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APRESENTACAO DA COLECAO

EDUCACAO, SABERES E PRATICAS DIDATICO-PEDAGOGICAS

Iniciamos a apresentacdo desta Colegdo pelas nossas
maos como organizadoras e pelas mdos de todos os autores que
nela dialogam com os diversos saberes envolvidos nos cursos do
Ntcleo de Formagao Docente (NFD), da Universidade Federal de
Pernambuco - Centro Académico do Agreste. O Nucleo abriga
as Licenciaturas em Pedagogia, Matematica, Quimica, Fisica e
Educacao Intercultural com um contingente de discentes oriundos
de inimeras cidades do Estado de Pernambuco, e de docentes que,
mesmo de areas do conhecimento distintas, encontram-se unidos
por préaticas educativas que consolidam esses diversos saberes em
educacio.

O objetivo da Colecdo é socializar experiéncias e dialogar
com as cinco dreas de ensino do NFD, interfaciando especificidades
e exigéncias suscitadas por demandas de estudos locais, nacionais e
internacionais na esfera da educacédo e de suas praticas pedagogicas.

Um dos maiores icones da educacao brasileira, o Professor
Paulo Freire, em seu livro Pedagogia da Autonomia: saberes necessdrios
a prdtica educativa (1996), nos ensina que “ndo hd docéncia sem
discéncia”, e que “ensinar exige rigorosidade metddica, exige
pesquisa, exige respeito aos saberes dos educandos, exige
criticidade, exige estética e ética, exige a corporificagdo das palavras
pelo exemplo, exige risco, aceitagdo do novo e rejeicdo a qualquer
forma de descriminagdo, exige reflexao critica sobre a prética, exige
o reconhecimento e a assuncdo da identidade cultural”....

O que Paulo Freire deseja que aprendamos é que a docéncia
exige “saberes indispensdveis a pratica docente de educadoras ou
educadores criticos, progressistas ou conservadores”(...), saberes
demandados pela prética educativa em si mesma, qualquer que
seja a opcao politica do educador ou educadora”. Por esta razdo
nos afirma que esta convencido de que a reflexdo nos conduz a
criticidade, ao desvelamento de algo, a inquietagdo indagadora que
nos protege “dos irracionalismos decorrentes do ou produzidos



por certo excesso de “racionalidade” do nosso tempo altamente
tecnologizado”.

Entre essas e tantas outras exigéncias do ensinar, as quais
Paulo Freire defende na Pedagogia da Autonomia (1996), existe uma
que adotamos como norteadora do nosso objetivo com a producao
destes livros, que é “ensinar ndo é transferir conhecimentos,
contetidos, nem formar é acao pela qual um sujeito criador d4 forma,
estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado”. Ensinar “é criar
possibilidades para a sua prépria produgao ou a sua construgao (...),
é estar aberto a indagacdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos,
as suas inibigdes (...)”. E é nesta concepcao de ensino que a presente
Colecao propde ser instrumento mediador, subsiador de reflexdes
e criticidades que possibilitem a dialogicidade inerente a todo e
qualquer ato educativo.

Esperamos que os capitulos que constituem os volumes I e
IT da Colecao Educacao, Saberes e Praticas Didatico-Pedagoégicas,
intitulados Formagio de Professores e Processos de Ensinoe Aprendizagem,
e Educagio, Estado e Diversidade, respectivamente, contribuam para
que, em bases solidas e sem medo de ousar, cada professor e aluno
das Licenciaturas em Pedagogia, Matematica, Quimica, Fisica e
Educacao Intercultural se sintam, nos diversos niveis do processo
de formacdo docente e discente, os agentes por exceléncia dos
multiplos saberes publicados nestes dois livros.

Com base na autonomia dos saberes produzidos nas préaticas
pedagogicas, na rigorosidade do ato de pensar certo de Freire (1996),
que nos conduz a busca séria e comprometida com o fazer certo,
esta Colegdo leva em conta as exigéncias do ensinar em relagdo ao
aprendizado critico e criativo, tdo bem trabalhados e exemplificados
por Paulo Freire.

Como desdobramento do pensar certo, a Colegdo retne
tematicas que permitem aos docentes e discentes dialogarem com
questdes relacionadas a Educacao, aos Saberes e as Praticas Didatico-
Pedagogicas que contribuem para estes sejam sujeitos de seu ato de
ensinar e de aprender no percurso da construcdo de sua autonomia
como ser educador e educando. Autonomia esta que favorece o
exercicio de uma cidadania reflexiva e atuante diante de tudo o que
envolve Educacdo, Estado e Diversidade em relacdo a Formacéao de
Professores e aos Processos de Ensino e Aprendizagem.



Ao aceitarmos a tarefa da organizacdo desta Colecdo,
depositamos nela a nossa crenca de que o ensino e aprendizagem
se transformem e se consolidem em processos humanizadores dos
homens e das mulheres e de todas as pessoas envolvidas no processo
educativo, tornando-nos “gente mais gente”, como afirmou Paulo
Freire. Desejamos aos leitores entdo uma boa leitura!

Cinthya Torres Melo & Ana Maria de Barros



PREFACIO

O livro “Formacio de Professores e Processos de Ensino e
Aprendizagem” aborda, tal como indica o titulo, teméticas que tém
implicacdes tanto para formagao inicial e continuada de professores
quanto para a reflexdo sobre os processos de ensino e aprendizagem.
Nessa perspectiva, aborda aspectos como a pesquisa na formacao
de professores, avaliacdo e ciclos de aprendizagem, avaliacao e
educacdo a distancia, filosofia e infancia, livro didético e ensino
de gramatica, variacdo linguistica, sinonimia, simetria de reflexao,
ensino de ciéncias, conceito de problema e de exercicio e arte/
educacao e ensino de musica.

Este livro visa a divulgar reflexdes e/ou resultados de
pesquisas que tém sido desenvolvidas, nos dltimos anos, por
professores que fazem ou fizeram parte do Nucleo de Formacao
Docente do Centro Académico do Agreste’ da Universidade
Federal de Pernambuco. A diversidade de temas abordados nos
diferentes capitulos desta obra reflete exatamente a diversidade de
areas de atuacdo de cada um dos autores, alguns deles professores
do curso de Pedagogia e outros docentes das Licenciaturas em
Quimica, Fisica e Matematica. Apesar dessa diversidade (muito
positiva, diga-se de passagem), todos tem um objetivo comum:
formar professores das diversas areas do conhecimento para atuar
no interior pernambucano e, sobretudo, na regido agreste do Estado
de Pernambuco.

Lucinalva Andrade Ataide de Almeida discute, no capitulo
1, o lugar da pesquisa no curriculo do curso de Pedagogia no Estado
de Pernambuco, adotando como perspectiva teérico-metodolégico
a Anélise do Discurso na linha francesa. A autora observa que a
pesquisa aparece com processos distintos em sua implementacao
nas Instituicdes de Ensino Superior: como programa de iniciagdo
cientifica, como disciplina e como pratica docente.

1 0 Centro Académico do Agreste (CAA), sediado na cidade de Caruaru, é
constituido por cinco Nucleos, sendo o Nucleo de Formagédo Docente (NFD)
um deles. O Nucleo possui Pés-graduacao em Educacao com duas linhas
de pesquisa para o mestrado: 1) Formacao de Professores e Processos de
Ensino e Aprendizagem; e 2) Educacdo, Estado e Diversidade.



Ja no capitulo 2, Janssen Felipe Silva tem como objetivo
levantar questdes sobre a relacdo entre a organizacao da
escolaridade por ciclos de aprendizagem e a avaliagdo educacional
do ensino e da aprendizagem e suas as implicagdes no curriculo
escolar, no planejamento e na materializagdo didatico-pedagoégico.
O autor defende que nado se pode adotar a ideia de ciclos mantendo
as velhas estruturas da seriacdo e as antigas concepc¢des de ensino
e de aprendizagem. Além disso, argumenta que nao se pode exigir
mais resultados dos(as) professores(as) sem lhes dar as condicdes
necessarias para o desenvolvimento do seu trabalho. No entanto,
lembra que os professores também nado podem ficar iméveis a
espera da tdo desejada mudanca.

