar algum posicionamento. Por isso,
essa habilidade propicia que, por meio da andlise, os alunos apreendam recursos/instrumentos
necessarios a propria argumentacdo, embora proponha-se a andlise do uso de outros e ndo de
proposi¢des proprias. E além do eixo oralidade, essa habilidade retoma, por consequéncia, o

eixo de conhecimentos linguisticos.
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Na habilidade EFO9LIOS, propde-se que os alunos identifiquem diversos recursos de
persuasdo utilizados em textos publicitarios, atentando-se para as multiplas formas de
apresentacio da linguagem, isto é, para os aspectos multimodais que esses textos apresentam,
observando-os como elementos que visam o convencimento do seu interlocutor. Para Silva e
Marchon (2021, p. 12) “a argumentacdo pode ser também efetivada por meio da

multimodalidade”, pois
A relagdo entre diferentes semioses, permitindo a constituicdo de efeitos de sentido
diversos, permite um jogo integrado que viabiliza o projeto argumentativo. A esse
fendmeno em que diferentes modalidades sdo empregadas no plano contextual,
visando ao convencimento e/ou persuasio do interlocutor, chamamos de
‘argumentacdo multimodal’. (Silva; Marchon, 2021, p.12)

Nesse sentido, podemos inferir, conforme a habilidade proposta, que identificar que a
argumentacio pode estar presente nas multiplas semioses de modo a compreender como 0s
recursos utilizados propiciam que haja o convencimento/persuasao do interlocutor da subsidios
aos alunos para a andlise dos discursos argumentativos e das formas de concretizagdo da
argumentacao na vida cotidiana.

A habilidade EFO9LIO6 propde que os alunos distingam fatos de opinides, que sdo
pontos de vista e julgamentos particulares de um sujeito ou um grupo sobre algo. Assim, os
alunos precisam distinguir em textos argumentativos, que estao presentes na esfera jornalistica,
0 que € objetivo do que € subjetivo, uma vez que esses posicionamentos sdo potencialmente
refutdveis, pois sobre um mesmo fato podem haver indimeros pontos de vista sobre os quais ha
quem concorde e quem discorde.

Na habilidade EFO9LIO7, pretende-se retomar estratégias de leitura ou de escuta, uma
vez que propoe a necessidade de os alunos identificarem os argumentos principais € também as
evidéncias e os exemplos que contribuem para sustentd-los. Desse modo, os alunos precisam
ter clareza de quais sdo os argumentos principais, distinguindo-os dos argumentos secundarios
e das evidéncias/exemplos que os sustentam.

As habilidades de reconhecimento/compreensdo do uso da argumentacdo no
componente Lingua Inglesa sdo semelhantes as apresentadas no componente Lingua
Portuguesa, pois também apontam para uma organizacdo diddtica voltada para niveis de
identificacdo e de andlise de argumentos, recursos argumentativos € entre outros elementos
constituintes da argumentagdo. Contudo, neste, as habilidades ndo sdo organizadas de modo
espiralado, ja que partem de um nivel mais amplo — andlise — e se decompde em niveis mais
especificos de reconhecimento/compreensao dos usos da argumentagdo, conforme a disposi¢cao

apresentada pelo documento e revelada no Quadro 6.
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Convém ressaltar ainda, conforme o exposto, que os componentes Lingua Portuguesa e
Lingua Inglesa, nesta categoria analitica, prescrevem habilidades que se voltam para a
abordagem da argumentacdo com vistas a levar os alunos a aprenderem a argumentar, tomando
por base as distingdes feitas por Leitdo (2011). Isto porque as habilidades focalizam, como
visto: a identificacdo de argumentos, de recursos persuasivos; a andlise de posicionamentos, de
movimentos argumentativos e propositivos, de efeitos de sentido, de recursos estilisticos, por
exemplo. Com isso, percebemos que o foco se volta para reconhecer/compreender/analisar os
usos da argumentacdo em diferentes géneros discursivos e situagdes argumentativas para que
aprendam e reflitam sobre esses usos, a fim de levar esses conhecimentos para as proprias
producdes.

No componente Historia, identificamos duas habilidades de
reconhecimento/compreensdo do uso da argumentacdo, conforme pode ser observado no

Quadro 7, abaixo.

Quadro 7 - Habilidades de reconhecimento/compreensdo do uso da argumentagdo no componente
Histdria

HABILIDADES DE RECONHECIMENTO/COMPREENSAO DO USO DA ARGUMENTAGCAO NO
COMPONENTE HISTORIA

Cdédigo da Habilidade Habilidade

EFO9HIO8 Identificar as transformagdes ocorridas no debate sobre as questdes da
diversidade no Brasil durante o século XX e compreender o significado das
mudancas de abordagem em relagao ao tema.

EFO9HI32 Analisar mudancas e permanéncias associadas ao processo de
globalizagdo, considerando os argumentos dos movimentos criticos as
politicas globais.

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

Como vemos, € possivel perceber que neste componente as habilidades também
trabalham identificacdo e andlise de usos, mas o foco se direciona aos temas delimitados nas
habilidades. Na primeira, a habilidade EFO9HIO08, observamos que os alunos devem identificar
as relacdes dialogicas, os posicionamentos e os argumentos que rodeavam o tema “diversidade
no Brasil durante o século XX”, a fim de compreender as mudangas que se concretizaram em
relacdo ao tratamento do tema. Desse modo, podemos inferir que os alunos precisam reconhecer
as constatacdes iniciais acerca do tema, os argumentos, 0s contra-argumentos e também os
efeitos desses para que possam distinguir diferentes posicionamentos (o0 que € oportunizado em

algumas habilidades do componente Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, como vimos nos
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Quadros 5 e 6), as transformagdes ao longo do tempo e as mudancas delas resultantes. Esse
caminho se mostra imprescindivel para que os alunos possam compreender os efeitos que essas
discussOes ocasionaram socialmente no tratamento do tema, sobretudo se observado nos
momentos atuais.

Na habilidade EFO9HI32, a Base prescreve a necessidade de analisar as mudancgas e
permanéncias acerca do processo de globalizacdo, “[...] considerando os argumentos dos
movimentos criticos as politicas globais” (Brasil, 2018, p. 431). Essa habilidade propde, entdo,
que no processo de andlise, sejam considerados os argumentos dos movimentos que criticam as
politicas globais. Dessa forma, a BNCC sinaliza a necessidade de que os alunos disponham de
habilidades para identificar os argumentos utilizados por esses movimentos, observando suas
nuances e suas pertinéncias.

De acordo com o documento, um dos procedimentos bdsicos do processo de
aprendizagem de Histdria para o 9° ano consiste na necessidade de que os alunos reconhecam
e interpretem “[...] diferentes versdes de um mesmo fendmeno, reconhecendo as hipoteses e
avaliando os argumentos apresentados com vistas ao desenvolvimento de habilidades
necessdrias para a elaboracdo de proposi¢des proprias” (Brasil, 2018, p. 416). Esse
procedimento basilar é fundamental, sobretudo, quando o objetivo se volta ao desenvolvimento
da argumentacdo dos alunos, visto que quanto mais cedo eles forem instalados no discurso
polémico, mais estardo preparados para argumentar, isto €, para elaborar proposi¢des proprias
(Pacifico, 2016).

Comparativamente os dois outros componentes analisados, destacamos aqui o
diminuto nimero de habilidades que envolvem a argumentacdo para um componente de
natureza reflexiva como o focalizado. Destacamos também, quanto a programabilidade, a
proposta espiralada, mas indiciamos que o sequenciamento dessas habilidades, pela numeragdo
recebida (EFOOHIO8 e EF09HI32), pode ndo favorecer a uma relacdo direta entre ambas,
ficando a cargo do professor relaciond-las. Cabe destacar também a proposta restrita ao tltimo
ano do ensino fundamental.

No componente Ciéncias, identificamos apenas uma habilidade de
reconhecimento/compreensdo do uso da argumentacdo, conforme exposto no Quadro 8, a

seguir.
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Quadro 8 — Habilidades de reconhecimento/compreensao do uso da argumentacao no componente
Ciéncias

HABILIDADES DE RECONHECIMENTO/COMPREENSAO DO USO DA ARGUMENTAGCAO NO
COMPONENTE CIENCIAS

Cdédigo da Habilidade Habilidade

EF09CI16 Selecionar argumentos sobre a viabilidade da sobrevivéncia humana fora
da Terra, com base nas condigdes necessdrias a vida, nas caracteristicas
dos planetas e nas distdncias e nos tempos envolvidos em viagens
interplanetdrias e interestelares.

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

Neste  componente  curricular, apenas uma  habilidade  propde o
reconhecimento/compreensao do uso da argumentacdo. Na habilidade EFO9CI16, supomos que
os alunos precisam identificar argumentos pertinentes e confidveis sobre a viabilidade da
sobrevivéncia humana fora do espago terrestre a fim de que possam seleciona-los. Mostra-se
importante, nessa habilidade, a necessidade de procurar fontes confidveis para selecionar esses
argumentos, ja que nesse componente curricular, esti em jogo a credibilidade do processo
investigativo, por isso ha a necessidade de assegurar-se que os argumentos selecionados sdao
confidveis e poderdo contribuir com a dindmica da constru¢do de conhecimentos.

Além disso, pode-se inferir que essa habilidade aponta para a necessidade de que os
alunos saibam diferenciar os diferentes tipos de argumentos, a fim de selecionar apenas aqueles
que proporcionardo apresentar conclusdes pertinentes para 0s processos investigativos e,
também, a fim de selecionar os argumentos contrdrios que podem auxiliar na revisdo desses
processos e das conclusdes alcangadas. Assim, por meio da identificacdo de argumentos, 0s
alunos podem selecionar instrumentos que os auxiliem na prépria argumentagao.

Dentre os componentes analisados, Ci€ncias € o inico componente que se finca em um
nivel bésico do reconhecimento/compreensao do uso da argumentagdo, pois propde a selecao
de recursos sem delimitar uma atitude analitica, estando, desse modo, bastante desarticulada
com as habilidades de reconhecimento/compreensdo do uso da argumentacdo vistas nos
componentes Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, sobretudo. E para um componente que tem
a argumentacdo como imprescindivel a ciéncia, tendo em vista as formas de raciocinar e
comunicar que resultam em processos argumentativos, como sinaliza Scarpa (2015), € bastante
preocupante o fato de haver apenas uma habilidade desse tipo direcionada ao 9° ano do Ensino
Fundamental, podendo comprometer a preparacdao dos alunos para as situacdes em que

precisam argumentar, de fato.
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Com base nesse cendrio, compreendemos que no componente Lingua Portuguesa a
maioria das habilidades pressupde a andlise de argumentos, textos, recursos linguisticos e etc.,
0 que se apresenta como uma a¢do mais complexa, ja que envolve/engloba outras a¢cdes como
identificar/ selecionar ou distinguir argumentos, mais recorrentes nos outros componentes, pois
Histéria e Lingua Inglesa apresentam apenas uma habilidade, cada, que propde essa atitude
analitica. Ciéncias sO apresenta a selecdo de argumentos. Por isso, consideramos que o
reconhecimento/compreensdo do uso da argumentaciao proposto nesse componente curricular
incide sobre um nivel bastante superficial de experimentacdo, em primeiro lugar, porque s6 foi
identificada apenas uma habilidade desse tipo, como ja destacado, e, em segundo lugar, porque
prioriza-se somente a selecdo de argumentos sobre uma tematica, desconsiderando-se, assim,
as possibilidades de desenvolver nos alunos uma postura critica, social e historicamente situada
acerca dos usos em que a argumentacio € apresentada.

