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Resumo

O angulo de andlise que sustenta o presente texto centra-se, sobretudo,
em saber como € que as unidades curriculares se referem, exigem e/ou
promovem o raciocinio argumentativo, que é um aspecto fundamental no
ensino superior, no periodo pés- Bolonha. Para o estudo recorremos aos
dados do projecto “Argumentar, precisa-se” desenvolvido na Universidade
do Porto. O projecto recolheu e analisou trabalhos produzidos por
estudantes do ponto de vista da mobilizagdo de competéncias
argumentativas, numa amostra constituida por trabalhos desenvolvidos em
unidades curriculares de diferentes cursos do 1° ciclo da Faculdade de
Engenharia e da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade do Porto, no 1° semestre do ano lectivo de 2009/2010. S&o
os dados relativos a essas duas unidades curriculares que aqui servem de
base para inferir o lugar que tem a competéncia argumentativa no Ensino
Superior.

Palavras chave: Competéncia argumentativa; desenvolvimento curricular
No ensino superior.

1- Introducéao

Tendo este texto como foco de andlise a importancia da competéncia argumentativa
no ensino superior, nele sao apresentados dados produzidos num estudo mais amplo,
decorrente do projecto “Argumentar, precisa-se!” realizado no ano lectivo de
2009/2010 em cursos de duas Faculdades da Universidade do Porto.

O texto sustenta-se na literatura produzida sobre a temética nos ultimos 5 anos, sendo
dela feita uma revisdo de tendéncias. Faz-se também uma contextualizacdo da
pesquisa, numa dimensdo macro das politicas do ensino superior que acompanharam
o processo de Bolonha e particulariza-se a importancia que a temética tem na
Universidade do Porto.

Depois da explicacdo metodolégica, sao apresentados, no texto, os resultados e a sua
discusséo.

Pese embora a limitagdo decorrente do n°® de unidades curriculares analisadas, os
dados recolhidos permitem tirar conclusdes que podem servir outros contextos.

1O projecto Argumentar precisa-se! foi apoiado pela parceria estabelecida entre a Universidade do Porto
e 0 Banco Santander Totta, no quadro do concurso de Projectos Pluridisciplinares — 2009.



2- Referenciais da pesquisa

Para o estudo que se apresenta foi feita uma revisdo sobre estudos publicados nos
tltimos 5 anos no espaco cientifico que investiga o Ensino Superior, na Europa ou
com uma influéncia directa no espaco europeu. A escolha resultou de se pretender
conhecer como é que as unidades curriculares se referem, exigem e/ou promovem o
raciocinio argumentativo, no periodo pés—Bolonha.

Da revisdo da literatura sobre a competéncia argumentativa no periodo pds-Bolonha
constatou-se que a grande maioria dos estudos analisados se inscreve numa
preocupacdo fundamentalmente didactica porquanto se centram na questdo de como
desenvolver actividades lectivas, de avaliacdo e/ou de apoio aos alunos que os levem
a desenvolver melhores argumentos (Inglis & Mejia-Ramos, 2009; Bisault & Le
Bourgeois, 2006; Lupton, 2008; Simon, 2008; Okada & Shum, 2008; Ravenscraft &
McAllister, 2008; Kember et al , 2008; North et al 2008; Andriessen et al, 2009; van
Amelsoort e tal, 2007; Davies, 2008; Amossy & Koren, 2009). Frequentemente
associadas a esta preocupagdo surgem estratégias que recorrem a programas e
outros recursos informaticos que concorrem para a mesma finalidade. Dai que uma
parte dos estudos inventariados constituem validacbes empiricas dessas propostas
pedagdgicas (Davies, 2008; Loureiro et al, 2008; Andriessen et al, 2009; van
Amelsoort et al, 2007). Alguns estudos sustentam a necessidade da argumentacédo em
contexto educativo e invocam um aparato conceptual de suporte, desde o
construtivismo social a aprendizagem significativa (Andrews, 2010; Costa, 2008). Na
sequéncia de investigacbes centradas na problemética da argumentacdo e do seu
desenvolvimento entre as competéncias dos estudantes, alguns dos textos analisados
concluem pela necessidade de organizar o curriculo dos cursos universitarios com
essa preocupacdo, proposta que tanto se traduz numa tarefa a desenvolver
colectivamente, como uma pratica a implementar em cursos especificos (van
Amelsvoort et al, 2008; Lea, 2004).

Nos estudos que continham uma componente experimental, ou quase experimental,
fosse ela centrada no trabalho dos alunos ou no trabalho dos professores, a maioria
pbde concluir pela melhoria dos resultados da prestacdo dos estudantes, em
consequéncia das propostas de trabalho desenvolvidas com aqueles e que sédo ainda
mais relevantes quanto mais longa for a intervengdo. (Bangert-Drowns et al, 2004;
Abrami et al 2008).