A partir de perspectivas teérico-metodoldgicas que propdem
o encontro entre a filosofia, a infancia e a educacdo, Conceicao
Gislane Nobrega Lima de Salles analisa, no capitulo 3, a visao de
criangas sobre uma experiéncia com ensino de filosofia na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental desenvolvida
em escolas da rede ptblica no &mbito do Projeto Filosofia na Escola
da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia. A autora
evidencia em sua analise que as criangas enunciam e expressam um
conjunto de questdes que extrapola a pratica filosofica, convidando-
nos a imprimir novos sentidos para a relagdo ensino/aprendizagem
como um todo.

Jano capitulo 4, Cinthya Torres Melo propde uma discussao
tedrica que aborda aspectos semanticos e filoséficos sobre o uso
dos termos significado, significacdo e sentido aplicados ao estudo
da sinonimia. Segundo a autora, é necessario que as aulas sobre
sinonimia considerem uma perspectiva mais ampla quanto ao uso
de expressdes sinonimicas para a construcao de efeitos de sentido
nos textos.

Com o objetivo de evidenciar a necessidade da énfase no
estudo da variagao linguistica em cursos de formacao de professores
de lingua materna para o Ensino Fundamental, Glaucia Renata
Pereira do Nascimento apresenta, no capitulo 5, uma proposta na
qual os diferentes aspectos da variacao linguistica sdo estudados
em todos os niveis da lingua. A autora objetiva contribuir para a
compreensdo de futuros professores acerca do cardter dinamico da
lingua.

No capitulo 6, Alexsandro da Silva buscou investigar o
tratamento dado ao “ensino de gramatica” ou a “andlise linguistica”,



em trés colecdes de livros didaticos de lingua portuguesa de 1% a 4°
séries aprovadas no PNLD 2007, analisando mudangas em relagdao
ao antigo ensino da gramadtica escolar. O autor explicita, a partir da
analise de variados exemplos de atividades, que aquilo que aparece
nos livros didéticos ndo é resultado de uma mera transposicao
didética direta dos discursos académicos e oficiais sobre o ensino
de “gramaética” ou “andlise linguistica”, nem uma construgdo
inteiramente original, mas uma espécie de “acomodacao” dos
discursos inovadores aos antigos modos de ensinar gramatica.

Com o objetivo de provocar um debate sobre os contetidos
basicos, as habilidades e competéncias que devem ser contempladas
na formacdo do pedagogo em relacio a Arte/Educacdo, Paulo
David Amorim Braga escreveu o capitulo 7. Assim, o objetivo
do texto é apresentar conceitos essenciais para que o pedagogo
conheca e compreenda de maneira consistente a area de Arte/
Educacao no Brasil, refletindo sobre alguns contetidos, habilidades
e competéncias essenciais a pratica pedagogica na drea de Arte,
especificamente no que se refere a musica.

No capitulo 8, Sandra da Silva Santos, visa a refletir sobre
concepgdes de professores de licenciaturas (Matematica, Quimica
e Fisica) acerca da avaliacdo da aprendizagem no contexto da
Educacdo a Distancia (EaD), assim como analisar contribui¢ées do
uso do chat para o processo avaliativo em cursos online. Segundo
a autora, a participacdo nos chats possibilitou identificar indicios
de compreensao e/ou de confusdes conceituais, bem como
potencialidades e limita¢des do uso desse instrumento como recurso
que pode auxiliar o professor no processo avaliativo.

No capitulo 9, Iranete Maria da Silva Lima faz um recor-
te do estudo desenvolvido no quadro da Didética da Matematica
sobre os procedimentos utilizados por alunos franceses, de classe
equivalente ao oitavo ano do Ensino Fundamental, na construcao
de imagens de figuras por simetria de reflexdo. Os resultados do
estudo mostram que os alunos privilegiaram os procedimentos do
tipo analitico para construir a imagem das figuras, enquanto que os
procedimentos do tipo global foram pouco utilizados nas constru-
coes.

Ja no capitulo 10, Kénio Erithon Cavalcante Lima discute
uma proposta de ensino contextualizado de ciéncias, que estimu-
le os alunos a investigar os problemas existentes em sua realidade



para interpretar os fendmenos que presenciam no dia a dia. Para
tanto, torna-se necessario, segundo 0 autor, superar um ensino de
ciéncias essencialmente tedrico, livresco e memoristico.

E finalmente, no capitulo 11, Veronica Tavares Santos
Batinga investiga as concepcdes de professores de Quimica do
ensino médio sobre o que é problema e exercicio no contexto
das aulas de Quimica, que envolvem a resolucao de problemas
(RP). A partir da realizacdo de entrevista semi-estrutura com trés
professores de escolas puiblicas de Recife, a autora constatou que
as concepcdes dos professores sobre problema e exercicio e suas
diferengas indicam que ndo estdo sendo realizadas atividades de
resolucdo de problemas em suas aulas, e sim exercicios.

Quando escreveram este livro, trazendo a tona a discussao
de diferentes tematicas relativas a formacdo de professores e
aos processos de ensinar e aprender nas deferentes areas de
conhecimento, os autores expressaram o desejo de contribuir para a
melhoria da educacdo em nosso pais, que é meta de todos nds que
atuamos na area de educacao, seja como pesquisadores, seja como
professores ou formadores de professores. A leitura dos capitulos
permite-nos perceber que nenhum dos autores almeja dar a altima
palavra sobre o tema abordado, mas provocar reflexdes, davidas,
questionamentos e incertezas. Sinta-se convidado para iniciar a
leitura dessa obra.

Alexsandro da Silva
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caviruio] AS POLITICAS CURRICULARES E O
, LUGAR DA PESQUISA NOS
CURRICULOS DO CURSO DE PEDAGOGIA

Lucinalva Andrade Ataide de Almeida

INTRODUCAO

No cenério das politicas educacionais na transigdo para o
século XXI, o Brasil e o mundo de um modo geral tém assistido a
alusdo as mudancas curriculares para o ensino nos varios niveis,
desde a educagdo infantil até o ensino superior. Essas mudancas
apresentam-se com maior visibilidade no ambito das politicas
oficiais e em outros espagos de formacdo discursiva, que vao da
comunidade académica cientifica a sociedade civil.

No campo educacional, nas duas tltimas décadas do final
do século passado, o termo mudanca ganha folego e forca nos
varios cendrios das diversas sociedades com o acentuar das novas
politicas educacionais, no sentido de fazer mobilizar novas légicas
dos sistemas de organizag¢do do curriculo.

No final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, organizam-
se debates em torno das politicas curriculares, no sentido de intervir
nas questdes do fracasso escolar, gestdo educacional e nos processos
de reformulacio curricular.

O que podemos destacar de similitudes entre as questdes
das politicas curriculares, tanto no cenario global como no local,
é que as reformas em torno dessas politicas sdo apresentadas a
partir de diversas visOes, as quais vém responder a diferentes
interesses econdmicos, sociais, politicos e culturais. Essas visdes
sdo produzidas por diversos contextos e realidades, uma vez que o
espaco global é produtor de heterogeneidade.

As vérias propostas de politicas curriculares globalizadoras
mundiais, como diz Pereira (2007, p 328), “ndo refletem apenas
uma agregacdo enviesada dos curriculos nacionais, mas também
as subjetividades de quem os (re)constroem em nivel nacional”.



A dindmica das mudangas acerca das politicas curriculares com
que nos deparamos gira em torno do conjunto de problematicas,
conforme esta esquematizado na figura seguinte:

Figura 1: Problematicas enfatizadas nas mudancas curriculares.

No ambito das politicas curriculares, os processos de
reformulagdo curriculares ndo ocorrem numa disposicao linear e
nao se limitam a um enunciado estatico, uma vez que correspondem
a um enunciado entendido enquanto movimento que seleciona,
organiza e faz a distribuigdo do conhecimento. E inegavel que os
elementos eleitos para fazer parte do processo de reformulacao das
politicas curriculares tém relagdo com o projeto de sociedade.

A maneira como as politicas curriculares sao definidas tem
colocado em evidéncia a busca por responsaveis face ao insucesso
escolar: a escola, como o espago eleito para explicar o fracasso
escolar; os professores, como responsaveis pela falta de qualificacao
para atender as exigéncias do mercado; os alunos, pela dificuldade
em superar os insucessos escolares.

No quadro atual das politicas educacionais, encontramos
pesquisas envolvendo curriculo e escola que tém se intensificado
essencialmente porque as politicas curriculares representam
produgdes de discursos “reinterpretadas, em multiplos contextos
- internacionais, nacionais e locais - que se inter-relacionam
mutuamente” (MOREIRA, 1999, p. 13). E importante percebermos
o papel dessas pesquisas no tocante a influéncia das instituicdes
educacionais.