Dessa forma, enquanto nos componentes Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa o
reconhecimento/compreensiao do uso da argumentacdo incide sobre niveis de identificacdo e
andlise de recursos linguisticos, discursivos e interacionais que envolvem a argumentacao, nos
componentes Ciéncias e Historia o foco recai sobre as tematicas, sendo possivel apenas inferir,
especificamente no componente Histéria, que pode haver a necessidade de os alunos
identificarem e analisarem os argumentos veiculados a partir da abordagem dessas temaéticas.
Logo, consideramos que as habilidades nestes dois dltimos componentes curriculares, tomando
como base as distingdes feitas por leitdo (2011), parecem direcionar os alunos a aprender sobre
determinadas temadticas e ndo a aprender a argumentar.

Sendo assim, compreendemos que as habilidades de reconhecimento/compreensao do
uso da argumentagdo sdo importantes para a pratica argumentativa, uma vez que apresentam os
saberes necessarios as situacdes em que o aluno precisa produzir seus discursos argumentativos.
Isto posto, compreendemos também que essas habilidades se apresentam como andaimes que,
ao serem utilizados, possibilitam que os estudantes possam desenvolver a competéncia

argumentativa, visto que, como assevera Sousa e Malheiro (2019, p. 3),

argumentar também estd relacionado com o uso de conhecimentos prévios para
explicar e justificar com fundamentacdo as préprias hipéteses, por isso, quando os
estudantes possuem certo grau de conhecimento sobre determinado assunto, eles
sentem-se mais capazes de argumentar” (Sousa; Malheiro, 2019, p. 3)

Com efeito, consideramos que as habilidades de reconhecimento/compreensdo do uso
da argumentacdo embora coloquem os alunos na posi¢cdo de analistas das elaboracdes

argumentativas de outros (Santos; Azevedo, 2017) sdo imprescindiveis ao desenvolvimento da
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competéncia argumentativa dos alunos, pois podem fornecer recursos importantes para a
atuacdo argumentativa destes em situacdo posterior. Além disso, a sistemdtica desse tipo de
habilidade vai ao encontro a no¢ao de competéncia de Perrenoud (1999), pois as aprendizagens
desenvolvidas por esse tipo de habilidade apresentam-se como recursos que ao serem
desenvolvidos e incorporados pelos sujeitos podem ser mobilizados na acao, isto é, no momento
em que precisam de fato argumentar.

No entanto, essas habilidades de reconhecimento/compreensao do uso da argumentacio,
nos processos de transposicdo diddtica para os curriculos estaduais, municipais e,
consequentemente, para as priticas de ensino/aprendizagem no ambiente escolar, ndo podem
ser tomadas como suficientes para o desenvolvimento da competéncia argumentativa. De
acordo com Perrenoud (1999), as competéncias sdo desenvolvidas ao sabor da pratica. Com
efeito, € preciso que os alunos possam mobilizar as aprendizagens alcangadas a partir desse tipo
de habilidade em situa¢des de pleno exercicio da competéncia argumentativa. Diante disso,
consideramos que essas habilidades possuem o seu valor, mas precisam ser correlacionadas
com as habilidades de uso (producao), a partir das quais os alunos, de fato, podem argumentar.

Por fim, concluindo esta secdo, cabe pontuar a relevancia do componente Lingua
Portuguesa no exercicio do reconhecimento/compreensdao do uso da argumentacdo, ndo se
restringindo a selecdo, identificacdo ou distin¢do, mas avangando para andlise argumentativa
com base em recursos linguisticos. Do ponto de vista da mobilizacdo da competéncia
argumentativa, a proposta espiralada desse componente, quanto a programabilidade do
conteddo, pode influenciar do modo significativo o desenvolvimento da competéncia nos
demais componentes se se pensar uma relacdo interdisciplinar no campo prético.

Sigamos, entdo, para a andlise das habilidades de uso da argumentacao.

4.2 As habilidades de uso da argumentacio

Nesta secdo, focalizamos as habilidades de uso da argumentacdo identificadas nos
componentes curriculares investigados. No componente Lingua Portuguesa, foram
identificadas sete habilidades de uso da argumentacdo que abordam variados géneros

discursivos e modalidades de uso da linguagem, conforme observamos no Quadro 9, a seguir.

Quadro 9 - Habilidades de uso da argumenta¢do no componente Lingua Portuguesa

HABILIDADES DE USO DA ARGUMENTAGAO NO COMPONENTE LINGUA PORTUGUESA

Cédigo da Habilidade | Habilidade
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EF69LP0O6

Produzir e publicar noticias, fotodenuncias, fotorreportagens, reportagens,
reportagens multimidiaticas, infograficos, podcasts noticiosos, entrevistas, cartas
de leitor, comentdrios, artigos de opinido de interesse local ou global, textos de
apresentacdo e apreciacdo de produgao cultural — resenhas e outros préprios das
formas de expressdo das culturas juvenis, tais como vlogs e podcasts culturais,
gameplay, detonado etc.— e cartazes, anuncios, propagandas, spots, jingles de
campanhas sociais, dentre outros em varias midias, vivenciando de forma
significativa o papel de repdrter, de comentador, de analista, de critico, de editor
ou articulista, de booktuber, de vlogger (vlogueiro) etc., como forma de
compreender as condi¢bes de produgdo que envolvem a circulagdo desses textos
e poder participar e vislumbrar possibilidades de participagdo nas praticas de
linguagem do campo jornalistico e do campo mididtico de forma ética e
responsavel, levando-se em consideragdo o contexto da Web 2.0, que amplia a
possibilidade de circulagdo desses textos e “funde” os papéis de leitor e autor, de
consumidor e produtor.

EF69LP10

Produzir noticias para radios, TV ou videos, podcasts noticiosos e de opinido,
entrevistas, comentarios, vlogs, jornais radiofonicos e televisivos, dentre outros
possiveis, relativos a fato e temas de interesse pessoal, local ou global e textos
orais de aprecia¢do e opinido — podcasts e vlogs noticiosos, culturais e de opinido,
orientando-se por roteiro ou texto, considerando o contexto de produgao e
demonstrando dominio dos géneros.

EF69LP15

Apresentar argumentos e contra-argumentos coerentes, respeitando os turnos
de fala, na participagdo em discussdes sobre temas controversos e/ou polémicos.

EF69LP18

Utilizar, na escrita/reescrita de textos argumentativos, recursos linguisticos que
marquem as relagGes de sentido entre paragrafos e enunciados do texto e
operadores de conexdo adequados aos tipos de argumento e a forma de
composicdo de textos argumentativos, de maneira a garantir a coesdo, a
coeréncia e a progressdo tematica nesses textos (“primeiramente, mas, no
entanto, em primeiro/segundo/terceiro lugar, finalmente, em conclusdo” etc.).

EF89LP12

Planejar coletivamente a realizacdo de um debate sobre tema previamente
definido, de interesse coletivo, com regras acordadas e planejar, em grupo,
participacdo em debate a partir do levantamento de informagdes e argumentos
gue possam sustentar o posicionamento a ser defendido (o que pode envolver
entrevistas com especialistas, consultas a fontes diversas, o registro das
informacdes e dados obtidos etc.), tendo em vista as condi¢des de produgdo do
debate — perfil dos ouvintes e demais participantes, objetivos do debate,
motivagdes para sua realizagdo, argumentos e estratégias de convencimento
mais eficazes etc. e participar de debates regrados, na condicdo de membro de
uma equipe de debatedor, apresentador/mediador, espectador (com ou sem
direito a perguntas), e/ou de juiz/avaliador, como forma de compreender o
funcionamento do debate, e poder participar de forma convincente, ética,
respeitosa e critica e desenvolver uma atitude de respeito e didlogo para com as
ideias divergentes.

EF89LP15

Utilizar, nos debates, operadores argumentativos que marcam a defesa de ideia
e de didlogo com a tese do outro: concordo, discordo, concordo parcialmente, do
meu ponto de vista, na perspectiva aqui assumida etc.

EFO9LPO3

Produzir artigos de opinido, tendo em vista o contexto de producdo dado,
assumindo posicdo diante de tema polémico, argumentando de acordo com a
estrutura prépria desse tipo de texto e utilizando diferentes tipos de argumentos
—de autoridade, comprovacao, exemplificagdo principio etc.

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).
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Quanto aos conteddos, a habilidade EF69LP06 prescreve a necessidade de os alunos
produzirem variados gé€neros discursivos pertencentes ao campo jornalistico- mididtico,
vivenciando distintos e significativos papéis (tal como os trés papéis argumentativos -
proponente, oponente e terceiro - descritos no modelo dialogal de Plantin (2008) e discutidos
anteriormente), que podem possibilitar a compreensao das condi¢des de producio e circulagdao
desses textos, ao passo em que consideram o contexto da Web 2.0 que funde os papéis que os
textos propiciam, isto €, de leitor, autor, consumidor e produtor, conforme aponta o documento.

Percebemos que por meio dessa habilidade ha um investimento na dimensao discursiva
e interacional que perpassa os sujeitos, uma vez que, conforme Cavalcante et. al. (2020, p. 175),
“todo texto [...] supde um sujeito que além de operar como locutor, cumpre papéis sociais e
entra em relacdes dialdgicas com varios posicionamentos discursivos de uma sociedade”. Com
base nessa habilidade, inferimos também que hé preocupacido em oportunizar que os discentes
produzam os géneros indicados e os publiquem, o que é bastante pertinente, pois supera e rompe
com a “[...] a artificialidade das atividades meramente escolares” (Silva; Piris, 2021, p. 40),
visto que em muitas instituicdes de ensino, os alunos produzem textos apenas para compor nota,
em vez de vivenciarem a atividade discursiva em todos os seus aspectos e fins reais.