Quando os estudos pretenderam identificar factores associados a competéncia
argumentativa, como é o caso da “consciéncia da estrutura argumentativa na
producao textual” (Pinheiro & Leitdo, 2007) ou do dominio de elementos basicos que
auxiiem na compreensdo da leitura (Zarzosa et al, 2007), ou ainda factores
associados as praticas dos professores (Davies, 2008), os resultados também
evidenciaram uma correlacdo positiva. Um dos estudos que se centrou sobre a
importancia do trabalho de pares como facilitador da producdo de maior qualidade
argumentativa concluiu que quando os pares pertenciam aos mesmos ciclos
programaticos a producdo argumentativa era maior, mas a sua qualidade melhorava
guando os estudantes pertenciam a ciclos programaticos distintos (Joiner, Jones &
Doherty, 2008).

Na analise da bibliografia, constatou-se que ha uma ligacao estreita, as vezes mesmo
de sobreposicdo, entre o0 que se entende por competéncia argumentativa, o
desenvolvimento da competéncia reflexiva entre os estudantes e o desenvolvimento
do espirito critico, (Mitchell, et al 2008; Pedrosa & Moreira, 2007; Stupnisky et al, 2008;
Bramming, 2007; Wells& Mejia Arauz, 2006; Bulpitt & Martin, 2005; Kember et al 2008;
Lattuca et al 2004; Choo, 2007; Abrami et al 2008; al-Fadhli& Khalfan,2009; Bisault
&Le Bourgeois, 2006 ; Bangert-Drowns et al, 2004). Noutros estudos, a competéncia



argumentativa aparece como uma especificidade do que deve ser o desenvolvimento
de uma literacia académica especifica, manifesta na redaccdo de ensaios, por
exemplo. (Saltmarsh & Saltmarsh, 2008; Bramming, 2007; Lupton, 2008; Wells& Mejia
Arauz, 2006; Bulpitt & Martin, 2005; Kember et al 2008; Lattuca et al 2004; Choo,
2007; Abrami et al 2008; al-Fadhli& Khalfan, 2009; Bisault &Le Bourgeois, 2006 ;
Bangert-Drowns et al, 2004;). Além disso as finalidades justificadoras do
desenvolvimento dessa competéncia encontram-se frequentemente associadas ao
desenvolvimento de uma cultura de aprendizagem caracterizada por um
aprofundamento da relacao teoria — prética (Saltmarsh& Saltmarsh, 2008; Bramming,
2007; Wells& Mejia Arauz, 2006; Bulpitt & Martin, 2005). Encontrdmos, além dessas,
uma relacdo proxima entre o desenvolvimento de uma competéncia de escrita
argumentativa e as possibilidades dos recursos TIC, para atingir esse objectivo de
uma forma mais eficiente e eficaz (Coffin & O'Halloran, 2008; al-Fadhli& Khalfan, 2009;
North et al2008; Ravenscroft & McAlister, 2008; Schwarz & Glassner, 2007; van
Amelsvoort e tal 2007; Lea, 2004; Zarzoza et al, 2007; Joiner et al, 2008; Loureiro et al
2008). Dentre os recursos TIC destacaram-se os fora online, por promoverem a
participacdo dos estudantes nas discussdes, vistos como potenciadores de uma
atitude critica face ao conhecimento e ajudando a desenvolver as competéncias
processuais necessarias a apresentacdo de argumentos mais sustentados. ( North et
al, 2008)

Refira-se que entre os estudos analisados sobre a competéncia argumentativa,
encontramos alguns que nao se centram especificamente no ensino superior, mas nos
niveis de ensino anteriores e que, de algum modo, preparam o0s estudantes para a
academia, tal como acontece na investigacdo coordenada por Bisault (2006). Outra
leitura possivel destes enfoques de investigacdo € a de que o desenvolvimento da
competéncia argumentativa ndo é exclusivo do ensino superior (Simon, 2008). Todavia
como se constata que os estudantes deste grau de ensino ndo tém frequentemente
estas capacidades adquiridas, porquanto as ndo mobilizam, pode inferir-se que o
desenvolvimento das destrezas argumentativas ndo ocorre igualmente em todos os
ambientes de aprendizagem (Costa, 2008). E, por isso interessante investigar os
contextos que tenham relevancia para a vida dos estudantes. Outra inferéncia da
literatura e que estd implicita em boa parte dos estudos analisados é a ideia que o
raciocinio argumentativo sendo desejavel em todos os niveis sociais e de cidadania, é
territorio de trabalho explicito de ninguém (Andrews, 2010).

A competéncia argumentativa tem sido estudada de formas e com finalidades muito
diversas, sendo que a maioria releva dos estudos comunicacionais e da Filosofia (Leff
& Edscorn, 2009; Amossy & Koren, 2009 ; Coffin & O'Halloran, 2008). A investigacdo
da argumentacdo com propdsitos educativos, sendo, nos Ultimos anos, crescente, tem
estado frequentemente associada & producdo de textos académicos com fins
avaliativos e tem-se centrado mais no desenvolvimento de uma boa escrita (Coffin &
O'Halloran, 2008). Porventura, a diversidade de entendimentos que estudantes e
professores tém acerca do que € um argumento ( Mitchell et al, 2009), indicia essa
menor ligagdo aos elementos epistemologicos do raciocinio de que é feita a
argumentacao.