O curriculo apresenta-se como forma de fazer circular,
socializar o conhecimento, sendo, entdo, espaco de movimento de
valores, confrontos, op¢des tedricas e de um modo de ver o mundo.
Dessa forma, o curriculo consiste no esteio de qualquer projeto



de formacao e de planejamento e é campo de problematizacdo do
conhecimento. Portanto, ndo é apenas uma questdo de atualizacéo,
mas de pensar o lugar, espago que vem se corporificando nos
contextos educacionais.

Assim, pensar o curso de formacao de professores significa
destacar alguns eixos dessa formacdo. Entre eles, o papel/lugar
da pesquisa na formagdo do professor. Para tanto, perpassamos
pelo estado da arte das pesquisas em educacao no Brasil, no qual
Mazzotti (2001) e André (2001) vém nos apontando reflexdes
acerca da pesquisa qualitativa, ressaltando que essa discussao nao
é tarefa tao facil, tendo em vista a tradicdo da pesquisa enquanto
verdade absoluta, na qual impera a exacerbagao da objetivacao da
neutralidade cientifica.

Assim, na dimensao da pesquisa de natureza quantitativa, o
conhecimento é um principio de garantia da ordem sobre as coisas
e uma suposta neutralidade e rigor cientifico. E nesse momento que
nos deparamos com a polémica do distanciamento do pesquisador
no processo de investigagdo. Alids, essa é uma tematica considerada
historicamente cldssica na area das ciéncias humanas, que vem
perpassando desde a neutralidade de Durkheim a contribuicao
de Weber acerca da diferenca em torno do julgamento de fato
e o julgamento de valor e a contribuigdo marxista das diferencas
socioecondmicas.

A abordagem qualitativa de pesquisa em Ciéncias Sociais
trabalha a partir de um universo de sentidos e significados,
aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que consiste num espago
caracterizado pelas relagdes entre os fendmenos que ultrapassam os
limites da operacionalizagao de variaveis. Isso significa, no dizer de
Minayo (1994, p. 20), que “penetrar no campo da Metodologia da
Pesquisa Social é penetrar num mundo polémico onde ha questdes
nao resolvidas e onde o debate tem sido perene e nao conclusivo”.

Diante do estado da arte da pesquisa educacional, emerge
entdo a necessidade de um pensar acerca das abordagens
metodoldgicas qualitativas, uma vez que estas vém

(...) entdo permitir um novo olhar sobre os fendmenos
sociais, com os critérios de qualidade em vigor na épo-
ca: a objetividade, a validade, a fidedignidade, a uni-
versalidade e a possibilidade de generalizagdo por in-
feréncia. (BRITO; LEONARDOS, 2001, p. 09)



O paradigma positivista da regulacdo toma como base
uma visdo delimitada da ciéncia, a razao moderna, marcada pelas
grandes certezas, o que trouxe “uma consideravel desorientacao aos
pesquisadores principalmente no campo das ciéncias humanas e
sociais” (MAZZOTTI, 2001, p 47). Em contraponto a este idedrio da
modernidade, que aponta como eixo a l6gica da disciplinariedade, a
pos-modernidade traz a tona a arbitrariedade, a provisoriedade das
certezas hegemonicas no campo das ciéncias, buscando ultrapassar
as grades da perspectiva homogeneizadora das metanarrativas,
tecendo possibilidades para superar os limites do formalismo
metodologico.

Este cenario tem propiciado que o conhecimento que vem
sendo produzido no ambito educacional envolva métodos e questdes
diversas como: estudos etnograficos, pesquisa participante, estudos
de casos, andlise de discurso e de narrativas, histéria de vida e
histéria oral (ANDRE, 2001). Isso vem demonstrar que estamos
ultrapassando uma visao monolitica da pesquisa.

Porém, existem alguns pontos preocupantes, como a questao
da vulgarizacao do conceito de pesquisa, o que nos leva a indagar:
tudo é pesquisa? Qual é o entendimento do papel da pesquisa
presente nos curriculos dos cursos de formacédo de professores?

Podemos dizer que a banalizacdo em torno do entendimento
do termo pesquisa esta vinculada a ndo tradicao de pesquisa na area
educacional, sendo entdo esse um dos obstaculos a ser enfrentado.
E entdo a partir do longo processo da produgio do conhecimento da
pesquisa em educacdo que poderemos, segundo Brandao (2003, p.
63), “permitir uma melhor compreensao dos impasses enfrentados
para o reconhecimento de seu status cientifico”.

Neste sentido, uma das discussdes indispensaveis a ser
enfrentada pelo pesquisador tem relacdo com a delimitacdo do
objeto e andlise e tratamento dos resultados, uma vez que a nao
reflexdo minuciosa sobre eles pode levar a graves equivocos teérico-
metodologicos, o que pode acarretar no que Bourdieu (2004, p.25)

chama de
“arrogancia da ignorancia” que faz com que se dé uma
aparéncia de escolha metodoldgica aquilo que nada
mais é do que a necessidade tornada virtude, ou seja,
fingir que se ignora (no sentido ativo) o que, muito
simplesmente, se ignora. Escolhe-se um método por-
que nao tem condi¢des de operar com um outro.



O cuidado em ultrapassarmos o saber fazer que advém do
senso comum, que é fruto do habitus da experiéncia, serd constituido
e garantido a partir da aquisicao do habitus cientifico (BOURDIEU,
2004). A apropriacdo do habitus cientifico requer tempo e esforco
para o trato com os dados de pesquisa, coletados a partir de
questionarios ou entrevista, em que se faz necessario a construcao
das escolhas tedricas.

Parece, entdo, que nao basta a escolha da padronizacdo desse
ou daquele procedimento de pesquisa, mas considerar e respeitar
as necessidades do nosso objeto de pesquisa, sendo necessério fazer
alusdo explicativa a partir do didlogo dos procedimentos escolhidos
e o objeto de estudo.

Parece-nos que para garantir a qualidade da pesquisa
em educagdo, no ambito do curriculo pensado para o curso de
formagao de professores, faz-se necessario “promover o debate nas
universidades, nas escolas, nas agéncias de fomento, nas revistas,
na internet”, (ANDRE, 2001 p. 52), haja vista a importancia da
socializacdo do conhecimento e o modo de sua producao.

Buscamos identificar neste trabalho o lugar da pesquisa
no curriculo do curso de Pedagogia no Estado de Pernambuco: se
voltada para uma pratica da participacdo e da autonomia que parte
do mundo real ou para uma perspectiva formal e instrumental®

Como instrumental tedrico-metodolégico, tomamos a
Analise do Discurso - AD, na linha francesa, na perspectiva que
trabalha Orlandi (2000), na qual o discurso representa os sentidos e
as significagdes construidas no dado espago social. Através da AD,
analisamos o processo de constitui¢ao do discurso que compde a
formagao docente, que estd ancorada num projeto de sociedade. Para
tanto, selecionamos o conjunto dos documentos produzidos pelo
Movimento dos Profissionais da Educacédo, através de sua entidade
representativa, a ANFOPE, que nos aponta o discurso marcado
por exigéncias, principios e competéncias necessarios a formacao dos
professores, sendo um dos principios norteadores para formacgao de

2 Este artigo toma como base dados da dissertacao de mestrado “As poli-
ticas de Formacao de Professores para o Ensino Fundamental: legitimacao
e resisténcia” (MACEDO, 2001) e da tese de doutorado “Politicas curricula-
res para a formacéao de professores e processos de reformulacao curricular
nas Instituicdes de Ensino Superior” (ALMEIDA, 2008), ambas orientadas
pela professora Maria Eliete Santiago, no Programa de Pés-Graduacédo em
Educacao da UFPE.



professores o espaco para a pesquisa como forma de conhecimento
e intervencao na realidade escolar.

O LUGAR DA PESQUISA NO CURRICULO DO CURSO DE
PEDAGOGIA

A pesquisa e o seu formato estdo vinculados a um projeto
de sociedade, ou seja, a uma determinada perspectiva de sociedade
e educacdo. Em outras palavras, a pesquisa é mais que uma
representacdo do mundo, ela produz uma visdao de mundo. Logo,
nao basta apenas saber se hd uma realidade, mas como se pensa a
mesma.