Contudo, em se tratando de uma prescri¢cao curricular, como é o caso do documento
investigado, se faz imprescindivel destacar que, nas situacdes de implementacdo dessas
prescricoes no espaco escolar, isto €, no processo de Transposi¢do Didatica Interna, essa
publicacdo corresponda as possibilidades que cada instituicdo dispuser, pois nem todas as
escolas dispdem de aparato para o desenvolvimento dessa atividade prescrita pela BNCC -
podem nado dispor de internet, computadores, rddio escolar, jornal escolar, estrutura e etc.-
dificultando a publicac¢do dos géneros indicados pela habilidade.

Observamos também que hd uma gama de géneros prescritos que sdo delimitados, de
modo comum, para o 6° ao 9° ano, sem distin¢gdes quanto as aprendizagens que devem ser
direcionadas a cada ano em especifico. Sabemos que o trabalho em sala de aula requer
planejamento, tempo e adequagdo as realidades e aos niveis de aprendizagem apresentados
pelos alunos. Esse grande quantitativo de géneros prescritos pela BNCC pode apontar para dois
caminhos: o primeiro, para uma autonomia dada ao professor para selecionar os géneros que,
de fato, podem ser produzidos e publicados nas unidades escolares em que se situam; o segundo,
para a problemdtica de que as praticas pedagdgicas voltadas ao desenvolvimento da
competéncia argumentativa podem se restringir apenas a simulacdo de uma prética

argumentativa a partir das producdes de textos, cada vez mais engessadas, visando cumprir com
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as exigeéncias externas ao espaco escolar, o que pode comprometer o aprimoramento da
competéncia argumentativa dos alunos.

Em relacdo a habilidade EF69LP10, o destaque € para a producdo de textos relativos a
géneros orais do campo jornalistico-mididtico. Para tanto, os alunos devem orientar suas
producdes por meio de roteiros ou textos e precisam considerar o contexto da produgdo. Ha
énfase, mais uma vez, para a necessidade de que os aprendizes ocupem o lugar de
argumentadores, desenvolvam a competéncia argumentativa, colocando-a em agdo a partir de
textos opinativos sobre temas e fatos que geram interesse na sociedade. Neste sentido, tomando
como base a distin¢@o feita por Leitdo (2011), esta habilidade possui o foco no aprender a
argumentar, uma vez que € s6 por meio do uso, a partir da producdo de variados géneros que
0s sujeitos conseguem mobilizar recursos necessdrios 4 argumentagdo. E por meio da pritica
que podem, de fato, argumentar.

Na habilidade EF69LP15, indica-se que os alunos apresentem argumentos € contra-
argumentos coerentes a situacdo argumentativa focalizada. De acordo com essa habilidade, os
alunos devem respeitar os turnos de fala, o que € caracteristico da modalidade oral da lingua,
quando participarem de discussdes que envolvam temas polémicos e/ou que apresentam
controvérsias. A apresentacdo de contra-argumentacdo € um importante fator para a construcao
do pensamento reflexivo, conforme assinala Leitdo (2011), pois possibilita que os alunos
reavaliem as posicoes defendidas a partir da oposicdo apresentada pelo oponente e também,
porque a contra-argumentagdo “[...] mostra que o discurso do Proponente ¢ insustentavel”
(Plantin, 2008, p. 70), obrigando-o a se justificar. Tudo isto se mostra bastante oportuno para o
desenvolvimento da competéncia argumentativa.

Na habilidade EF69LP18, prescreve-se que os alunos utilizem recursos linguisticos na
escrita e reescrita de textos argumentativos que garantam a coesdo, a coeréncia e a progressao
temdtica dos textos. Nas palavras de Amossy (2020, p. 172), “[...] a selecdo de uma palavra
nunca é desprovida de peso argumentativo”. No caso de alguns elementos linguisticos em
especifico, como os operadores argumentativos, ao serem utilizados de modo oportuno e
adequado, podem elucidar a tese defendida e favorecer o encadeamento dos argumentos
defendidos e também a manuten¢do e progressao linear do tema. Assim, esta habilidade incide
em um nivel de reflexdo linguistica e também textual, ja que atenta para fatores de textualidade
por meio de recursos de linguagem que exercem funcdes 16gico-semanticas na tessitura do
texto. Entdo, é proveitosa ao desenvolvimento da competéncia argumentativa porque propde
uma reflexdo sobre os usos desses elementos a partir das proprias producdes dos alunos, seja

na escrita ou na reescrita.
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No que se refere a habilidade EF89LP12, nesta orienta-se que os alunos devem planejar
a realizacdo de um debate de modo coletivo. Tendo em vista as especificidades desse género,
para que a realizac@o dessa situacdo de prética argumentativa ocorra, os alunos devem definir
um tema de interesse coletivo, acordar as regras necessdrias e estabelecer o papel (debatedor,
apresentador, espectador, juiz, avaliador e etc.) que cada participante exercerd no debate, para
que possam “participar de forma convincente, ética, respeitosa e critica e desenvolver uma
atitude de respeito e didlogo para com as ideias divergentes” (Brasil, 2018, p. 121).

Assim, cada um desses papeis exigird do aluno a adequag¢do de seu discurso
argumentativo na execu¢do do debate a imagem que se constrdi do auditério, pois € somente
quando o orador “[...] consegue ter uma ideia de seu publico que [...] pode tentar aproxima-lo
de seus proprios pontos de vista” (Amossy, 2020, p. 55). Sendo assim, os papeis podem
(re)modelar a atuagdo argumentativa dos alunos, ja que um juiz ndo atua argumentativamente
da mesma forma que um debatedor, e também o auditério ao qual a situacdo argumentativa (o
debate) se destina.

Tudo isto possibilita que haja colaboracdo discursiva entre os participantes do debate,
uma vez que “Os discursos se bipolarizam, atraem os locutores interessados, que se identificam
com os argumentadores em destaque, normatizam sua linguagem e a alinham com um ou outro
dos discursos em presenca”. (Plantin, 2008, p. 74). Por isso, esta € uma habilidade que pode
propiciar a experimentacao dos diferentes papéis exercidos numa cena argumentativa e mostra-
se bastante promissora para a producdo argumentativa dos alunos. Essas prescri¢des sao
facilmente retomadas na habilidade EF89LP15, como veremos a seguir.

Na habilidade EF89LP15, prescreve-se a utilizagdo de operadores argumentativos em
debates, um género que, de acordo com a perspectiva defendida por Amosssy (2020), possui
visada argumentativa, visto que visa compartilhar um posicionamento acerca de um
determinado tema de forma estratégica. E, no que se refere a utilizacdo dos operadores
argumentativos, convém dizer que encaminham o destinatdrio para o posicionamento adotado
pelo debatedor no decorrer da troca discursiva, possibilitando o didlogo entre as teses adotadas
(seja concordando ou discordando, por exemplo). Reconhecer as funcionalidades desses
operadores argumentativos € um importante meio para orientar € modelar a argumentacao de
modo a oportunizar a continuidade do discurso acerca do objeto discutido.

Assim, como sao expressas as relacdes entre as habilidades EFS89LP12 e EFS89LP15,
enquanto, na primeira, o uso da argumentacdo fica no nivel do planejamento textual, na

segunda, o uso se solidifica a partir da producao do debate; faz-se possivel, assim, perceber o
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cardter recursivo que essas habilidades adquirem no documento. Isto porque parecem retomar
uma a outra, abordando o contetido de forma mais especifica ou mais verticalizada.

Na habilidade EFO9LPO03, pretende-se produzir artigos de opinido que também possuem
visada argumentativa, uma vez que é um género tipicamente argumentativo, ji que objetiva
levar o interlocutor a aderir a posi¢do defendida diante de tema polémico, com base em
diferentes tipos de argumento (de autoridade, comprovacao, exemplificagdo, por exemplo) e de
recursos de linguagem, de maneira assumida. Nesta habilidade, entdo, vemos que o documento
propicia que os alunos, de fato, sejam autores de seus posicionamentos e tenham o direito de
argumentar oportunizado. Tal habilidade € promissora para os alunos, pois como vimos em
Pacifico (2016), a argumentacdo é um direito do sujeito discursivo e deve ser possibilitada no
espaco escolar.

No que se refere a programabilidade do componente Lingua Portuguesa, quanto ao
conteddo se mostra espiralado, indo de habilidades mais simples, que podem ser colocadas em
pratica ao longo do grande ciclo dos anos finais do Ensino Fundamental, para habilidades mais
complexas, proprias das séries finais dessa mesma fase da Educacdo Bésica. Nesse sentido, a
ordem crescente da numeracdo das habilidades parece indiciar essa proposta crescente € nao
mera justaposi¢ao de habilidades.

Em vista do exposto, compreendemos que no componente Lingua Portuguesa sio
propostas situacdes de uso da argumentagdo, sendo esse uso delimitado, contextual e que
corresponde a uma determinada situacdo discursiva que envolve especificidades dos géneros,
dos papéis que os discentes podem desenvolver e assumir nessas situacoes, visto que qualquer
“[...] argumentador pode assumir diferentes papéis na situagcdo argumentativa” (Silva; Piris,
2021, p. 31). Observamos também que as situacdes de pritica da argumentacdo ndo se
restringem a modalidade escrita, mas, ao contrario, focalizam igualmente a modalidade oral,
por meio de diversos géneros discursivos que pertencem a essa modalidade de uso da lingua.

De acordo com Carvalho (2019, p. 73), em relacdo ao trabalho com a modalidade oral
e escrita, se faz necessdrio uma abordagem “[...] que englobe ndo as diferencas e as
semelhangas, mas as relagdes entre as duas modalidades, de modo que os alunos possam ser
capazes de produzir textos pertencentes a diversos gé€neros orais e escritos de maneira
autonoma”. Isso contribui para que haja democratizacao de conhecimentos no ambiente escolar,
assim como possibilita que os estudantes possam desenvolver habilidades pertencentes as
modalidades de uso da lingua que permeiam a vida em sociedade.

Consideramos também que, no processo de transposi¢cdo diddtica, os agentes do ensino

precisam reconhecer as especificidades que envolvem cada unidade escolar, em particular, para
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que ndo haja “[...] o risco de as praticas docentes tornarem-se ainda mais limitadas” (Azevedo;
Damaceno, 2017), visando apenas acompanhar o ritmo das avaliacdes de larga escala existentes
no pais.

Em suma, as situagdes de uso prescritas neste componente curricular a partir de variados
geéneros discursivos, apresentados por meio de habilidades espiraladas, apontam para o uso da
argumentacdo com vistas a levar os alunos a aprenderem a argumentar, pois propiciam a
construcdo de espacos para que eles sejam autores de discursos argumentativos nas variadas
modalidades de uso da linguagem em que podem: propor argumentos, analisar os argumentos
dos colegas, reformular posicionamentos proprios e lidar com contra-argumentagdes

No que concerne ao componente Lingua Inglesa, foram identificadas quatro habilidades
que se voltam ao uso da argumentacao em variadas situagdes. No Quadro 10, a seguir, reunimos

as habilidades desse tipo que foram localizadas nesse componente curricular.