No estudo que apresentamos seguimos a conceptualizagdo tedrica sobre
argumentacao, herdeira da tradicdo da arte de raciocinar de Pedro Ramos (Amoussy
& Koren, 2009; Gracio, 1998), pese embora tenhamos aproximado as duas principais
tendéncias sobre a tematica que se consubstanciam nas categorias de S. Toulmin (
2001) e de Perelman que evidenciou a dimensdo pragmatica do raciocinio
argumentativo.



Do ponto de vista da sua fundamentacdo, a argumentacdo assenta em trés ideias
base: a comunicabilidade discursiva, segundo a qual a racionalidade de um assunto
ou tematica é indissociavel da comunicacédo discursiva; a discutibilidade, que justifica
porque o discurso argumentativo propde em vez de impor e a contextualidade que nos
remete ao (s) sentido(s) do discurso que “ndo podem ser independentes da situagéo
concreta e particular do orador, nem das consequéncias que o discurso produz no
auditério” (Gracio, 1992:56), ainda que o orador e o auditdrio sejam perspectivados de
um modo universal®.

Ao invés de um texto (e de um raciocinio) demonstrativo que assenta em premissas
que néo se discutem e consiste no desenvolvimento de uma estrutura capaz de levar
l6gica e formalmente a uma conclusdo necesséria, o texto (e o raciocinio)
argumentativo resulta de uma intencdo persuasiva em que alguém pretende
convencer outrem da bondade / prioridade de uma determinada tese. O raciocinio
argumentativo inscreve-se, assim, no dominio do possivel, do preferivel, da escolha,
relativamente a qual é necessario esgrimir os melhores argumentos (Perelman, 1987).

Todas as situacdes académicas e de aprendizagem supdem, em niveis mais
proeficientes de producdo e uso do conhecimento, a existéncia de escolhas que
tornam necessario o raciocinio e o texto argumentativos, e que sdo condi¢cdo para a
apropriacdo significativa desse mesmo conhecimento. 2.1.Um texto argumentativo
supBe uma estrutura que, ndo sendo formalmente fixa, porquanto os seus elementos
podem estar deslocados e até subentendidos, sup6e uma regularidade que da
credibilidade a quem fala, sustentabilidade ao que é dito e permite a adesao/ recusa
mais consciente de quem ouve. Esse padrdo regular do texto (e do raciocinio)
argumentativo inclui elementos diferenciados consoante as linhas teéricas que se
filiam nas duas tendéncias fundamentais da argumentacao (e se estabelecem a partir
de abordagens linguisticas ou filosé6ficas) (Amoussy & Koren, 2009), mas incluem
sempre elementos que supdem as duas linhas de forca que sustentam a ideia de
argumentatividade, a saber a ideia de uma racionalidade que se torna patente e se
exerce num dialogo de opostos.

Assim sendo é possivel falar de uma estrutura argumentativa, onde é possivel
encontrar :

e Problema. Trata-se da pergunta a que o0 texto responde e que pode ndo
aparecer explicitamente, mas que confere unidade e coeréncia a todo o texto.

e Tese ou Assercdo (id,ibidem) . Refere-se a resposta ao problema acima
referido e que constitui a op¢éo/ escolha do autor. Pode estar em qualquer lado no
texto, mas deve constar explicitamente como tal.

e Argumentos ou Evidéncias (id,ibidem ) (que podem ser teorias, factos
(=dados), e / ou exemplos). Os argumentos utilizados justificam a preferéncia pela
tese, conferindo-lhe sustentabilidade tedrica e/ou empirica.

¢ Objeccbes (que podem ser teorias, factos, e / ou exemplos) Constituem
argumentos de sentido inverso ao da tese preferida e relevam de posicfes tedricas ou
de contextos empiricos que negam a possibilidade da tese.

e Contra-argumentos ou Reforgo (id,ibidem )(que podem ser teorias, factos, e /
ou exemplos). Constituem novos argumentos (no sentido de argumentos ainda néao
utilizados) que se dirigem as objeccdes para Ihes reduzir a importancia ou até para
lhes evidenciar a nulidade formal.

% Um auditério universal é o auditério tipico da ciéncia, porque se caracteriza por uma racionalidade légica
gue funciona segundo os principios légicos da validade formal das proposicdes.



e Conclusédo. Trata-se do resultado do processo argumentativo e coincide com a
tese, mesmo mitigada pelas objecc¢oes.

A definicdo de argumentacdo que sustenta o nosso trabalho € emprestada de S.
Toulmin (2001), quando define argumentagdo como o processo de produzir teses ou
assercdes e de providenciar Ihes sustentabilidade e justificacdo pelo recurso a
evidéncias.