E nesse momento que identificamos a importancia e o papel
da presenca da articulacao do professor pesquisador no processo de
formacao, tendo em vista a necessidade de identificarmos o sentido
dado ao mundo. Isso fica claro no sentido dos discursos em torno
da formacdo educacional.

Nessa linha, entre as iniciativas de reformulacao do curriculo
do curso de formacdo de professores no estado de Pernambuco,
observamos a preocupagao com a pesquisa, uma vez que ela aparece
nas Instituicdes de Ensino Superior, de forma institucionalizada,
como Programa de Iniciagdo Cientifica, como disciplina e como
prética docente. Aparece, portanto, com processos distintos em sua
implementacao.

Como disciplina, consta nos curriculos das IES os
componentes curriculares denominados de Metodologia Cientifica
e Metodologia da Pesquisa. Como pratica, aparece em forma de
semindrios de pesquisa. Como atividade, é institucionalizada como
Programa de Iniciagao Cientifica. Este se apresenta em dois formatos
de bolsas: bolsa institucionalizada como Programa de Iniciacdo
Cientifica e bolsa institucionalizada com recursos préprios. As
Instituigdes que fazem parte do programa de bolsa de Iniciacdo
Cientifica institucionalizado sao as universidades publicas.

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica
- PIBIC da Universidade Federal de Pernambuco toma a produgao
do Curso de Pedagogia e desvela que ha uma produgdo crescente
no curso desta Instituicdo. O universo desta investigacdo abrange
as tematicas emergentes da educagao, tais como estudo sobre os
egressos do Curso de Pedagogia, a producao do curso e campo de
atuacao.



No que se refere a bolsas de Iniciacdo Cientifica nas IES
privadas, criadas com recursos proprios, foram efetivadas pela
transformacdo de mensalidade em bolsa de Iniciagcdo Cientifica: o
aluno é dispensado da mensalidade e é destinado um horario fixo
para ser acompanhado na realiza¢do da pesquisa de um orientador.

O curriculo de Pedagogia das IES mostra que a pesquisa
apresenta-se como elemento de formacdo, embora ainda fragil
na sua oferta e no desenvolvimento, mas que se mostra como
preocupacao a formacao técnico-cientifica do profissional.

Nesse sentido, as pesquisas realizadas no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica - PIBIC, identificamos
a producao sobre tematica formagdo de professores e desvelamos
que hd uma producdo crescente nas Instituicdes do estado de
Pernambuco em relacao a formacao de professores. O universo
desta investigacao abrange teméticas como estudo sobre os egressos
do Curso de Pedagogia, a producdo do curso e campo de atuacao.

A compreensdao do papel da pesquisa nos curriculos de
formacao de professores possibilita aprofundar as situagdes vividas
na pratica pedagodgica dos professores em formacdo que estejam
envolvidos em projetos de pesquisa e, dessa forma, visualizar os
elementos transformativos que vem contribuindo para tarefa do
sujeito construir o seu proprio conhecimento, ultrapassando a
dimensao de uma pratica que funciona como um circulo fechado e
descontextualizado.

Nesse formato, segundo Santos (2000, p. 29), “conhecer é
reconhecer, no sentido de elevar o outro da condicdo de objeto a
condigdo de sujeito.” Emerge a urgéncia de um pensar e repensar
em torno de uma pratica da reflexdo como veiculo de construcao do
curriculo, na perspectiva critica emancipatoéria.

A reflexdo é produtora de uma revisdo dos percursos
anteriores e possibilidade de novos referenciais e mudangas.
Essencialmente diante do atual cenario do liberalismo econdmico,
do império do neoliberalismo, que tem como base a regulacdo da
informatizacdo, que vem constituindo um caminho de manipulagéo,
favorecendo o individualismo e contribuindo para énfase no fazer
desvinculando do ensino e da pesquisa. Diante desse cendrio
assiste-se hoje, como nos aponta Caetano (2004, p. 27),



ao novo império do liberalismo econémico que, con-
fiado na regulagdo entre as partes, abre caminhos para
o florescimento de novos poderes de dificil controlo,
fazedores de opinides e de necessidade, pelo que, para-
doxalmente, o caminho de liberdade pode ser o cami-
nho de manipulagao.

Entdo, colocar a pesquisa na direcao de uma reflexibilidade
critica, associando critica e pratica, significa pensar o conhecimento
do cotidiano que vai se construindo na agao e para a agao, através
de um processo reflexivo, haja vista que a realidade é um campo
de possibilidades, ndo se restringindo a realidade exatamente como
ela é representada, de forma estatica. Logo, analisar o curriculo na
perspectiva critica significa ter um olhar de indignacao, inquietagdo,
inconformismo e resisténcia.

Ressaltamos que a resisténcia para nds apresenta-se como um
instrumento de emancipagdo, essencialmente quando pretendemos
um desvencilhar-se dos condicionantes externos de uma politica
neoliberal e investir numa perspectiva de inovacao.

Dessa forma, as politicas curriculares da formacao do
professor e o lugar da pesquisa no &mbito do discurso da resisténcia
apresentam principios e concepgdes que tomam como base a
“corporificacdo dos interesses sociais e a luta cultural que se processa
na sociedade”, (SANTIAGO, 1998. p. 39:), uma vez que o curriculo
ultrapassa uma dimensao de organizacao de disciplinas e de elenco
de contetidos pré-estabelecidos. Podemos afirmar que uma politica
curricular ndo se apresenta isolada e que a mesma vincula-se a
uma politica publica, o que consiste no modo, na expressao de uma
determinada legitimidade. Dessa forma, o curriculo consiste num
resultado de uma selecdo cultural.

Portanto, ha uma andlise que vem mostrando que o
conhecimento incorporado no curriculo revela opgdes especificas de
entendimento de mundo, sociedade e educagdo. Assim, para Aires
(2001, p. 54), uma politica de reformulacado curricular na dimensao
critica “caminha ao encontro dos reclamos epistemolégicos neste
limiar de século”. Faz-se entdo emergente a construgdo coletiva
e contextualizada de curriculo, de maneira que as mudancas e
construcdo de uma politica curricular tomem como base em Paulo
Freire a experiéncia de ver-ouvir-discutir.

Entdo, podemos afirmar que os estudos acerca da pesquisa no



curriculo de formagdo de professores nao sao apenas preocupacao
da wuniversidade, mas estdo imbricados ao campo social e
politico. Portanto, é um processo que se dé a partir da formacdo e
transformacao da vida social, que corresponde a uma organizagao,
interpretacdo e entendimentos dos fendmenos educacionais.

O trato com a pesquisa e suas imbrica¢cdes com a formagao
de professores vincula-se a um determinado modelo de educacao,
pensado para atender a um projeto de sociedade. Para alguns autores
(FORQUIN,1996; GIROUX; MCLAREN, 1997), a concepgdao de
curriculo numa perspectiva técnica traz como cerne atender a uma
estrutura social baseada nos pardmetros dos canones neoliberal:
flexibilidade e eficiéncia.

O processo de formagdo envolve o trato com o conhecimento,
experiéncias e o envolvimento com opg¢des politicas que estdo
atrelados com o passado, com a historicidade dos sujeitos.

A presenca da pesquisa no curriculo apresenta-se como
uma forma de divulgar, circular o conhecimento. Por isso,
podemos afirmar que as politicas de formagao trazem como eixo
uma perspectiva de conhecimento e, portanto de organizacao do
mesmo, fazendo entdo necessario identificar os processos sociais
e histdricos pelos quais o conhecimento é estruturado. Neste
sentido, “curriculo é, entdo, entendido como préprio movimento
institucional, representando o confronto dos valores, dos interesses
e das posturas tedricas” (SANTIAGO, 1998 p. 39).

O curriculo entdao ultrapassa o muro de uma prescricao
de programas ou de contetidos, tornando-se entdo o resultado de
um processo dialégico, que consiste no ato de estudo, pesquisa,
interagdo e de opcao politica.

Entdo, para melhor visualizar o lugar da pesquisa no
curriculo, buscamos o sentido epistemolégico do curriculo, no
sentido do léxico da palavra, que tem sua génese do étimo latino
currere, cujo significado é o de caminho, trajetéria, percurso. Sendo
assim, o curriculo esta imbricado, como nos aponta Pacheco (1996
p.16), a “um projeto que obedece a propésitos”. No entanto, o
sentido convencional do curriculo direciona-se a planos de estudos,
ao conjunto de disciplinas.