Quadro 10 - Habilidades de uso da argumentacdo no componente Lingua Inglesa

HABILIDADES DE USO DA ARGUMENTATAGAO NO COMPONENTE LINGUA INGLESA

Cddigo da Habilidade Habilidade

EFO9LIO1 Fazer uso da lingua inglesa para expor pontos de vista, argumentos e contra-
argumentos, considerando o contexto e os recursos linguisticos voltados para a
eficacia da comunicagao.

EFO9LI12 Produzir textos (infograficos, foruns de discussdo on-line, fotorreportagens,
campanhas publicitarias, memes, entre outros) sobre temas de interesse coletivo
local ou global, que revelem posicionamento critico.

EFO9LI17 Debater sobre a expansao da lingua inglesa pelo mundo, em fungdo do processo
de colonizagdo nas Américas, Africa, Asia e Oceania.

EFO9LI19 Discutir a comunicacdo intercultural por meio da lingua inglesa como mecanismo
de valorizagdo pessoal e de construcdo de identidades no mundo globalizado.

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023)

A partir do Quadro 10, vemos que as habilidades EFO9LIO1 e EFO9LI12 visam levar os
alunos a aprender a argumentar. Isto porque na habilidade EFO9LIO1 pretende-se que os alunos
utilizem a Lingua Inglesa na elaboracao de discursos argumentativos, uma vez que devem expor
pontos de vista, argumentos e contra-argumentos. Para tanto, os alunos devem considerar o
contexto no qual se situam para a concretizacdo da situacdo de pritica argumentativa,
considerando também os recursos linguisticos pertinentes a constitui¢do de uma comunicac¢ao
eficaz que atinja os objetivos pretendidos.

Compreendemos que essa habilidade busca levar os alunos a pritica da argumentacao,

pois mobiliza conhecimentos que requerem maior reflexio e avaliacio critica acerca dos usos
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da lingua, j4 que, para alcancar um determinado engajamento com o que se defende, seja
concordando ou discordando, se faz necessdrio considerar a situacdo comunicativa e suas
especificidades e para quem se destinam os enunciados produzidos, que apresentam os
argumentos defendidos e os papéis que podem ser assumidos, como os de proponente, oponente
e terceiro (Plantin, 2008).

Sendo assim, os alunos precisam estar conscientes e serem criticos quanto aos recursos
linguisticos utilizados por outros sujeitos na interacdo discursiva, de modo que possam
reconstruir seus argumentos, fazendo outras escolhas linguisticas que os auxiliem a alcangar o
que se pretende na situacdo comunicativa, sobretudo em situacdes que sdo apresentados contra-
argumentos. Com isso, podem refletir sobre a propria argumentacdo, como aponta Leitdo
(2011).

Na habilidade EFO9LI12, a énfase estd para a producao de textos sobre temas relevantes
a sociedade local ou global, de modo que os alunos se posicionem criticamente acerca desses
temas a partir de diversos géneros discursivos, dentre eles os féruns de discussio online. Dessa
forma, compreendemos que essa habilidade d4 pistas de que hd o trabalho com o
desenvolvimento da argumentagdo dos alunos, ja que estes precisam mobilizar argumentos para
defender seus posicionamentos, a0 passo em que estardo em contato com outros pontos de vista
e vivéncias. Logo, faz-se necessario que os sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem
pretendido por essa habilidade tenham autonomia para fazer uso da Lingua Inglesa em situacdes
de interacdo que extrapolam as situacOes que se evidenciam em sala de aula. Isso porque, ao
produzir textos, nesse componente curricular, eles podem compartilhar vivéncias e experi€ncias
por meio de posicionamentos criticos.

Entretanto, no Brasil, ndo sao todos os alunos que podem fazer uso da Lingua Inglesa
nessas situagdes de interagcdo, tendo em vista o baixo indice de alunos fluentes nessa lingua,
sobretudo em escolas publicas. Por isso, essa habilidade estd bem distante da realidade que
impera em muitas situagdes de ensino e pde em questdo o fato de a BNCC propor uma educagdo
basilar e comum para a Educacdo Bésica nacional, porque os alunos que nao sio fluentes no
idioma ndo conseguem alcancar o desenvolvimento dessa habilidade, acarretando em
desvantagens.

De todo modo, acreditamos que, além de os alunos produzirem discursos
argumentativos, ja que a habilidade EFO9LI12 visa a produgdo de textos, os conhecimentos
aprendidos nesse componente curricular podem possibilitar também que eles busquem
informacdes em textos escritos, orais € multissemidticos para complementar proposi¢oes

proprias e defender seus posicionamentos, fortalecendo-os com argumentos pertinentes — todas
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estas informagdes sao subsidios necessarios a pratica argumentativa, conforme pontuam Mello,
Caetano e Souza ( 2019). Por isso, a base sinaliza que “[...] o estudo da lingua inglesa pode
possibilitar a todos o acesso aos saberes linguisticos necessdrios para engajamento e
participacdo, contribuindo para o agenciamento critico dos estudantes e para o exercicio da
cidadania ativa” (Brasil, 2018, p. 241), o que pode propiciar também a continuidade nos estudos
e a construcdo de diferenciados percursos de aprendizagem.

Dando continuidade a andlise, observamos que as habilidades EFO9LI17 e EFO9LI19
possibilitam o trabalho com préticas dialégicas, j4 que propdem que os alunos debatam acerca
da expansdo da Lingua Inglesa pelo mundo e discutam a comunicacao intercultural a partir
dessa lingua. Dessa forma, devem se empenhar para compreenderem as tematicas abordadas,
para selecionarem argumentos convincentes e recursos linguisticos que os auxiliem na pratica
argumentativa evocada pelo debate e discussio de ideias e pontos de vista.

Em virtude do que foi observado a partir das habilidades analisadas neste componente
curricular, compreendemos que a programabilidade das habilidades é espiralada, sobretudo
pelo fato de que o componente apresenta habilidades como focos distintos: fazer uso da
argumentacao por meio de situacdes interacionais e discutir teméticas previamente delimitadas.
E, conforme distin¢des elaboradas por Leitdo (2011), consideramos que a dire¢do para a qual
essas habilidades de uso apontam é que os alunos argumentem para aprender sobre as tematicas
prescritas, isto €, prioriza-se a constru¢do do conhecimento. Isso também se observa no
componente Ciéncias e, de igual modo, no componente Historia, como veremos mais adiante.

Em relagdo ao componente curricular Ciéncias, localizamos trés habilidades que
propdem o uso da argumentacdo a partir da discussdo de teméticas, conforme se verifica no

Quadro 11, a seguir.

Quadro 11 - Habilidades de uso da argumentac¢do no componente Ciéncias

HABILIDADES DE USO DA ARGUMENTAGCAO NO COMPONENTE CIENCIAS

Cadigo da Habilidade Habilidade

EF09CIO7 Discutir o papel do avango tecnoldgico na aplicagdo das radiacGes na medicina
diagndstica (raio X, ultrassom, ressonancia nuclear magnética) e no tratamento
de doengas (radioterapia, cirurgia Otica a laser, infravermelho, ultravioleta etc.).

EF09CI09 Discutir as ideias de Mendel sobre hereditariedade (fatores hereditarios,
segregacdo, gametas, fecundacdo), considerando-as para resolver problemas
envolvendo a transmissdo de caracteristicas hereditarias em diferentes
organismos.

EF09CI11 Discutir a evolugdo e a diversidade das espécies com base na atua¢do da selegdo
natural sobre as variantes de uma mesma espécie, resultantes de processo
reprodutivo.
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| | |

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023)

Entendemos que as trés habilidades identificadas nessa categoria — EF09CIO7,
EF09CI09 e EF09CI11 - se voltam a discussdo de um determinado assunto. Desse modo,
acreditamos que as discussdes pretendidas parecem vislumbrar o compartilhamento de
conhecimentos sobre o avanco tecnoldgico na aplicag¢do das radiagdes na medicina diagndstica
e no tratamento de doengas, sobre a hereditariedade e também sobre evolugao e diversidade das
espécies.

Em suma, as habilidades propdem uma discussdo com vistas a construgdo/revisao de
conhecimentos, por isso consideramos que o foco do trabalho com a argumentacdo, neste
componente, visa levar o aluno a argumentar para aprender sobre determinadas tematicas e
assuntos. No que se refere a programabilidade das habilidades no componente Ciéncias,
compreendemos que esta € linear, uma vez que seguem uma estrutura semelhante e, quanto ao
conteudo, pretendem o mesmo: discutir temadticas (delimitadas pelo documento) para construir
conhecimentos. Semelhantemente, isso também ocorre no componente Historia, no qual foram
localizadas cinco habilidades de uso da argumentagdo, conforme verifica-se no Quadro 12, a

seguir.

Quadro 12 - Habilidades de uso da argumentac¢do no componente Histdria

HABILIDADES DE USO DA ARGUMENTAGAO NO COMPONENTE HISTORIA

Cddigo da Habilidade Habilidade
EFO9HIO4 Discutir a importancia da participagdo da populagdo negra na formacgao
econdmica, politica e social do Brasil.

EFO9HI15 Discutir as motivagdes que levaram a criagdo da Organizacdo das Nagdes Unidas
(ONU) no contexto do pds-guerra e os propositos dessa organizacgdo.

EFO9HI20 Discutir os processos de resisténcia e as propostas de reorganizagado da sociedade
brasileira durante a ditadura civil-militar.
EFO9HI22 Discutir o papel da mobilizagdo da sociedade brasileira do final do periodo

ditatorial até a Constituicdo de 1988.

EFO9HI34 Discutir o papel da mobilizagdo da sociedade brasileira do final do periodo
ditatorial até a Constituicdo de 1988.
Fonte: Elaborado pelas autoras (2023)

Em relagdo aos temas abordados, vemos que a habilidade EFO9HIO4 visa discutir acerca
da populagdo negra e sua importancia nos contextos econdmicos, sociais e politicos no Brasil.
Na habilidade EFO9HI15, a énfase estd para a discussdo acerca da Organizacdo das Nagdes
Unidas (ONU), os propdsitos e as motivacdes que levaram a sua criacdo. J4 na habilidade

EF09HI20, a énfase estd para os processos de resisténcia que se concretizaram durante a
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ditadura militar e a propositura de reorganizacdo da sociedade brasileira. Na habilidade
EFO09HI22, o foco volta-se para discussdes sobre o papel da mobilizacdo social entre os
periodos ditatoriais e a Constituicdo de 1988. E, na habilidade EFO9HI34, enfatiza-se as
diferentes politicas econdmicas na América Latina e os impactos sociais nos paises que delas
fazem parte.