O valor argumentativo das teorias, dos factos e dos exemplos ndo é idéntico,
considerando-se habitualmente que a forca da argumentacdo reside no uso coerente
de argumentos dos dois primeiros tipos (Weston,2005). Além disso, como muito bem
nota Perelman (1987), os factos comportam ou indiciam, para além dos dados brutos,
a maneira de os interpretar e descrever bem como o nivel ou plano de generalidade
em que o facto pode ser descrito®. Por outro lado, o uso de exemplos enferma do
problema da sua hipotética generalizacdo, pois se serve como prova que o caso aplica
uma tendéncia geral, ndo pode, inversamente, servir de prova irrefutavel®. Todavia, é
muito vulgar o uso discreto de um, dois ou mesmo dos trés tipos de argumentos.

Um texto argumentativo utiliza tipos padronizados de raciocinio segundo os quais se
constroi a argumentacdo, tanto na producdo de argumentos, objeccBes e contra
argumentos, como na produgéo de conclusdes. S&o eles:

¢ Dedutivo. Trata-se de deduzir um efeito particular de uma premissa geral antes
postulada (causa e regra).

e Indutivo. Trata-se de inferir uma proposicao geral (regra), ou generalizante de
um conjunto limitado de proposi¢fes particulares (causa e efeito).

e Abdutivo — hipotético-dedutivo. Trata-se de produzir raciocinios que
desenvolvem (deduzem) consequéncias de uma determinada premissa tomada como
hip6tese. O modelo da inferéncia abdutiva pode ser traduzido da forma seguinte: "Um
facto surpreendente, C, é observado (efeito). Mas, se A fosse verdadeiro, C seria
natural (regra hipotética). Donde héa razéo para suspeitar que A é verdadeiro (causa)",
ou como diz U. Eco “a abducao é um caso de inferéncia sintética onde se encontra
alguma circunstancia muito curiosa que pode ser explicada pela suposicdo de que ela
seja o0 caso especifico de uma regra geral e por isso se adopta essa suposi¢ao”.

¢ Analdgico. Trata-se de produzir raciocinios a partir de outras realidades com as
quais 0 assunto parece ter alguma similitude de estrutura ou de funcionamento.
Esquematiza-se habitualmente pela propor¢édo (de que uma regra de trés simples é
exemplo: A esta para B como X esta para Y). Todavia, e ao contrario dos outros trés
tipos de raciocinio, a analogia compara realidades que nao sdo do mesmo teor, factos
gue ndo sdo da mesma natureza, pelo que a admissdo da regra (expressa na
semelhanga) tem um outro sentido em virtude da inaplicabilidade da ideia de causa e
de efeito.

Contexto da investigacéao

% “Uma mesma accgéo pode ser descrita como o facto de apertar um parafuso, montar um veiculo, ganhar

a sua vida, favorecer o fluxo das exportagdes”. (Perelman, 1987:245)

‘o que vale um exemplo num trabalho académico?

Frequentemente os professores convidam os seus alunos a exemplificarem um fenémeno recorrendo a
um caso pratico que consubstancie uma teoria. Nesse caso o0 que o professor testa é o correcto
entendimento da teoria. O que estd também em causa € o uso do exemplo na sua capacidade
argumentativa e a distingdo exemplo/ilustracéo e caso tipico.



O debate sobre o Processo de Bolonha tem trazido para a ribalta algumas questbes
relativas ao papel da Pedagogia no Ensino Superior. Enquanto alguns a consideram
desnecesséria e outros valorizam apenas as suas componentes técnicas, outros
atribuem-lhe um papel fundamental (Leite, 2007), face a mudanca de paradigma do
Ensino Superior, de que o Processo de Bolonha é apenas um sinal. O reconhecimento
de que o trabalho pedagogico numa orientacdo fundamentalmente transmissiva tem
de dar lugar a um outro tipo de trabalho mais assente em processos de aprendizagem
dos estudantes, tem dado ocasido a uma diversidade de iniciativas das Instituic6es de
Ensino Superior com o objectivo de produzir essa mudanca de azimute. Mais paulatino
tem sido o reconhecimento por parte dos professores do Ensino Superior da
necessidade de requestionarem as suas praticas pedagogicas a luz de um
enquadramento global da misséo deste nivel de Ensino (Leite, 2007; Esteves, 2008).

E neste contexto que a Universidade do porto definiu como um dos seus quatro
objectivos estratégicos que orientam a sua acc¢do institucional a melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem.

Cabe entdo as Faculdades que integram a Universidade do Porto adequar os cursos
que ministram a mudanca da filosofia de ensino superior, nomeadamente a definicao
das componentes do trabalho dos estudantes, conducentes ao desenvolvimento de
competéncias. O raciocinio argumentativo inscreve-se no grupo dessas competéncias
transversais a desenvolver pelos estudantes do ensino superior — frequentemente
convidados a sustentar conclusbes de processos experimentais, a escolher,
argumentativamente, uma opg¢ao teorica ou técnica, a organizar projectos cujas linhas
de intervencdo precisam ser sustentadas. Este propdsito inspirou 0 projecto
argumentar precisa-se, em marcha na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacdo (FPCEUP) e na Faculdade de Engenharia(FEUP), no ano lectivo de
2009/2010.