Nesta linha de andlise, o curriculo, segundo Forquin
(1997, p. 187), é o resultado de uma “tradicdo seletiva”. Portanto,
pensar o curriculo implica direcionar o olhar para a producao do



contetido, a metodologia e o conjunto do processo que constitui
a pratica pedagodgica e escolar, ou seja, a transposicdo didatica.
Como nos afirma Costa (1999), “o curriculo é um jogo de forcas que
estabelecem critérios de validade e legitimidade segundo os quais
sdo produzidas representagdes, sentidos e instituidas realidades”
(COSTA, 1999, p. 41).

CONCLUSOES

A partir das inquietacdes que nos levaram a querer
compreender o que marcou os discursos sobre o lugar da pesquisa
no curriculo de formacao de professores no curso de pedagogia
no estado de Pernambuco, vislumbramos as possibilidades e
perspectivas da construcao do conhecimento, ou seja, ao ato de criar
e recriar.

Através da Anélise do Discurso, instrumento tedrico e
metodolégico de nossa pesquisa, foi possivel compreender o
crescimento de investigagdes em torno do Curso de Pedagogia
e da interacdo com atividades de pesquisa, como a Iniciagdo
Cientifica, possibilitando a visualizagdo do que ocorre no Curso e
demonstrando que a formacdo de professores ultrapassa a atividade
pedagogica de sala de aula centrada nos aspectos didaticos.

As IES vém investindo numa formacao do professor que tem
como objeto do conhecimento a educagdo, que ultrapassa a formacao
limitada ao fazer pelo fazer. Nesta mesma linha a ANFOPE vem
investindo num processo de formagdo que rompe com a dicotomia
entre ensino e pesquisa, defendendo uma formagdo ampla,
objetivando quebrar com a descontinuidade politica, investindo
num processo de reflexdo e mudangas em torno da formacdo de
professores.

Ha entdo a possibilidade de superacdo da fragmentagao
em torno dessa formagdo, avancando na direcdo e profundidade
das discussdes, ao se englobarem os aspectos politicos, cientificos
e epistemoldgicos. Confirma-se, entdo, a importancia de darmos
continuidade a um projeto de formacao que parta da perspectiva
da inconclusdo do formar e formar-se, fazendo-se necessario,
para tanto, a competéncia no ato de argumentar, refletir, dialogar,
tecendo as proposicdes para formar os sujeitos, estes vistos como
sujeitos de sua Historia.



Em resumo, observamos inovac¢des no curriculo do Curso
de Pedagogia nos processos de discussdo, reformulacdo e praticas
formadoras através da insercao da pesquisa enquanto instrumento
de formacao.
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caimulo?  CICLOS DE APRENDIZAGEM E AS
IMPLICACOES NA AVALIACAO DO

ENSINO E DA APRENDIZAGEM:

NOVAS EXIGENCIAS E VELHOS LIMITES

Janssen Felipe da Silva

Este texto objetiva levantar questdes sobre a relagdo entre
Ciclos de Aprendizagens e a Avaliagdo Educacional do Ensino
e da Aprendizagem na Perspectiva Formativa Reguladora e as
implicagdesno curriculo escolar, no planejamento enamaterializacao
didatico-pedagoégico. Este trabalho nao intenciona apontar solucdes
para os dilemas do cotidiano escolar oriundos da implementacao
dos Ciclos de Aprendizagem, mas de trazer a tona elementos que
possam subsidiar reflexdes sistematicas e propositivas sobre a
pratica pedagodgica. Assim, trata-se de um texto que busca provocar
a curiosidade epistemologica (FREIRE, 2000) do(a) leitor(a). O objetivo
nao é de dar respostas, mas de produzir davidas mais qualificadas
que conduzam a um debrugar-se sobre a realidade mediada pelas
Teorias Educacionais e inquieta¢des do cotidiano.

Portanto, é um texto que visa instigar o(a) leitor(a) a:
questionar a si mesmo na intencdo de conscientizar-se de sua
condigdo de inconclusdo e de incompletude enquanto ser humano
e profissional da educacdo; indagar a realidade escolar e sécio-
cultural para evidenciar suas contradi¢gdes que tém colaborado para
a exclusdo de parcela significativa da populacdo brasileira menos
favorecida.

Neste trabalho, os Ciclos de Aprendizagem sao
compreendidos como uma tentativa de superacdo da escola
historicamente organizada em séries e, tradicionalmente, seletiva e
excludente. Representa a busca de transformacao da cultura escolar
excessivamente elitista e monocultural. Por isso a importancia da
discussao sobre a reconfiguracdo da escola em seus valores, crencas
e costumes para ir além da cultura do sucesso para poucos e fracasso
para muitos.



Em nosso entendimento os Ciclos de Aprendizagem
pressupdem a criacdo de culturas solidarias no seio da comunidade
escolar. Ressaltamos que a solidariedade que defendemos se da nos
conflitos que as contradi¢des do dia a dia do sistema educacional
e da escola produzem. Nao falamos da solidariedade na harmonia
que se materializa na homogeneidade de identidades e culturas;
ao contrario, anunciamos uma solidariedade conflitiva que se
materializa na diferenca sociocultural e identitaria que é valorizada
nos Ciclos de Aprendizagem.

APROXIMANDO-SE DO CAMPO TEORICO DA AVALIAGCAO
EDUCACIONAL DO ENSINO E DA APRENDIZAGEM NA PERS-

PECTIVA FORMATIVA REGULADORA

Comegamos esta discussao definindo Avaliagdo Educacional
como elemento constituinte e estruturante da pratica educativa'.
Constituinte porque a avaliacdo ndo é um processo a posteriori, nao
é um anexo, um adendo. Ao contrario, sua materializacdo somente
tem sentido se inserida no bojo dos processos educacionais. E
estruturante porque fornecer as informacdes que alimentam as
tomadas de decisdes de reestruturacdo da pratica educativa em
processo, avalia-se por dentro das dindmicas educativas para
modifica-las, melhorando-as.

Essa Perspectiva de Avaliagdo constr6i uma rede de
significacdo das etapas dos processos educativos, que, por sua vez,
constitui-se dos momentos de planejamento, efetivacdo processual
e resultados educacionais. Essa rede visa desvelar minuciosamente
as contradicdes geradas nas etapas dos processos educativos
através da producdo de informacgdes que favorecam as dindmicas
de compreensdo e de intervengdo no que se avalia.

A avaliagdo do planejamento faz um diagnoéstico dos sujeitos
e dos objetos envolvidos nos processos educativos, tomando como
referéncia a sua intencionalidade negociada e declarada. Esse

! Frisamos que nao ha consenso sobre a definicao da Avaliacdo Educa-
cional, mas sim dissensos que sdo gerados a partir dos confrontas entre
os mais diferentes projetos de sociedade e educacionais que estdo em dis-
puta na atualidade. Desta forma, a Avaliacao Educacional é polissémica
e, fundamentalmente, politica, constituindo-se em campo excessivamente
concorrido.



diagnéstico serve para organizar planos de acdo onde fiquem claros
0s objetivos e os critérios que norteiam a efetivacdo processual
da pratica educativa. Nesse momento a avaliacdo se presta a
contextualizar a intencionalidade dos processos educativos.

A avaliagdo da efetivagdo processual da prética educativa
é o movimento de regulacdo, de ajuste das acgdes previstas e
materializadas as aproximagoes e aos distanciamentos dos objetivos
previstos e emergidos no plano da prética educativa para a sua
reorganizacao. Essa avaliacdo possibilita uma recontextualizacao
da intencionalidade dos processos educativos, levando em
consideracado as emergéncias e as urgéncias do cotidiano escolar em
didlogo conflitivo com as exigéncias mais amplas da sociedade.

A avaliacao dos resultados do ensino e da aprendizagem é
a apreciacao, ao final de um tempo determinado pedagégico, dos
alcances, dos desvios e dos distanciamentos do produto da efetivagao
processual da pratica educativa em relacdo aos objetivos e critérios
previamente negociados e definidos. A avaliacdo de resultados ou
somativa é fundamental para avaliar se os objetivos, os critérios e os
procedimentos adotados, tanto na pratica educativa como um todo
como na avaliacdo em especifico, sdo de fato pertinentes ao contexto
e aos individuos envolvidos. A avaliacdo de resultado nao serve
para classificar, mas sim oferecer um panorama e um horizonte da
préatica educativa vivenciada.