Em relacdo a programabilidade dessas habilidades no componente Histdria, conforme o
Quadro 12, a perspectiva espiralada ndo aparece e a Unica situagdo de uso da argumentacgdo
restringe-se a discussdo de temas indicados, tal como ocorre no componente Ciéncias. Desse
modo, a programabilidade dessas habilidades, quanto ao conteddo, também aparece na
perspectiva linear. Consideramos, ainda, que o sequenciamento dessas habilidades, pela
numerag¢ao recebida (sobretudo nas habilidades EFO9HI04, EFO9HI15, EFO9HI20, EFO9HI34),
pode nao favorecer uma relagdo de proximidade entre elas, cabendo ao professor relaciond-las
no decorrer de suas ac¢des a partir do verbo “discutir”.

Conforme o exposto, observamos, que a competéncia argumentativa deve ser
desenvolvida pelos alunos em ambos os componentes (Ciéncias e Histéria) por meio de uma
argumentacao que se da a partir do didlogo, tendo em vista que tanto no componente Ciéncias
quanto no componente Histdria todas as habilidades de uso utilizam o verbo “discutir” para
prescrever os conhecimentos a serem argumentados. Para Plantin (2008, p. 89), a argumentagao
incide “sobre aquilo que € preciso fazer, a que € preciso renunciar ou ndo, recusar ou aceitar
[...]” e isso sO pode se concretizar por meio da troca discursiva entre sujeitos pertencentes a um
determinado contexto € a uma determinada situacdo comunicativa, € neste ponto que
percebemos a argumentacdo dialogal como estruturante das habilidades presentes nesses
componentes.

Nesse sentido, quando propdem o didlogo (discutir) sobre variadas tematicas, essas
habilidades tornam-se imprescindiveis ao desenvolvimento da competéncia argumentativa
nessas dreas de conhecimento, porque favorecem a atuacdo dos alunos na troca discursiva,
levando-os a defender pontos de vista, formular posicionamentos e lidar com posicionamentos
divergentes, o que é bastante proveitoso, pois, conforme Leitdo (2011, p. 20) “E na formulagio
de resposta a contra-argumentos, pelo proponente, que novas possibilidades de entendimento
do tépico discutido podem entdo, ser geradas”. Isto favorece a aprendizagem dos alunos, uma
vez que possibilita a constru¢do de novas concepcdes acerca dos temas discutidos (Leitdo,
2011)

Cabe ressaltar ainda que, tanto no componente Ciéncias quanto no componente Historia,

vemos que as habilidades seguem uma mesma estrutura: discutir sobre temdtica pertencente ao
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componente curricular. Em face disso, consideramos que nos componentes esses componentes
curriculares priorizam o uso da argumentacdo para aprender sobre determinadas temdticas e
assuntos pertencentes a cada drea do conhecimento. Logo, as habilidades de uso prescritas estao
direcionadas a constru¢cdo do conhecimento.

Em sintese, destacamos que os componentes curriculares analisados parecem priorizar
habilidades diferentes com a abordagem da argumentacdo nas situacdes de ensino, tendo em
vista o que € prescrito pela BNCC. Isto porque em Lingua Portuguesa, como ja apontado, as
habilidades preconizam o uso da argumentacgdo a partir de variados géneros discursivos - que
apresentam visada argumentativa e dimensdo argumentativa (Amossy, 2020), com a finalidade
de levar os alunos a aprenderem a argumentar. Isso também se identifica em duas habilidades
do componente Lingua Inglesa, que, além destas, também apresenta habilidades que tem como
finalidade levar os alunos a argumentar para aprender/construir conhecimentos. Em ambos,
prevalece a perspectiva espiralada.

Nos componentes Ciéncias e Historia, as habilidades, de modo predominante,
preconizam a construcdo de conhecimentos e prescindem da indicacdo de gé€neros orais e
escritos que podem auxiliar no direcionamento das discussoes, com vistas ao desenvolvimento
da competéncia argumentativa dos alunos, tal como sdo indicados nos componentes Lingua
Portuguesa e Lingua Inglesa. Isto nos leva a inferir que a montagem do documento BNCC, feita
a muitas maos e perspectivas tedricas, conduz ao que Lino de Aradjo et al (2020) denominam
de um caleidoscopio.

A seguir, analisamos as habilidades que, de modo concomitante, se voltam ao uso

(producao) e também ao reconhecimento/compreensao do uso da argumentacao.

4.3 As habilidades conjuntas de uso e reconhecimento/compreensio do uso da

argumentacao

Nesta categoria, analisamos as habilidades que se voltam tanto para o uso quanto para
o reconhecimento/compreensdo do uso da argumentagdo. Cabe destacar, inicialmente,
conforme o corpus da pesquisa, que os componentes curriculares Lingua Inglesa e Ciéncias nao
apresentaram habilidades que se enquadrem nessa categoria. Com efeito, conseguimos localizar
habilidades desse tipo apenas nos componentes Lingua Portuguesa e Histéria, por meio dos

quais analisaremos como essas habilidades sdo programadas e prescritas.
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No componente Lingua Portuguesa, identificamos oito habilidades conjuntas de uso e
reconhecimento/compreensao do uso da argumentacio, conforme observamos no Quadro 13, a

seguir.

Quadro 13 - Habilidades conjuntas de uso e reconhecimento/compreensiao do uso da argumentag¢do no
componente Lingua Portuguesa

HABILIDADES CONJUNTAS DE USO E RECONHECIMENTO/COMPREENSAO DO USO DA
ARGUMENTAGAO NO COMPONENTE LINGUA PORTUGUESA

Cdédigo da Habilidade Habilidade

(EF69LPO1) Diferenciar liberdade de expressao de discursos de édio, posicionando-se
contrariamente a esse tipo de discurso e vislumbrando possibilidades de
denuncia quando for o caso.

(EF69LP11) Identificar e analisar posicionamentos defendidos e refutados na escuta de
interagGes polémicas em entrevistas, discussoes e debates (televisivo, em
sala de aula, em redes sociais etc.), entre outros, e se posicionar frente a
eles.

(EF69LP14) Formular perguntas e decompor, com a ajuda dos colegas e dos
professores, tema/questdo polémica, explicagdes e ou argumentos
relativos ao objeto de discussdo para andlise mais minuciosa e buscar em
fontes diversas informag¢des ou dados que permitam analisar partes da
questdo e compartilha-los com a turma.

(EF69LP16) Analisar e utilizar as formas de composicdo dos géneros jornalisticos da
ordem do relatar, tais como noticias (piramide invertida no impresso X
blocos noticiosos hipertextuais e hipermidiaticos no digital, que também
pode contar com imagens de varios tipos, videos, gravacées de audio etc.),
da ordem do argumentar, tais como artigos de opinido e editorial
(contextualizacdo, defesa de tese/opinido e uso de argumentos) e das
entrevistas: apresentacdo e contextualizacdo do entrevistado e do tema,
estrutura pergunta e resposta etc.

(EF89LP03) Analisar textos de opinido (artigos de opinido, editoriais, cartas de leitores,
comentarios, posts de blog e de redes sociais, charges, memes, gifs etc.) e
posicionar-se de forma critica e fundamentada, ética e respeitosa frente a
fatos e opiniGes relacionados a esses textos.

(EF89LPOA4) Identificar e avaliar teses/opinides/posicionamentos explicitos e
implicitos, argumentos e contra-argumentos em textos argumentativos do
campo (carta de leitor, comentario, artigo de opinido, resenha critica etc.),
posicionando-se frente a questao controversa de forma sustentada.

(EF89LP10) Planejar artigos de opinido, tendo em vista as condi¢des de produgao do
texto — objetivo, leitores/espectadores, veiculos e midia de circulagdo etc.
—, a partir da escolha do tema ou questdo a ser discutido(a), da relevancia
para a turma, escola ou comunidade, do levantamento de dados e
informagdes sobre a questdo, de argumentos relacionados a diferentes
posicionamentos em jogo, da definicdo — o que pode envolver consultas a
fontes diversas, entrevistas com especialistas, andlise de textos,
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organizagdo esquematica das informagdes e argumentos — dos (tipos de)
argumentos e estratégias que pretende utilizar para convencer os leitores.

(EF89LP18) Explorar e analisar instancias e canais de participagdo disponiveis na escola
(conselho de escola, outros colegiados, grémio livre), na comunidade
(associagGes, coletivos, movimentos, etc.), no municipio ou no pais,
incluindo formas de participagdo digital, como canais e plataformas de
participacdo (como portal e-cidadania), servigos, portais e ferramentas de
acompanhamentos do trabalho de politicos e de tramitagdo de leis, canais
de educagdo politica, bem como de propostas e proposi¢ées que circulam
nesses canais, de forma a participar do debate de ideias e propostas na
esfera social e a engajar-se com a busca de solugGes para problemas ou
questdes que envolvam a vida da escola e da comunidade.

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

Consoante ao que vem sendo apresentado nas categorias anteriores, 0 componente
Lingua Portuguesa organiza a programabilidade da competéncia argumentativa através de
habilidades que se mostram numa perspectiva espiralada, expondo, inicialmente, habilidades
mais gerais que podem ser mobilizadas nos curriculos estaduais € municipais, assim como no
planejamento do professor, para qualquer uma das séries dos anos finais do ensino fundamental.
Depois, sdo propostas habilidades mais especificas proprias dos anos finais dessa fase do
ensino. No caso em pauta, chama atencdo o fato de, das oito habilidades que mobilizam de
forma conjunta reconhecimento/compreensao (leitura) e uso (situagcao de produgao), cinco delas
serem indicadas para as duas séries finais, ou seja, 0 mais complexo e mais especifico, para as
séries mais avancadas.

No que se refere ao conteudo, na habilidade EF69LPO1 prescreve-se que os alunos
precisam distinguir o que € liberdade de expressao e o que € discurso de 6dio para que possam
se posicionar de modo contrario a esse tipo de discurso, além de buscar formas de denuncié-lo,
quando necessario. Sabemos que os limites entre a liberdade de expressao, assegurada pela
Constituicao Federal de 1988, e o discurso de 6dio compdem um espago conflituoso e de
polémicas, porque, para alguns, a liberdade de expressar-se pode autorizar a propagacdo dos
discursos de 6dio. Contudo, estes ferem a dignidade humana, sendo sempre uma imposi¢ao que
se constroi, enunciativamente, numa postura antidemocratica.