Metodologias

Amostra

Para a investigagdo de que se da conta, foram analisados 282 trabalhos de estudantes
da Faculdade de Engenharia e da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacao da Universidade do Porto correspondendo a duas unidades curriculares de
cada uma das instituigbes. As Unidades Curriculares seleccionadas foram
Microprocessadores e Programacdo, incluidas no Mestrado Integrado em Engenharia
Electrotécnica e de Computadores da Faculdade de Engenharia, e Histéria e
Epistemologia da Psicologia do Mestrado Integrado de Psicologia e Processos de
Desenvolvimento Curricular da Licenciatura em Ciéncias da Educacéo da Faculdade
de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo. Todos os textos analisados haviam sido
realizados para efeitos avaliativos. Os trabalhos analisados foram comentarios em
féruns (o que aconteceu em duas UC), um projecto de final de semestre e, ainda, as
respostas a uma pergunta aberta que estava incluida numa prova sumativa. Nas
Unidades Curriculares em que foram utilizados os textos escritos pelos estudantes
num férum online, obrigatorio, foram analisados comentarios produzidos num periodo
alargado (desde o lancamento da questdo ou tema para discussao até ao seu
encerramento) Por essa razdo, mas também pelo facto de na UC de
Microprocessadores o trabalho ter sido resultado do esforco de um grupo, podemos
dizer que os objectos em estudo sdo trabalhos dos alunos, mas ndo existe uma
correspondéncia entre o n° de trabalhos e n° de alunos inscritos nas UC. No caso da
UC de programacéo e face a quantidade de alunos inscritos para exame (quase 400),
foi feita uma seleccdo de trabalhos produzidos num dos turnos de prova, sendo 0s
enunciados de contetdo semelhante e comparavel, segundo informacfes prestadas
pela docente responsavel pela Unidade Curricular. Na unidade curricular da qual
analisdmos um trabalho final, o tempo de preparacdo do mesmo foi igualmente



alargado, pese embora ter culminado numa finalizacdo coincidente com o término do
semestre. Apenas no caso da pergunta aberta do teste de Programacao, o tempo
esteve reduzido. Foi este critério do tempo de preparacdo dilatado, que tornou
interessantes estes elementos de avaliacdo, do ponto de vista do objecto em estudo.

No que respeita aos anos curriculares frequentados pelos estudantes, foram
analisados 109 trabalhos de estudantes do 1° ano, sendo os restantes trabalhos de
estudantes do 2° ano. Na distribuicdo das 4 Unidades pelos anos de curso, tivemos
em mente respeitar a distribuicdo pelas duas areas de saber.

Procedimentos

Os dados foram analisados pela técnica de analise de contetido (L’Ecuyer, 1999) pelo
recurso ao programa N VIVO 8. Considerdmos unidades de andlise, frases ou
paragrafos que constituiam uma unidade de sentido, porquanto transmitiam uma ideia,
considerada do ponto de vista da estrutura conceptual, antes apresentada.

De um modo geral as tabelas que produzimos e que contabilizam as unidades de
discurso, contabilizam referéncias. Todavia, num caso ou noutro, foi relevante
contabilizar o n° de fontes (isto € o n° de trabalho analisados) e essa informacéo é
explicitamente dita na legenda das tabelas. As percentagens que constam das tabelas
foram calculadas a partir do n° de trabalhos analisados ( n° de fontes), por nos parecer
constituir uma informacdo mais sustentada para a pergunta de investigagdo que
haviamos colocado.

Resultados

Da andlise dos dados podemos perceber que das unidades curriculares em estudo
aquela em que existe uma maior mobilizacdo do raciocinio argumentativo,
relativamente ao n° de fontes consideradas em cada caso, e nos seus diversos
elementos constitutivos, é a de Microprocessadores (Tabela 1).

H. e Epist da P. Desenvolvimento do
Psicologia Curriculo Microprocessadores Programagéo

N=71 N=153 N=20 N=38 Totais N - 282

Argumentos 124 175% 176 115% 19 95% 1 3% 320 113%
Conclusodes 13 18% 33 22% 8 40% 1 3% 55 20%

Contra-

argumentos 1 1% 3 2% 9 45% 0 0% 13 5%
Objecgdes 16 23% 24 16% 1" 55% 0 0% 51 18%
Problema 25 35% 23 15% 1 5% 0 0% 49 17%
Tese 18 25% 161 105% 4 20% 0 0% 183 65%

Tabela 1 — Distribuicdo dos elementos argumentativos por UC
( referéncias codificadas)

Na UC de Programacéo foi seleccionada para analise uma parte de um exercicio em
que se pedia ao estudante que explicasse “por palavras como escreveria a funcdo
calculate_mode() que determina e retorna o valor que ocorre com maior frequéncia no
conjunto de valores (vector ints[])”. Em resultado dessa instru¢do a quase totalidade
dos estudantes descreveu a funcdo sem referir porque a faria dessa forma e ndo de
outra, ndo mobilizando, por isso, a competéncia argumentativa.