Nessa linha de raciocinio, as caracteristicas pedagogicas
da Avaliacdo Educacional do Ensino e da Aprendizagem sao:
formativa, reguladora e emancipadora (SILVA, 2003, 2007, 2006).
Formativa por ter uma natureza educativa, que visa contribuir na
melhoria da qualidade dos processos educacionais e de seus sujeitos.
A dinamica avaliativa ndo pode incentivar ou colaborar com acdes
que ndo favorecam a inclusao dos sujeitos e das institui¢cdes em
movimentos de construcdo de qualidade. Se a avaliagdo apenas
informa resultados e ndo indica possiveis a¢des para se alcancar
objetivos previstos e emergidos, ela deixa de ser formativa e assume
um papel de mensuragdo informativa que, na maioria das vezes,
classifica e exclui.

E reguladora por indicar e orientar possiveis mudangas
nas praticas educativas. Assim, avaliar pressupde transformagdes,
por isso subsidia ajustes nestas praticas. Nao se avalia para a
permanéncia, ao contrario, avalia-se para potencializar e qualificar



mudancas possiveis. Nesta perspectiva, regular é a capacidade da
Avaliacdo Educacional de alimentar tomadas de decisdes voltadas
para consolidar qualidades e orientar mudangas imprescindiveis no
contexto educativo.

Devido as duas caracteristicas anteriores, a Avaliacdo
Educacional do Ensino e da Aprendizagem caracteriza-se,
fundamentalmente, como Emancipadora. A avaliagdo colabora para
a construgao de processos éticos e visa contribuir para a autonomia
de sujeitos e de institui¢des. Avalia-se para favorecer processos
de empoderamento em que os sujeitos possam compreender os
seus limites e possibilidades para consolidar qualidades e corrigir
desvios.

A Avaliacdo Educacional do Ensino e da Aprendizagem
caracteriza-se metodologicamente por ser: negociada, sistemética,
continua, diversificada, pertinente e contingente. Negociada por
exigir o envolvimento dos sujeitos do processo para decidir a sua
intencionalidade e metodologia. Os objetivos da avaliacdo nao
podem ser impostos e nem obscuros. Quanto mais transparente
for a intencionalidade avaliativa menos possibilidade de praticas
autoritérias. E sistematica por necessitar de plano de trabalho
constituido pelos objetivos e critérios claros, de procedimentos
de coleta e de analise de dados. E continua por se desenvolver
durante o processo educativo para coletar o maior ntimero de
informagdes possiveis para desvelar as entranhas do objeto-sujeito
avaliado e favorecer as regulagdes necessérias. E diversificada em
seus procedimentos e instrumentos para coletar uma variedade de
informagdes pertinentes a cada momento da avaliagdo e possibilitar
regulagOes coerentes com o contexto educativo e seus sujeitos. Por
isso a exigéncia de ser pertinente, isto é, ajustar os procedimentos
e os instrumentos avaliativos ao tipo de avaliagdo, ao momento
educativo e aos sujeitos envolvidos. A contingéncia da avaliacao
faz com que cada espaco educativo ressignifique e reestruture os
procedimentos de avaliacdo, respeitando pressupostos, principios e
caracteristicas do campo tedrico-pratico da Avaliagdo Educacional.
Dessa forma, a contingéncia se constitui da relacdo entre as
especificidades do contexto sécio-educativo e a produgao académica
e experiencial do Campo da Avaliacao.

Os processos avaliativos que nao respeitam essas
caracteristicas ndo sdo processos educacionais. Podem ser



dindmicas de mensuragdo e de controle advindas de outros campos
conceituais, como a estatistica, a economia, etc. e ndo tém intencdes
pedagoégicas, de formagao do sujeito na perspectiva da autonomia
e da emancipagdo, mas sim da producdo de identidades que se
adéquem as imposicoes do mercado globalizado. A avaliacao
ligada as orientagdes de mercado transforma-se em dispositivos de
controle social usados pelos Estados Neoliberais com o intuito de
formatacdo identitaria do homo economicus? (SACRISTAN, 1999).

Avaliacao Educacional na Perspectiva Formativa Reguladora
tem duas dimensoes: inclusiva e desveladora. Inclusiva por produzir
informagdes que ajudem a realizar juizos de valor e tomadas
de decisdes que possibilitem a insercdo dos sujeitos individuais
e coletivos nos processos educacionais para se integrarem a
sociedade de forma cidada. Desveladora por intencionar construir
sentidos advindos das entranhas e das contradi¢cdes do cotidiano
dos processos educacionais. Essas duas dimensdes subsidiam o
significado da avaliagdo enquanto uma dinamica de

fortalecer o movimento que leva a democratizagao da
sociedade, concretizando-se como uma estratégia de
gestdo da educagdo como um bem civilizatério, como
DIREITO de cidadania, de desenvolvimento pleno
da existéncia humana digna, fraterna e justa (ALBU-
QUERQUIE, 2006, p. 134).

Nessa oOtica, a Avaliacdo Educacional, fundada numa visao
critica ou pés-critica de educagao, assume um compromisso de ser
um processo formativo e regulador que contribui para a construgao
da qualidade social de seus sujeitos e objetos. Assim, avaliagao esta
relacionada ao direito a educacdo que os individuos tém e o dever
do Estado de garantir a efetivacao qualitativa deste direito.

A Avaliagdo Educacional, nessa Perspectiva, produz fluxos
de informagdes como pode ser observado na Figura 01.

’E aquele(a) “que se guia pelo interesse em obter beneficios, ainda que seja
a custa da desigualdade ‘natural’ que se pressupde nos seres humanos”
(Ibid. 1999, p. 261).



FLUXOS DA AVALIACAO

DIFICULDADES DE DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM ENSINAR
e eI seemenen ——— -
" COMO O ALUNO .. COMO O DOCENTE .

i, APRENDE E O QUE ELE :‘:_DlALOGos MEDIADORE§} ENSINAE O QUE ELE
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AUTO-REGULAGAO REGULACAO

Figura 01.

Esses fluxos de informagdo advindos da avaliagdo interagem
entre dois polos interdependentes: a) como e o que o aprendente
aprende e b) como e o que o(a) professor(a) ensina. O foco maior
da avaliagdo nestes dois po6los sdo as formas como se aprende e
as formas como se ensina para saber se ha dialogos mediadores.
Ja na seriacdo a avaliacdo se fixa no controle da transmissdo do
conteddo pelo(a) professor(a) e a reproducao dos contetidos pelos
aprendentes, nao possibilitando fluxos retro-alimentadores das
praticas educativas.

Nessa linha de pensamento, ndo se discute apenas
as dificuldades de aprendizagem dos aprendentes, mas,
principalmente, as dificuldades de ensino do(a) professor(a).
A discussdo sobre as dificuldades de ensino é evidenciada por
conta da centralidade da pratica educativa nas aprendizagens dos
aprendentes. Ndo importa apenas ensinar, urge saber se as formas de
ensino atendem as diferentes formas de aprendizagem. Por isso, por
um lado, o(a) professor(a) regula sua pratica educativa para ajusté-
la as reais necessidades dos aprendentes. A avaliagdo nos Ciclos
de Aprendizagem orienta o processo de diferenciacdo da pratica
docente. Como os aprendentes aprendem em ritmos e de formas
diferentes, ndo se justificam praticas docentes padronizadas. Por
outro lado, na medida em que o(a) professor(a) regula sua prética as
préticas deaprendizagens dos aprendentes é fundamental incentivar
a autonomia destes sujeitos por meio de suas auto-regulagdes para
contribuir na construcido de suas autonomias intelectuais.

O processo de auto-regulacdo caracteriza-se pela dindmica
de tomada de consciéncia do aprendente de seus percursos de



aprendizagem, reconhecendo seus limites e criando estratégias de
superacao independente da acao direta do(a) professor(a). Ou seja, é
o caminho que leva da consciéncia ingénua a consciéncia epistemoldgica
(FREIRE, 2000) na constru¢do da autonomia intelectual do
aprendente.