Em razdo disso, os alunos precisam ser orientados a refletir sobre esses limites e
precisam desenvolver atitude critica, atuando na defesa de direitos comuns a todos e no debate
de ideias, com vistas a constru¢do de uma sociedade cada vez mais tolerante as diversidades, o
que corresponde ao que € proposto pela sétima competéncia geral prescrita pela BNCC, uma
vez que ela inclui como uma das referéncias necessarias a atuaco argumentativa a consciéncia

e a valorizacdo dos direitos humanos, da ética e assim por diante. Por isso, consideramos ser
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necessdrio que, nos processos de construcdo dos curriculos a partir da BNCC, tal habilidade
seja, de fato, contemplada para que seja possivel orientar os alunos a lidar com as inimeras
informacdes veiculadas diariamente pelas redes de informacdo de modo consciente e
respeitoso.

Essa habilidade, portanto, parte do reconhecimento/compreensao para o uso (producgdo)
da argumentacdo. Neste caso, o uso se inscreve na necessidade de os alunos se posicionarem
contrariamente ao discurso de 6dio, vinculando-se as situagdes da vida dos alunos no cotidiano.

Na habilidade EF69LP11, pretende-se que os alunos identifiquem e analisem posi¢des
defendidas e refutadas por meio da escuta de situacdes interacionais que se ddo a partir de
géneros discursivos, como entrevistas, discussoes e debates que lidam com o discurso polémico.
Para o documento, no que se refere ao debate, a escuta desse género pode se dar tanto no espaco
escolar, como por meio de transmissOes televisivas em redes sociais. Dessa maneira,
acreditamos que, quer no espaco escolar, quer em outro espago comunicacional (como o espaco
virtual), é importante que os alunos sejam orientados a analisar as especificidades dos discursos
considerando o [...] o auditorio ao qual € dirigido e a circunstancia comunicativa na qual ele é
produzido” (Cavalcante et al., 2020, p. 35), pois cada discurso argumentativo apresenta
especificidades e finalidades que sdo delimitadas também pelo auditério, pela situacao
comunicativa, pelo espaco no qual acontece e, inclusive, pelos temas e questdes que delineiam
tal atividade discursiva como real e situada.

Nesse sentido, acreditamos que, nas situagdes de transposicdo dessas prescri¢des para
as situacdes de ensino, faz-se necessario que o docente reconheca as especificidades das
situagdes comunicativas, dos géneros e das esferas nas quais eles se inserem, para que possa
auxiliar os alunos na identificacdo e na andlise das posicoes defendidas a partir dos géneros
orais prescritos por essa habilidade. Desse modo, esta habilidade, além de trabalhar com o eixo
oralidade, contempla a o reconhecimento/compreensao e o uso da argumentacao, porque requer
um posicionamento dos alunos que s poderd ocorrer na medida em que estes tenham
identificado e analisado os posicionamentos de outros sujeitos discursivos.

Logo, em relagdo a programabilidade desta habilidade, podemos afirmar que se parte do
reconhecimento/compreensdo (identificar e analisar posicionamentos defendidos e refutados
em géneros orais) para o uso (posicionar-se com relagdo aos posicionamentos de outrem), isto
€, do que € basilar para o que € mais complexo.

Na habilidade EF69LP14, faz-se preciso que os discentes formulem e decomponham
perguntas acerca do objeto de discussdo (temas/questdes polémicas/explicacdes/argumentos)

para que possam analisar essas informacdes, posteriormente, de modo minucioso. Além disso,
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os discentes precisam buscar informagdes ou dados e, fontes diversas a fim de que seja possivel
analisar parte das questdes e compartilhar as informagdes reunidas com o coletivo, isto é, com
a turma. Dessa maneira, observamos que essa habilidade aponta para acdes que devem ser
realizadas conjuntamente na sala de aula, envolvendo professores e alunos.

E, por prescrever a necessidade de os alunos formularem perguntas, esta habilidade os
institui no papel de terceiros, tendo em vista que hd um desacordo acerca do objeto de discussdo
€ uma nao ratificagdo do mesmo, o que faz com que os terceiros formulem perguntas, a qual “é
produzida pela contradicdo discurso/contradiscurso” (Plantin, 2008). Assim, a argumentacio
vai sendo concretizada por meio da construg@o de respostas para as perguntas que ordenam um
conflito discursivo, visto que para responder a pergunta gerada, serd necessdrio que os atores
da situacdo argumentativa apresentem argumentos necessarios para responder a pergunta, os
quais podem direcionar a formulagdo de refutagdo e contra argumentacdo por parte dos outros
participantes da situacao.

Outra habilidade que também coloca a construcdo da argumentacdo por meio de
perguntas e respostas € a habilidade EF69LP16, a partir do género entrevista, que conforme a
BNCC, ¢ da ordem do argumentar, assim como o artigo de opinido e o editorial. Nesta
habilidade, os alunos precisam analisar e também utilizar as formas de composi¢ao dos géneros
que se dividem entre as ordens do relatar e do argumentar. Desse modo, essa mesma habilidade
redne géneros que se constroem por meio do discurso de dimensdo argumentativa e do discurso
de visada argumentativa, conforme distingdes feitas por Amossy (2020), isto porque a noticia
pode influenciar os modos de ver e sentir do publico ao qual se direciona, mas ndo € defendida
uma opinido acerca do tema abordado. Ja o artigo de opinido, o editorial e a entrevista sdo
géneros que estdo, explicitamente, voltados a defesa de uma tese e que dispdem de estratégias
programadas de persuasdo, que visam levar o publico a agir concordando ou discordando com
tal tema.

Consideramos que, sob orientacdo, essas especificidades precisam ser reconhecidas
pelos estudantes, a fim de que possam, cada vez mais, incorporar as particularidades do discurso
argumentativo e atuar nas mais variadas situacdes de modo competente.

Na habilidade EF89LPO03, faz-se preciso que os alunos analisem textos de opinido em
diversos ambientes para que possam se posicionar acerca dos fatos e opinides tematizados por
esses textos. Em termos de constru¢do da argumentacao, € importante que a pratica pedagogica
mediada por essa habilidade direcione os estudantes para compreenderem que cada texto possui
um modo particular de argumentar e faz “algum tipo de investimento argumentativo, marcando

mais ou menos explicitamente um ponto de vista. Tais investimentos dependem de certos
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padrdes de interacdo, neste ou naquele ambiente, assim como dependem de modos distintos de
argumentar” (Cavalcante et al., 2020, p. 104). Para a andlise dos textos, portanto, os alunos
precisam considerar que o modo como a argumentacdo aparece no artigo de opinido,
provavelmente, nao é o mesmo que aparece no gifs ou nos memes, por exemplo. Dessa maneira,
esta habilidade inscreve o uso da argumentacdo a partir da andlise de textos.

Na habilidade EF89L.P04, parte-se do reconhecimento/compreensdo (leitura) para o uso
(produgdo) da argumentacao, tendo em vista que se faz necessdrio que os alunos identifiquem
e avaliem, as teses, as opinides, os posicionamentos (explicitos e implicitos) e os argumentos
utilizados nos textos argumentativos do campo jornalistico midiatico para que se posicionem
acerca da questdao controversa identificada. Dessa maneira, devem se posicionar de forma
sustentada, o que requer o endosso da argumentacdo a partir de argumentos coerentes e
convincentes para o que pretendem defender, mobilizando recursos pertinentes a posi¢ao
tomada.

Na habilidade EF89LP10, enfatiza-se as especificidades do artigo de opinido, que possui
visada argumentativa, uma vez que os alunos precisam planejar esse género, considerando as
condi¢des de produgdo e circulacdo do texto, o tema, a questdo polémica, a relevancia, as
informacdes sobre a questdo, os argumentos, 0s posicionamentos, € as estratégias persuasivas
que pretendem utilizar. Dessa forma, consideramos que o planejamento de um artigo de opinido
envolve a mobilizacdo de muitos conhecimentos e pertinentes ao desenvolvimento da
competéncia argumentativa, mas planejar ndo € o mesmo que produzir para publicar um artigo
de opinido, o que seria possivel a partir da habilidade EFO9LPO03, ja analisada na categoria
anterior, que prescreve a necessidade de producao de artigo de opinido.

Nesse sentido, seria bastante proveitoso que esta habilidade focalizasse também a
producdo e a publicacdo dos textos, por meio de situacdes de uso concreto e real do discurso
argumentativo, o que possibilitaria que transcendesse o processo de planejamento do texto,
tendo em vista o compartilhamento das produgdes escolares com a comunidade externa ao
ambiente escolar.

Em relac@o a habilidade EF89LP18, esta prescreve que os alunos explorem e analisem
diferentes canais de participacdo, inclusive os digitais, disponiveis em diversos espacos (na
escola, na comunidade, no municipio e até no pais) para que possam participar do debate de
ideias e propostas que sdo veiculadas por esses espagos de participacdo, isto para que se
comprometam com a busca de solucdes para problemas e questdes que envolvem o coletivo

(escola e comunidade).
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Sendo assim, observamos que essa habilidade estd voltada para o coletivo, ndo
exclusivamente para préaticas escolares, visto que requer o empenho dos alunos na busca de
solucdes para problemdticas que circundam a coletividade, levando-os, dessa forma, a
participacao social.

Em vista do exposto, compreendemos que as habilidades do componente Lingua
Portuguesa estdo organizadas quanto a programabilidade, em suma maioria, a partir do
reconhecimento (compreensdo do uso), que envolve diversas agdes (como reconhecimento e
andlise), para a situacdo de uso (producdo textual) da argumentacdo, como as habilidades
EF69LP01, EF69LP11, EF69LP16, EFS89LP03, EF89LP04, EF89LP10 e EFS89LP18. Em
relacdo a habilidade EF89LP14, esta propde o uso da argumentacdo a partir da leitura
(reconhecimento), voltando-se ao uso novamente, tendo em vista que os alunos devem
compartilhar com os colegas os dados e informacdes selecionadas, nesta habilidade, portanto,
a competéncia argumentacio a partir da triade uso-reconhecimento-uso.

Além disso, vimos que as habilidades abordam tanto géneros pertencentes a esfera
escolar, como sinaliza a necessidade de os alunos lidarem com praticas de linguagem em
diferentes esferas, o que é oportuno para a construcio de sujeitos argumentadores capazes de
arrazoar nas mais variadas situacdes cotidianas, desenvolvendo atitude critica, reflexiva e
comprometida com o coletivo. E, em relacio a programabilidade, percebemos de modo
semelhante ao que foi observado nas categorias analiticas anteriores a perspectiva espiralada.