Outro resultado que podemos extrair da mesma tabela € que os elementos que sdo
mais comummente mobilizados pelos estudantes sdo 0os argumentos e as objeccoes.
Uma andlise mais fina do fundamento dos argumentos e/ou das objeccdes permitiu
ainda constatar que sdo os factos, sejam eles derivados da experiéncia ou das
simulacdes, o suporte do raciocinio argumentativo. Tal constatacao pode ser ilustrada
pelos seguintes exemplos:

«Se o valor THO for mais pequeno, o overflow demorara mais a ocorrer e,
consequentemente, cada novo valor da onda sera actualizado mais lentamente. Logo,
a forma de onda terd um periodo maior, e o seu som sera mais grave» (M).

“Num estudo publicado em 1996 pela Universidade de Berna[1][1] e realizado a uma
enorme amostragem de empresas suigas de recursos humanos, constatou-se que o
estudo da escrita dos candidatos era o primeiro método psicolégico utilizado (em 67%
de todos os casos), muito a frente de todos os outros métodos projectivos classicos.”
(HEP)

No entanto, no caso das UC provenientes da FPCEUP, encontrdmos mais argumentos
sustentados em teorias, como ilustra o exemplo seguinte:

Tal como Sternberg afirmou, a inteligéncia ndo pode ser medida, esta esta em
constante mudanca, e se fizermos um teste de QI o resultado € um, e se fizermos outro
de seguida muito provavelmente o resultado ndo serd o mesmo. A inteligéncia € muito
mais que um teste, que néo verifica todas as competéncias mas apenas as analiticas.
(HEP)

E possivel que esta ocorréncia se fique a dever a instrucdo das perguntas que
orientava os alunos para a necessidade de fundamentacdo teorica dos juizos
produzidos.

BN

Similarmente ao que acima referimos relativamente & mobilizacdo de argumentos,
também a utilizacdo de objeccdes aparece centrada nos factos, sendo na maioria dos
casos relacionada com problemas ou limitacdes verificadas no decurso de trabalhos
praticos, tal como demonstra o exemplo seguinte,

«Através do teste do circuito verificamos que, pelo contrario, existiam falhas que
comprometiam completamente o correcto funcionamento do projecto» (M).

ou sustentada em factos vivenciados pelo proprio.

Lembro-me que quando ingressei no 10° ano e tive Filosofia pela primeira vez, uma
das coisas que o professor referiu foi que, a nossa avalia¢do ia ter em conta ndo s os
testes, mas também trabalhos realizados em grupo com um debate no final. (PDC)

No entanto, ja sinto que a mentalidade est4 a mudar, provavelmente pela existéncia de
psicélogos nas mais variadas areas. Por exemplo, quando dizia que ia para o curso de
psicologia, algumas pessoas diziam que ia “tratar de malucos”, mas muitas diziam
também “depois das-me umas consultas gratis”. Sinto que cada vez mais as pessoas
estdo a ver os psicologos como profissionais competentes, que sdo mais do que um
ombro amigo ou o médico de “malucos”. (HEP)

Os elementos do raciocinio argumentativo menos presentes nos trabalhos dos
estudantes das UC da FEUP, foram: o problema, a explicitacdo da tese, ao contrario
do que constatdmos nas UC da FPCEUP. Também de um modo geral a producgéo de
contra argumentos sO parece ter alguma expressao na UC de Microprocessadores.
Admite-se que esta ocorréncia seja um resultado da forma de pensamento tipica que
assiste a ideia de simulacdo — prever cendrios possiveis, como indicia o exemplo
seguinte:

«A primeira opcao seria ligar um conversor DA directamente a porta P1, o problema
desta implementacéo é que nédo iria conseguir produzir frequéncias tdo grandes quanto
precisavamos» (M).


http://moodle.up.pt/mod/forum/view.php?id=33354#_ftn1#_ftn1

Uma das poucas ocasifes em que encontrdmos contra-argumentos nas outras
Unidades Curriculares pertence a um férum on-line e no qual vigorava a instrucao de
ter em consideracdo as intervengfes dos participantes prévios, e isso constitui um
refinamento da estrutura argumentativa.

Ainda assim, ndo considero que o meu percurso no Basico e Secundario tenha sido
especialmente “castrador” do ponto de vista cognitivo e das competéncias técnicas e
sociais — a grande questao é que a pressédo dos resultados, que culmina na realizacao
dos exames nacionais, quase obriga os professores a, estando imensamente presos
aos contelidos programaticos, entrarem num esquema de transmissdo pura e dura da
excessiva e muitas vezes mal articulada série de temas e matérias a tratar.

No que refere a estrutura de raciocinio utilizado pelos estudantes podemos perceber
gque o raciocinio de tipo dedutivo é o mais frequentemente mobilizado no colectivo dos
trabalhos.