Para ocorrer a regulacao e a auto-regulacao subsidiada pela
avaliacdo é fundamental a construcdo de instrumentos avaliativos
que produzam informacdes relevantes sobre a relacdo ensino
e aprendizagem. Para a construcdo e vivéncia de instrumentos
avaliativos mediadores é importante que o(a) professor(a) considere
e relacione as suas referéncias teéricas que alicercam a sua pratica
educativa, o momento e a estrutura didatico-pedagdgico dessa
préatica, a natureza dos contetidos ensinados e as necessidades de
aprendizagens dos aprendentes.

A coeréncia entre esses elementos favorece uma consisténcia
da pratica avaliativa, possibilitando que seus instrumentos
produzam informagdes que aproximem o(a) professor(a) da
realidade da sala de aula e da escola como um todo. Como também
pode evitar um distanciamento entre o que se ensina e como se
ensina e o que se aprende e como se aprende.

A avaliagdo do ensino e da aprendizagem se constitui em
um sistema de producao de informacdes que ajudam a interpretar
(julgamento) as situacdes avaliadas para se tomar decisdes
mais pertinentes e coerentes. A pratica avaliativa se torna acdes
ramificadas que mergulham processualmente nas entranhas
da relacdo assimétrica, ambigua e interseciva do ensino e da
aprendizagem.

CICLOS DE APRENDIZAGEM E AVALIAGAO EDUCACIONAL DO
ENSINO E DA APRENDIZAGEM

A discussdao sobre Ciclos de Aprendizagem parte do
imperativo da reestruturacdo do sistema escolar, dos projetos
educacionais, das condicdes de trabalho, da formacdo inicial e
continuada e da valorizacdao financeira dos(as) docentes. Esta
reestruturacao objetiva superar os modelos de educacado excludente
que tem predominado na sociedade e que nado se adéquam as
exigéncias estruturais dos Ciclos. Nessa perspectiva os Ciclos



propdem alterar os tempos e os espagos da escola de
maneira mais global, procurando ter uma visdo critica
das finalidades educacionais da escola. Estd em jogo
mais do que simplesmente liberar fluxos, ou sair-se
bem em avaliacGes de sistema ou, ainda, tirar a avalia-
¢do formal juntando séries em planejamentos pluria-
nuais. Eles sdo mais que uma modernizagdo conserva-
dora (FREITAS, 2004, p. 11).

Compreendemos Ciclos de Aprendizagem como “uma
forma continuada e prolongada de aprendizagem, sem que haja
tempo determinado para a fixacdo de contetidos” (CURITIBA,
1999, p. 06). Os Ciclos de Aprendizagem opdem “a sequéncia
dos anos que se sucedem no regime seriado [que] aparece como
uma cronologia estéril e arbitrdria” (MIRANDA, 2005, p. 643). Os
Ciclos se compdem de sistemas abertos e flutuantes de producao
de situacdes didatico-pedagogicas que instigam a aprendizagem
significativa dos aprendentes.

Os Ciclos de Aprendizagem tomam como norte de
sua organizacdo e materializagdo os ritmos e as trilhas de
aprendizagem dos aprendentes e ndo a “grade” curricular e
requer uma reconfiguragdo do trabalho docente. Ressaltamos que
a centralidade no aprendente, que as propostas de Ciclos adotam,
nao representa apenas o focar na dimensao cognitiva ou psicolégica
deste sujeito. Na perspectiva de Ciclos que estamos defendendo o
aprendente é visto na sua inteireza, na sua pluridimensionalidade,
considerando a historicidade contextualizada deste individuo. Por
isso os Ciclos de Aprendizagem ndo requerem apenas mudancas
na organizagdo e na efetivacao das situacdes didatico-pedagodgicas,
mas fundamentalmente na politica organizacional do sistema
educacional.

Segundo Machado, os Ciclos de Aprendizagem

representam uma tentativa de superar a excessiva
fragmentacado do curriculo, propria do regime seriado.
A ordenagdo do tempo se faz em unidades maiores e
mais flexiveis, ndo perdendo as exigéncias académicas
para aquele periodo, porém, levando em consideragao
o tempo de aprendizagem de cada aluno (2006, p. 01).



Na mudanga radical da escola organizada em séries para
Ciclos de Aprendizagem, ha uma ruptura da légica escolar. Saimos
da légica do ensino uniforme e linear de contetdos escolares para
a légica da aprendizagem significativa. Essa mudanca radical tem
implicacdes profundas no curriculo e na ordenacdo do tempo-
espaco escolar e uma maior exigéncia sobre as praticas educativas.

Nessa linha de raciocinio, Perrenoud destaca cinco razdes
para implementar Ciclos de Aprendizagem. Sao elas:

1. etapas mais compativeis com as unidades de progressao
das aprendizagens;

2. um planejamento mais flexivel das progressdes, uma di-
versificagdo das trajetdrias;

3. uma maior flexibilidade quanto ao atendimento diferen-
ciado dos alunos, em diversos tipos de grupos e dispositivos
didaticos;

4. uma maior continuidade e coeréncia, ao longo de varios
anos, sob a responsabilidade de uma equipe;

5. objetivos de aprendizagem incidindo sobre varios anos,
constituindo pontos de referéncias essenciais para todos e
orientando o trabalho dos professores (2004, p. 14).

Asrazodes apresentadas pelo autor indicam ressignificagao da
concepcao de aprendizagem, de organizagao do trabalho docente e
detempo-espaco escolar. Ouseja, da estruturacdo e damaterializagao
do sistema escolar como um todo e, fundamentalmente, da escola e
da sala de aula.

A compreensdo de Ciclos de Aprendizagem estd fundada
na necessidade de romper com a visdo excludente de educagao
escolar tradicional que produziu e produz o fracasso escolar,
principalmente nas camadas populares da sociedade. Como afirma
Knoblauch, “as propostas de flexibilizacdo do tempo escolar, de
organizacao pedagogica por meio de Ciclos e da superacao das
rigidas séries tém como pano de fundo a preocupagao com os altos
indices de repeténcias” (2004, p. 27).

Por isso os Ciclos de Aprendizagem surgem na intengdo de
“superar a fragmentagdo artificial do processo de aprendizagem
ocasionada pela seriagdo, a qual tem levado as rupturas na
trajetoria escolar, uma vez que dd margem a reprovacdes anuais”
(BARRETTO e SOUSA, 2005, p. 660). Como chama a atengao
Mainardes, “a escola em ciclos questiona a légica da escola



graduada, sua estrutura, organizagdo e finalidades” (2009, p. 13).
A escola graduada caracterizou-se historicamente pelos altos
indices de evasdo, repeténcia e baixo aproveitamento escolar e pela
indiferenca as diferencas s6cio-econdmicas e culturais presentes na
sociedade e na escola.

A politica de Ciclos de Aprendizagem parte da premissa da
educacdo enquanto direito de todos. A ideia é a ampliagdo deste
direito e ndo sua restricdo como acontece com as escolas seriadas
(graduadas). Na década de oitenta do século passado ocorreu a
democratizacdo quantitativa da Educacao Basica, o desafio agora é
a construgdo de uma democracia qualitativa da educacdo. Os Ciclos
buscam implementar e consolidar a democratizagdo da qualidade
do acesso e da permanéncia dos aprendentes na educacao escolar,
principalmente publica.

Os Ciclos também intencionam romper com o paradigma
cartesiano de conhecimento que alicercou a organizacdo curricular
em disciplinas ilhadas e em uma nogdo de tempo-espago escolar
linear e mecanico. O curriculo foi reduzido a uma grade de
disciplinas a serem religiosamente seguidas e transmitidas, onde
cada professor(a) realiza seu trabalho independente dos demais.
E uma visdo de conhecimento e de curriculo em si mesma, por
isso a ideia do contetido pelo contetido independente dos sujeitos
e de seus contextos. Esse curriculo é “aplicado” no espago-tempo
burocratico e instrumental de séries anuais, semestres e unidades
em que se transforma a escola e a sala de aula. Para cada série,
semestre e unidade hd um conjunto de contetido determinado a ser
transmitido alheio as necessidades reais e as trilhas diferenciadas de
aprendizagem dos aprendentes. Nesta perspectiva, o ensino linear
e padronizado se sobrepde a aprendizagem e a realidade vivida do
aprendente em um movimento mecanico e arbitrario de imposicao
de contetdo e de tempo escolar.