Tal como em Lingua Portuguesa, no componente Histéria a maioria das habilidades
parte da leitura (reconhecimento) para o uso (producgdo textual) efetivo da argumentacdo, como
veremos a seguir, no Quadro 14. Este componente apresenta cinco habilidades conjuntas de

reconhecimento e uso da argumentacdo. Vejamos.

Quadro 14 - Habilidades conjuntas de uso e reconhecimento/compreensio do uso da argumentagao no
componente Histéria

HABILIDADES CONJUNTAS DE USO E RECONHECIMENTO/COMPREENSAO DO USO DA
ARGUMENTAGAO NO COMPONENTE HISTORIA

Cddigo da Habilidade Habilidade

EFO9HI06 Identificar e discutir o papel do trabalhismo como forga politica, social e
cultural no Brasil, em diferentes escalas (nacional, regional, cidade,
comunidade).

EFOSHI14 Caracterizar e discutir as dindmicas do colonialismo no continente africano
e asiatico e as ldgicas de resisténcia das populagdes locais diante das
qguestdes internacionais.
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EFO9HI19 Identificar e compreender o processo que resultou na ditadura civil-militar
no Brasil e discutir a emergéncia de questdes relacionadas a memoria e a
justica sobre os casos de violagdo dos direitos humanos.

EFO9HI26 Discutir e analisar as causas da violéncia contra populagGes marginalizadas
(negros, indigenas, mulheres, homossexuais, camponeses, pobres etc.)
com vistas a tomada de consciéncia e a construgdo de uma cultura de paz,
empatia e respeito as pessoas.

EFO9HI36 Identificar e discutir as diversidades identitarias e seus significados
histéricos no inicio do século XXI, combatendo qualquer forma de
preconceito e violéncia.

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

Conforme pode ser observado no quadro acima, as habilidades que propdem o
reconhecimento e o uso da argumentacdo de forma conjunta, no componente Histdria, estdo
radicadas na ultima série do ensino fundamental. As habilidades do componente Histdria
voltam-se para identificar/caracterizar/compreender/analisar especificidades acerca de
temdticas delimitadas. Das cinco habilidades identificadas, trés delas supdem uma
programabilidade que envolve dois niveis simultineos de demandas cognitivas que sdo o
reconhecimento e analise. As duas outras habilidades, como se demonstrara mais adiante, ndo
deixam muito clara a relacdo entre reconhecimento e uso.

Como se pode também observar pelo Quadro 14, todas as habilidades focalizam a
argumentacio em torno de temas previamente indicados, demostrando uma certa linearidade
nas habilidades deste componente curricular. Na habilidade EFO9HI06, o tema € o papel do
trabalhismo no Brasil, considerando a for¢a e as escalas em que ele ocorre (escala nacional,
escala regional e etc.); na habilidade EFO9HI14, as dindmicas do colonialismo no continente
africano e asidtico, assim como a légica de resisténcia das populagdes desses continentes acerca
das questdes internacionais; na habilidade EFO9HI19, o processo que resultou na ditadura civil-
militar no Brasil e a emergéncia de questdes relacionadas a memoria e a justica sobre os casos
de violagcdo dos direitos humanos; na habilidade EFO9HI26, as razdes da violéncia contra
populacdes marginalizadas, com vistas a tomada de consciéncia e a construcdo de uma cultura
de paz, empatia e respeito as pessoas; e, por fim, na habilidade EFO9HI36, a diversidade
identitaria e os significados histdricos dela advindos, a fim de combater possiveis preconceitos
e violéncias.

Tal como vimos anteriormente, na anélise das habilidades do componente Histdria, na
segunda categoria de andlise, todas as habilidades apresentam o verbo discutir. Neste

componente, 0 uso da argumentacgdo estd principalmente relacionado ao ato de debater, ja que
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todas as habilidades visam discutir um determinado assunto. Nesse sentido, ¢ por meio do
didlogo, da troca discursiva entre os participantes das situagdes argumentativas que os alunos
podem tomar consciéncia, socializar e compartilhar conhecimentos acerca das temaéticas
abordadas, sintetizando as compreensdes empreendidas sobre o objeto de discussdo. Além
disso, a discussdo também possibilita que os alunos assimilem novos conhecimentos,
construindo e reconstruindo seus posicionamentos, conforme seus discursos sdo alimentados
pelos outros actantes envolvidos no processo.

Por isso, reconhecemos que a discussdo é uma importante ferramenta pedagdgica a ser
utilizada na sala de aula que instiga o pensamento critico dos alunos e possibilita o cruzamento
de diversos posicionamentos, fazendo com que estes construam seus discursos argumentativos,
mediados, também, pelos discursos de colegas e professores.

Entretanto, tal qual ja indicado anteriormente, falta a incitacdo a discussdo situagdes
possiveis de serem colocadas em praticas nas quais géneros essencialmente argumentativos
viriam a tona. Com isso, observamos que a programabilidade das habilidades ndo apenas nao
se diversifica e as possibilidade de mobiliza¢do da argumentacio em componente de natureza
discursiva se mostra de modo limitado.

Em sintese, observamos que as habilidades do componente Histéria partem do
reconhecimento/compreensao (leitura) para o uso (situagdo de producdo) da argumentacio a
partir da discussdo de diversos temas delimitados no componente, por isso consideramos que
se identifica uma programabilidade linear na organizacio das habilidades deste componente
curricular. Em Lingua Portuguesa, na maioria das habilidades, também se parte do
reconhecimento/compreensao (leitura) para o (situacdo de producdo), mas hd indicativos de
variados géneros discursivos e praticas de linguagem que possibilitam a participagcdo dos alunos
nas situacOes interacionais recorrentes na sociedade, ndo s6 no ambiente escolar, o que
demonstra ser uma progamabilidade espiralada.

A seguir, analisamos uma tnica habilidade do componente Lingua Portuguesa, que, para

noés, apresenta singularidades, se comparada as ja analisadas nos diferentes componentes.

4.4 A habilidade singular do componente Lingua Portuguesa

As habilidades selecionadas nos componentes curriculares, como j4 salientado, foram
organizadas em trés categorias ja analisadas e interpretadas. O componente Lingua Portuguesa,

no entanto, apresenta uma tnica habilidade que se volta ao desenvolvimento da competéncia
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argumentativa dos alunos que, embora seja uma habilidade de uso, mostra-se singular as
habilidades j& analisadas por requerer um uso argumentativo voltado para o engajamento e
envolvimento social, por isso julgamos ser necessario destaca-la.

Conforme a BNCC, na habilidade EF69LP13, o aluno precisa “Engajar-se e contribuir
com a busca de conclusdes comuns relativas a problemas, temas ou questdes polémicas de
interesse da turma e/ou de relevancia social” (Brasil, 2018, p. 145). Desse modo, consideramos
que tal habilidade possui aspectos singulares, se comparada as demais habilidades ja analisadas
pertencentes ao proprio componente Lingua Portuguesa e aos componentes Lingua Inglesa,
Ciéncias e Histéria. Isto porque a habilidade EF69LP13 requer dos alunos uma atitude que
extrapola as relacdes de uso e reconhecimento/compreensdo e formulagdo do uso da
argumentacio, tendo em vista requisitar o comprometimento do aluno com a busca de
conclusdes para problemas, temas e questdes que estdo na ordem do interesse da turma ou
também que sejam relevantes para a sociedade.

Por isso, compreendemos que a habilidade EF69LP13 situa-se, de modo mais
especifico, no ambito da argumentagcdo retdrica, tendo em vista que visa, dentre outras
necessidades, levar o aluno a enfrentar os problemas da sociedade. Assim, a argumentagdo
prevista por essa habilidade consolida-se como “[...] uma a¢do que tende sempre a modificar
um estado de coisas preexistente” (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2014, p. 61), que, neste caso,
aparecem como problemas, temas e questdes polémicas ja existentes na sociedade que carecem
de conclusOes comuns, numa tentativa de sanar desacordos.

Logo, a busca de conclusdes comuns para situagdes de desacordo, tal como € solicitado
na habilidade em anélise, deve levar os alunos a reconhecerem que o processo argumentativo
se constroi na escolha de uma possibilidade dentre outras possiveis, isto € “[...] a busca de um
acordo razodvel — sobre o que, na impossibilidade de oferecer uma verdade [...], parece
plausivel e aceitavel a uma maioria.” (Amossy, 2020, p. 8), de modo que os desacordos sejam
amenizados e ndo haja espaco disponivel para a violéncia, para o desrespeito a esséncia humana.

Faz-se importante destacar também, como delimitado pela habilidade, que se busca
solugdes para o que merece ser discutido, porque “Um fato estabelecido, uma verdade evidente,
uma regra absoluta trazem em si a afirmagdo de seu cardter indiscutivel, que exclui a
possibilidade de defender os prds e os contras” (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2014, p. 63).
Nesse sentido, € necessdrio que os alunos saibam identificar os desacordos que, de fato,
necessitam ser focalizados e s@o relevantes a sociedade, pois o sujeito argumentador precisa,
inclusive, estar ciente de que dar uma opinido que se afasta da opinido de todos os outros

envolvidos pode “[...] romper com uma comunhdo social fundada” (Perelman; Olbrechts-



102

Tyteca, 2014, p. 63), vigente na instituicdo social - a qual tem um papel imprescindivel para o
processo argumentativo (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2014 - na qual ele visa se envolver e
contribuir, o que pode prejudicar o seu engajamento.

Nesse aspecto, compreendemos que esta é uma habilidade com grande potencial e que
instiga a participa¢do social de todos os alunos. Consideramos também que a habilidades avanca
na abordagem da argumentacdo, porque se volta para o aspecto pragmatico do uso do discurso
argumentativo, pois espera-se que o estudante possa mobilizd-la em sua vida prética, devendo-
se preferir sempre a persuasao a forga bruta (Fiorin, 2018; Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2014 ),
atitude tdo necessdria aos dias e demandas da atualidade.

Essa habilidade requer, portanto, um sujeito aluno atuante que colabora ndo s6 com as
demandas escolares, mas também com a vida em sociedade, comprometendo-se em dialogar
com outros discursos, incluindo-se como actante de situagdes argumentativas e conflituosas,
compartilhando posicionamentos, vivéncias e valores com vistas ao bem coletivo. Neste
sentido, engajar-se é munir-se de recursos para compartilhar uma voz autoral que age e se
compromete com esse agir, visando solucionar e contribuir com a resolug¢do de problematicas
que necessitam ser discutidas e problematizadas.

Nesse sentido, essa habilidade parece expandir ainda mais a perspectiva espiralada de
abordagem da competéncia argumentativa através de habilidades, conforme ja assinalado,
reconhecendo a argumentacdo como constitutiva da experiéncia humana. E, além disso, atinge
a mobilizagdo de atitudes e valores para solucionar demandas complexas da vida em sociedade,
conforme indicado na defini¢do de competéncia apontada pela BNCC.