H. e Epist da Psicologia P. Desenvolvimento do Curriculo Microprocessadores Programagéo

N=T1 N=153 N=20 N=38 Totais N -282
Abdutivo 19 27% 4 3% 16 80% 1 3% 40 18%
Analégico 31 44% 0 0% 0 0% 0 0% 31 14%
Dedutivo 74 104% 88 58% 10 50% 1 3% 173 78%
Indutivo 8 1% 50 33% 1 5% 0 0% 59 27%

Tabela 2. Distribuicdo do tipo de estrutura de raciocinio utilizado
(referéncias codificadas)

Sado exemplos, os seguintes:

«Quando esta interrupcdo ocorre o programa chama a rotina ‘wave’, que vai enviar um
valor de voltagem para o conversor DA. Assim, é devolvido um valor para o conversor
DA de cada vez que ocorre overflow do timer0, como tinha explicado anteriormente. E
desta forma que é possivel controlar a frequéncia da onda e por consequéncia a nota
reproduzida através do valor em THO» (M).

Assim, a "nossa" crian¢a educa 0 "nosso" adulto, a experiéncia da crianca forma o
adulto. Freud procurava perceber de que maneira o passado condicionava o futuro e
dar a entender que esse passado podia ser muitas vezes o "culpado" por um futuro
menos risonho.(HEP)

O raciocinio abdutivo é a tendéncia dominante na UC de Microprocessadores e tem
uma expressdo numérica interessante em Historia e Epistemologia da Psicologia:

«Se 0 programa de computador for suficientemente longo e complexo entdo nenhum
agente humano, criador desse computar, poderia dizer com exactiddo como foi o output
gerado, ou ainda que um gerador de aleatoriedade associado ao programa seria capaz
de gerar conteudo original, impossivel de prever e explicar pelo criador da maquina»
(M).

Se um homem subitamente se interessa por gravatas vermelhas, ou uma mulher
passa a vestir-se mais vezes de cor-de-rosa, - algo inconsciente pode estar
comandando este comportamento. Um homem podera estar no empenho de conquista
de uma parceira, ou a mulher na conquista de um parceiro. Portanto o subito interesse
pelo vermelho (a cor mais sexual e mais activa) denotou a vitalidade sexual notéria do
homem ou da mulher que manifestaram o fenémeno. Naquele momento a denotagéo
se manifestou em algo especial, como a do novo relacionamento sexual a
cultivar.(HEP)

Por sua vez encontramos uma ocorréncia muito alargada de raciocinios de tipo
indutivo na UC de Processo do Desenvolvimento Curricular. Todavia, tal facto pode
estar associado a instrucdo dos docentes, uma vez que esta o requeria explicitamente



e a ocorréncia deste tipo de raciocinio € maior no conjunto dos textos que foram
postados na sequéncia deste tema, que ndo dos outros dois temas analisados.

Falando do 1° ciclo do Ensino Béasico: penso que a minha passagem pela escola
primaria foi positiva, cada um dos alunos era reconhecido pelas suas caracteristicas,
éramos orientados como membros de uma comunidade heterogénea.

No caso de Histéria e Epistemologia da Psicologia foram contabilizados 31 casos de
raciocinios de tipo analdgico.

Este caso constitui um exemplo claro de como os raciocinios produzidos parecem ser
influenciados pelos que Ihes estdo na base. No caso em apreco, os estudantes
replicaram a mesma analogia que um colega introduziu no debate, utilizando-a de
novo, , em cerca de 26 situagfes, as vezes para sustentaculo de novos argumentos.

Eu acho que tal como um médico pode "deitar tudo por agua abaixo" quando receita o
medicamento errado, também aos psicologos pode acontecer isso com uma resposta
errada ou mal aceite/interpretada pela outra pessoa. (HEP)

Quando cruzdmos os tipos de raciocinio utilizados com as circunstancias
argumentativas da sua utilizacdo, demo-nos conta que as analises separadas de
elementos da argumentacdo e tipos de raciocinio que haviamos feito em separado
exprimiam a mesma tendéncia, uma vez cruzadas com as fontes ( trabalhos dos
alunos analisados), isto € os alunos produzem mais argumentos que objecc¢bes e
usam mais raciocinios de tipo dedutivo ou indutivo para objectar, como se constata na
tabela seguinte ( tabela 3)

P. Desenvolvimento do

H. e Epist da Psicologia Curriculo Microprocessadores Programagao Totais
N=T71 N=153 N=20 N=38 N=282
argumentos objecges argumentos objeccdes argumentos objecgdes argumentos objecgdes argumentos objeccoes
abdutivo 11 0 2 2 15 0 1 0 29 2
analdgico 24 0 0 0 0 0 0 0 24 0
dedutivo 40 8 39 10 8 0 1 0 88 18
indutivo 3 0 25 12 1 0 0 0 29 12

Tabela 3. Distribuigdo do tipo de estrutura de raciocinio utilizado quando utilizada para prodizir
argumentos e objeccdes
(fontes codificadas)

Discussao dos resultados

Os resultados obtidos levam-nos a afirmar, quanto aos elementos da estrutura
argumentativa, que os estudantes privilegiam os argumentos e o enunciado da tese e,
num segundo grupo com menos frequéncias, as objec¢des, a formulacédo do problema
e conclusdes. Todavia estes resultados séo claramente distintos nos dois subgrupos
constituidos, a saber as UC da FEUP e da FPCEUP, o que autoriza pensar que a
inclusao diferenciadas de elementos do raciocinio argumentativo como o problema e a
tese estejam dependentes de uma maneira de produzir textos associada a cultura
epistémica das Ciéncias Humanas.

No que respeita aos elementos do raciocinio argumentativo verifica-se que os dados
tratados de forma qualitativa (trabalhos; relatérios de actividades) revelam uma menor
heterogeneidade na mobilizacdo dos diferentes elementos, ou seja, parece existir uma
mobilizagdo mais equitativa dos diversos tipos de elementos que constituem o
raciocinio argumentativo.



Este tipo de resultados parece evidenciar que os trabalhos de avaliacdo que colocam
aos alunos a exigéncia de desenvolver uma determinada tematica, tendo em conta
referentes, quer tedricos quer empiricos, levam a que os estudantes construam
raciocinios argumentativos mais completos e complexos, como parece mostrar a
mobilizacdo de diferentes tipos de elementos, mas também a mobilizacdo mais
frequente de objecc¢les, que evidenciam uma atitude de questionamento do trabalho
realizado, tendo em vista a resolugéo dos problemas que este coloca. Contrariamente,
os dados relativos a testes mostram que o foco da atencdo dos estudantes esta na
satisfacdo imediata da instrucdo, parecendo existir uma relacdo mais linear entre a
pergunta e a resposta - demonstrativa, ndo existindo lugar ( talvez porque também néo
ha tempo) a elaboracdo de um discurso mais complexo.

No que respeita a estrutura do raciocinio argumentativo sdo mais frequentemente
mobilizados pelos estudantes raciocinios de tipo dedutivo. Os outros tipos de
raciocinio parecem ficar dependentes, quer da instrucéo especifica que foi dada pelos
docentes, que de algum modo releva do tipo de trabalho mental que caracteriza cada
UC em particular, quer nas contingéncias em que os textos foram construidos, como
foi o caso dos raciocinios por analogia. A identificacdo de um tipo de trabalho mental
associado as UC em presenca parece ser evidente na distincdo entre as UC da
FPCEUP e da FEUP e de que é evidéncia o caso do raciocinio abdutivo que tem uma
presenca muito evidente na UC de Microprocessadores. E notoério, neste caso, que o
convite a simulacdo encaminhava os alunos para um procedimento de raciocinio
associado ao que se caracteriza como abdutivo. Estes resultados parecem estar
ligados a uma forte componente explicativa, que esta muito presente nos textos dos
estudantes de Engenharia. Igualmente, a solicitacdo de fazer apelo a experiéncia
escolar vivenciada como forma de dar empiria as teorias estudadas, condicionou os
estudantes de Processo do Desenvolvimento Curricular a usar raciocinios dedutivos —
se queriam passar da teoria geral ao caso concreto, ou a raciocinios indutivos (embora
incompletos), quando sustentaram na sua experiéncia de vida uma conclusao geral
que se assemelhava a uma teoria. E possivel interpretar estes factos pela dimens&o
de prova de dominio de saberes que esta tradicionalmente associada a aprendizagem
como idéntica a producdo de conhecimento verdadeiro e que se sustenta em bases
tedricas e/ou experimentais para elaborar um raciocinio que permita justificar
determinada assercao. Dito isto é possivel, de novo, invocar as culturas epistémicas
associadas aos dois grupos de saberes como a razdo de fundo desta distin¢ao.

Parece também poder concluir-se que produzir raciocinios e argumentos
fundamentados é tarefa que leva tempo — s6 assim se explica a quase auséncia de
argumentos e de raciocinios identificaveis na Unica UC em que o trabalho produzido
pelos estudantes se circunscrevia a uma resposta a uma pergunta aberta, incluida
num teste com mais questdes e para a qual havia limite de tempo de execucéo.

Conclusao

Conclui-se, portanto, que os métodos de avaliagdo dos estudantes influenciam a forma
como estes elaboram e estruturam 0s seus raciocinios argumentativos, sendo que
pode afirmar-se que as caracteristicas da argumentacdo estdo dependentes dos
modos de avaliagdo propostos. Conclui-se ainda que existe um modo mais tipico de
raciocinar e de explicitar esse raciocinio, que atravessa as culturas epistémicas dos
dois grupos de saberes: Ciéncias Humanas e Ciéncias Técnicas e se torna patente
nos trabalhos dos alunos.

Finalmente, e pese embora o discurso que circula sobre as necessarias mudancas
qgue urge fazer no Ensino Superior pareca ter alguma influéncia na discussdo sobre o
lugar da competéncia argumentativa nos curricula deste nivel de ensino, parece poder



concluir-se que ha ainda muito a fazer para promover praticas argumentativas nos
processos de formacao e avaliacdo dos estudantes.
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