No capitulo a seguir, apresentamos a sintese dos resultados da pesquisa empreendida
perante a BNCC acerca do desenvolvimento da competéncia argumentativa, com foco na

programabilidade.

CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa visou empreender uma investigacdo acerca da proposta de
desenvolvimento da competéncia argumentativa a partir das prescri¢des apresentadas pela
BNCC para os componentes curriculares Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Ciéncias e
Historia. Tal investigacdo partiu do pressuposto de que a competéncia geral para toda a
Educagdo Bésica, a de numero sete, impde a necessidade de que todos os componentes

curriculares focalizem a competéncia argumentativa no decurso das praticas de ensino.
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Assim, partimos do seguinte questionamento: Que proposta de programabilidade da
competéncia argumentativa nos componentes curriculares Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa,
Ciéncias e Historia é apresentada pela BNCC do Ensino Fundamental - Anos Finais? Ao
propormos esse questionamento, intencionamos ter uma visdo abrangente acerca da
programabilidade da competéncia argumentativa no documento € como este transpds esse
objeto nos componentes curriculares investigados.

Para tanto, propusemos trés objetivos especificos: i. Identificar os tipos de habilidades
voltadas a abordagem da competéncia argumentativa nos componentes curriculares
investigados; ii. Comparar as habilidades propostas nos componentes curriculares investigados;
e iii. Analisar como a programabilidade das habilidades dos componentes curriculares
apresentados pela BNCC do Ensino Fundamental Anos Finais concorre para o desenvolvimento
da competéncia argumentativa.

No que se refere ao primeiro objetivo, Identificar os tipos de habilidades voltadas a
abordagem da competéncia argumentativa nos componentes curriculares investigados, 0s
dados nos permitem afirmar que o documento apresenta quatro tipos de habilidades que se
voltam para a abordagem da argumentacio e, consequentemente, para o desenvolvimento da
competéncia argumentativa, sendo elas: a) as habilidades de reconhecimento do uso da
argumentacao, ou seja, habilidades nas quais a identificacdo, a compreensdo e a andlise da
argumentacdo em géneros variados assume relevincia; b) as habilidades de uso da
argumentacao, i.e. habilidades voltadas para a producio textual da argumentagcdo em diversas
situacOes e géneros discursivos; c¢) habilidades conjuntas de reconhecimento/compreensao e uso
(producao textual) da argumentacdo, dito de outro modo: habilidades que mobilizam a
compreensdo da argumentacdo em prol da producdo textual como atividade cognitiva que
integra e precede a analise ou ainda a leitura/escuta atenta para producao de apreciagdo e réplica;
e d) a habilidade singular do componente Lingua Portuguesa que requer uma
atitude/engajamento para com problemadticas da vida pratica.

Em relacdo as habilidades de reconhecimento/compreensao do uso da argumentacao,
observamos que elas focalizam diferentes processos cognitivos, (demarcados pelos verbos
identificar, distinguir, comparar, analisar e etc.) com vistas a abordagem da argumentacdo.
Compreendemos, entdo, que essas habilidades, sozinhas, ndo podem ser consideradas
suficientes para desenvolver a competéncia argumentativa dos alunos. Logo, as propostas
curriculares elaboradas a partir da BNCC e as praticas pedagogicas precisam reconhecer o
carater insuficiente, mas necessario dessas habilidades para a abordagem da argumentagdo no

espaco escolar.
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Quanto as habilidades de uso da argumentagdo, observamos que os componentes Lingua
Portuguesa e Lingua Inglesa prescrevem situagdes de uso da argumentagdo a partir de diversos
géneros textuais/discursivos que priorizam o emprego da lingua em diferentes modalidades
(escrita, oral, multissemidtica) e colocam os alunos como produtores de posicionamentos e
como participantes das situacdes comunicativas. J4& em Ciéncias e Histéria o uso da
argumentacao € orientado apenas por discussdes que os alunos devem fazer acerca de tematicas
e conteudos delimitados, sem indicativos de situacdes contextualizadas — escolares ou sociais -
que favorecam a prética argumentativa.

No que concerne as habilidades conjuntas, ndo foram identificadas habilidades desse
tipo nos componentes Lingua Inglesa e Ciéncias. No componente Lingua Portuguesa, a maioria
delas parte do reconhecimento para situagdes de uso efetivo da argumentacdo, a partir de
variados géneros que se estendem para as situacdes interacionais presentes na sociedade. Ja o
componente Histdria, reitera os resultados identificados nas habilidades analisadas na primeira
e na segunda categoria analitica, pois parte do reconhecimento/compreensdo do uso da
argumentacdo para a discussdo de temas e conhecimentos, limitando-se a isso, como ja
apontado.

No que tange a habilidade singular do componente Lingua Portuguesa, o sujeito aluno
que se visa formar € autor do seu discurso, atento aos discursos alheios e engajado com a vida
em sociedade, pois por meio da argumentacdo deve buscar solucdo para as problemadticas
vigentes no mundo. Esta conclusdo baseia-se na habilidade analisada na quarta categoria
analitica e, sobretudo, na sétima competéncia geral prescrita pela BNCC que visa o
engajamento do aluno como sujeito participante e atuante na escola e na sociedade. Tudo isto
reitera a afirmacao de Silva (2005) que o curriculo forja a identidade dos alunos.

Com relacdo ao segundo objetivo especifico, Comparar as habilidades propostas nos
componentes curriculares investigados, podemos afirmar que os componentes Lingua
Portuguesa e Lingua Inglesa apresentam muitas similaridades, pois prescrevem a abordagem
da argumentacgdo a partir de géneros, vinculando as aprendizagens acerca desse objeto ora em
funcdo da escola, ora em funcao da vida pratica dos alunos. Em contrapartida, os componentes
Ciéncias e Historia, assemelham-se na abordagem do objeto de conhecimento em questdo,
limitando-se a apreensdo de temas e conhecimentos.

Sobre o terceiro objetivo, Analisar como a programabilidade das habilidades dos
componentes curriculares apresentados pela BNCC do Ensino Fundamental Anos Finais
concorre para o desenvolvimento da competéncia argumentativa, consideramos que as

habilidades concorrem para o desenvolvimento da competéncia argumentativa quando
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prescreve habilidades que se combinam na pritica, uma vez que o desenvolvimento da
competéncia argumentativa se d4 de modo transversal, pois vai de um conteido e de um
componente para outro. Com isso, acreditamos que a competéncia argumentativa se desenvolve
através de habilidades intercomplementares, recorrendo ao aporte linguistico discursivo
(focalizado no componente Lingua Portuguesa e, com menos recorréncia, no componente
Lingua Inglesa) e aos aspectos temdticos (observaveis nos demais componentes curriculares —
Lingua Inglesa, Ciéncias e Historia).

A respeito da programabilidade da competéncia argumentativa nos componentes
investigados, notamos que nos componentes Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa essa
programabilidade € espiralada: no primeiro, porque apresenta habilidades flutuantes, que
podem ser desenvolvidas no decorrer dos anos finais do Ensino Fundamental, do 6° ano 9° ano,
ou nas séries finais dessa etapa de ensino, do 8° ao 9° ano; no segundo, porque as habilidades
apontam para objetivos diferentes quanto ao uso da argumentagdo, uma vez que vislumbram o
aprender a argumentar e o argumentar para aprender — sendo este tltimo de modo menos
recorrente. Nos componentes Ciéncias e Histdria, vé-se uma progamabilidade linear — o uso da
argumentacao € restringindo as discussdes dos temas, previamente, indicados, prevalecendo o
argumentar para aprender.

Nos componentes Ciéncias e Historia, as habilidades de uso prescrevem a discussao dos
temas indicados e conhecimentos que pertencem a esfera discursiva desses componentes. Com
isso, destacamos que as habilidades vivenciadas em Lingua Portuguesa podem contribuir com
o desempenho dos alunos nessas discussoes, tendo em vista, por exemplo, que ha em Lingua
Portuguesa habilidades que propdem a producdo de um debate ou, até mesmo, a escrita de um
artigo de opinido, géneros oportunos para a concretizacdo das discussdes pretendidas nos
componentes Historia e Ciéncias. Por isso, consideramos ser pertinente que as praticas
pedagdgicas entre os componentes agreguem essas prescricdes com vistas ao bem comum: o
desenvolvimento da competéncia argumentativa dos alunos, ja que a argumentacao € um objeto
que pertence a todos os componentes curriculares.

A vista disso, consideramos que o componente Lingua Portuguesa, por trabalhar com a
linguagem, prescreve habilidades basilares também para os outros componentes curriculares, a
partir de tematicas especificas e de um trabalho em parceria, pautado na interdisciplinaridade,
conforme a nocdo definida por Fazenda (2011), as habilidades do componente Lingua
Portuguesa podem servir de esteio para o trabalho desenvolvido com a — e para o exercicio da

- argumentac¢do nas demais disciplinas.
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Logo, os dados obtidos na presente pesquisa apontam para a necessidade de as
institui¢des de ensino da Educagdo Bdsica construirem praticas pedagdgicas, interconectadas
entre as diversas disciplinas, que possibilitem o pleno desenvolvimento da competéncia
argumentativa dos alunos de modo integralizado. Além disso, conforme as prescricdes da
BNCC acerca da competéncia investigada, consideramos que os cursos de licenciatura precisam
ofertar disciplinas que auxiliem os professores em formacdo a lidarem com o objeto
argumentacio nas situacdes de ensino aprendizagem, para que possam buscar os melhores
percursos metodoldgicos para a abordagem desse objeto em sala de aula, superando as lacunas
que a BNCC apresenta no tocante ao desenvolvimento da competéncia argumentativa.

Por fim, enquanto pesquisadora e professora da Educacdo Basica em formacao
continuada, a dedicacdo nesta pesquisa contribuiu para o aprofundamento dos meus estudos
acerca das nog¢des de competéncia, do processo de Transposi¢do Diddtica da argumentagdo e
da programabilidade recebida por esse conhecimento na tessitura da BNCC. As vdrias leituras,
idas e vindas, quer nos referenciais tedricos, quer no documento investigado, processo tipico de
uma andlise documental, confirmaram que € sempre necessdrio reunir esforcos para
compreender, minunciosamente, as prescri¢des curriculares voltadas as situacdes de ensino.

Por isso, essa pesquisa instiga e aguca a nossa curiosidade sobre como outras propostas
curriculares tem programado o trabalho com a competéncia investigada, tanto em componentes
curriculares distintos como em outras etapas e anos da educagdo bdsica, o que se apresenta
como possibilidades de desdobramentos da presente pesquisa, a qual pode ser ampliada a partir

de outras perspectivas e pontos de partida.
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