Essa concepcdao e vivéncia de curriculo tornaram-o
instrumental eaeducacao escolar tornou-se excludente. Um curriculo
que desconsidera as necessidades sécio-pedagégicas dos sujeitos e
dos contextos escolares e os imperativos da realidade colabora para
a sedimentacao de uma educagdo escolar que tem um papel mais de
controle social do que pedagoégico. Neste prisma, a educagao escolar
antecipa a exclusao social que caracteriza a sociedade capitalista
e reduz a avaliagdo a um processo de mensuragdo dos contetidos



ensinados, colaborando e legitimando a estratificacdo escolar entre
0s bons e os fracos, antecipando a estratificagdo social da sociedade.

A organizacdo da educagdo escolar em Ciclos de
Aprendizagens ¢ uma tentativa de construir uma nova cultura
pedagégica na escola. Cultura esta que valorize os diferentes
percursos de aprendizagem e as demandas da realidade. Para
tanto, os Ciclos de Aprendizagem exigem a ressignificacdo da
compreensao de gestdo escolar, de planejamento, da relagao ensino-
aprendizagem-avaliacao.

Os Ciclos de Aprendizagens requerem que a gestdo escolar
seja participativa e centre-se no esforco de criar as condicdes
necessdrias para que o(a) docente construa situacdes didatico-
pedagodgicas que impulsionem as aprendizagens significativas
dos aprendentes. O foco da gestao deixa de ser apenas a parte
administrativa e burocrética escolar para ser o didlogo permanente
entre a dindmica pedagogica da escola e os seus imperativos
administrativos.

Para discutir o planejamento das situagdes didatico-
pedagdgicas nos Ciclos de Aprendizagem é preciso levar em conta
a necessidade de:

e desenvolvimento global da pessoa, de sua abertura
para o mundo e de seu julgamento, considerados mais
importantes do que o acimulo de saberes;

e diversidade das relagdes com o saber, das maneiras
de aprender, dos ritmos de desenvolvimento, das
identidades e das trajetorias dos individuos (PERRE-

NOUD, 2004, p. 11).

Assim, o planejamento das situagdes didatico-pedagoégicas
tem como principio norteador o didlogo: a) entre o corpo docente na
problematizacdo da pratica pedagogica cotidiana a luz dos teéricos
naintengao de sua sistematizacao e inovagao; b) com as necessidades
de aprendizagens dos aprendentes para ajustar a pratica docente
aos diversos percursos e ritmos de aprendizagem; c) com os
imperativos da realidade local e global para a sua tematizacdo e
relacionar e ressignificar os contetdos curriculares.

O planejamento caracteriza-se por ser dialégico e
contextualizado, possibilitando planos de ensino integrados e
flexivos. Os planos de ensino sdo integrados por se construir na



discussao entre o corpo docente e sao flexivos por estar o tempo todo
se reconstruindo através do debate que se trava entre os sujeitos da
comunidade escolar e os desafios emergentes.

Com essa perspectiva de planejamento, nossa aposta nos
Ciclos de Aprendizagem ndo esta apenas focada no aumento do
tempo para a aprendizagem do aprendente, mas na diferenciacao
da pratica docente que acompanha minuciosamente os varios
percursos de aprendizagem. Por isso que os Ciclos ndo podem
ser visto somente como aumento linear do tempo escolar e o fim
da reprovacdo, mas sim na qualificagdo deste tempo como um
imperativo do sistema escolar.

A prépria nogao de tempo escolar muda. A referéncia para
este tempo deixa de ser a necessidade de transmissdo sequencial
de contetidos curriculares para ser as formas de aprendizagem e as
necessidades dosaprendentes. O temponos Ciclos de Aprendizagem
afasta-se daideia de sequéncia linear de acontecimentos e aproxima-
se da compreensao de ser constituido de fendmenos interligados e
interdependentes. O tempo, assim, é o espago das simultaneidades
e complementaridades. Simultaneidade e complementaridade
entre interesses, desejos, limites, avancos dos sujeitos inseridos
no contexto escolar; entre as formas de ensinar e os estilos de
aprender; entre as relagcdes assimétricas e ambivalentes de poder
que se manifestam na gestao escolar. O tempo escolar nos Ciclos
¢ maior ndo apenas pelo seu alongamento, mas, principalmente,
pela transdisciplinaridade curricular, pelo planejamento individual
e coletivo do corpo docente, pela formagao continuada em servigo
dialogante com os dilemas do dia-a-dia escolar. O tempo escolar é
otimizado em funcdo da humanizacdo dos sujeitos da comunidade
escolar.

Com isso, a relacdo ensino-aprendizagem-avaliacdo toma
outro rumo, distancia-se da visdo cartesiana-positista-tradicional
de conhecimento, de tempo e de educacdo. O ensino é entendido
como um processo de criagdo das condi¢des didatico-pedagogicas
para instigar a curiosidade epistemologica do aprendente (FREIRE,
2000). A pratica educativa docente se compde de situacdes
didatico-pedagoégicas que fazem o didlogo entre as necessidades
de aprendizagem dos aprendentes, as tematicas do cotidiano e os
contetidos curriculares em um tempo escolar flexivel. Por mais que
o planejamento seja dialégico e contextualizo, o plano de ensino



do(a) professor(a) é inconcluso e, consequentemente, flexivo. Ou
seja, o ensino é uma dindmica aberta, um sistema de acdes que
constitui uma rede complexa de significagdo, de construgdo de
sentido contextualizado que se refaz continuamente.

Nos Ciclos, a aprendizagem se torna a capacidade de
criacdo de sentido e de reconfiguracdo das estruturas cognitivas a
partir dos desafios criados pelas situacdes didatico-pedagogicas.
A aprendizagem é o movimento de reconstruir-se como sujeito,
reconstruindo o meio em que se vive. E entrar em conflito no
processo de se descobrir enquanto um ser em construcao histérico
e cultural que tem uma responsabilidade eco-social e politica na
conservagdo-transformagdo da realidade. Aprender representa
saber cuidar se si, saber cuidar do outro e saber cuidar do ambiente
no desenvolvimento da consciéncia eco-cidada que se manifesta em
novas formas de organizacdo do pensamento e de posturas frente
ao mundo e seus dilemas.

Dessa forma, a aprendizagem se faz por meio de interagdes
e intersegdes coflitivas entre o que se sabe e o que se precisa saber
mediadas pela estrutura cognitiva que se tem em busca da estrutura
cognitiva que se pretende construir. Aprender é tomar consciéncia
do préprio processo de aprendizagem, construindo auto-regulacées,
estratégias de superacdo dos obstaculos e dos desafios postos pelas
préticas educativas do(a) professor(a) e os problemas do cotidiano.

A Avaliagdo do Ensino e da Aprendizagem nos Ciclos, nessa
linha de raciocinio, constitui-se do movimento formal e informal
de produgdo de informagdes que ajudam aos professores(as) e aos
aprendentes acompanharem a relacdo dialégica entre o impacto da
interagdo do ensino com a aprendizagem. O processo avaliativo
serve de guia na reconstrugdo do plano de ensino e das estratégias
de aprendizagem.

A avaliagao é construida no didlogo entre o corpo docente,
levando-se em consideracdo os principios pedagégico-didaticos
contidosno projeto politico e pedagdgico daescola, asespecificidades
das dreas do curriculo, dos percursos de aprendizagens dos
aprendentes e as exigéncias dos contextos locais e globais. Por isso
a avaliacao nos Ciclos sempre é contextualizada, contingente. Nesta
linha de pensamento, a avaliagdo ndo pode ser metodologicamente
a priori definida, os procedimentos avaliativos sdo invencoes que
refletem os imperativos dos sujeitos e dos contextos.



Nesse prisma, os resultados advindos da avaliagdo sdo
contextuais e compartilhados entre os sujeitos da unidade escolar
com o objetivo da comunidade mobilizar-se na busca de saidas
para as dificuldades de ensino e de aprendizagem. Nos Ciclos de
Aprendizagem, porexemplo,aresponsabilidadesobreasdificuldades
do ensino e da aprendizagem é de todos, independentemente de
quem as tenha. Os Ciclos pressupdem uma cultura solidaria no seio
da escola, de ajuda matua, de um clima de acolhimento, de respeito
as diferencas. Como diz Krug, “as professoras e professores formam
coletivos (...), sendo que a responsabilidade pela aprendizagem no
Ciclo é sempre compartilhada por um grupo de docentes e ndo mais
por professores ou professoras individualmente” (2001, p. 17).

Assim, a avaliacao em vez de estimular a competicdo e a
exclusdo alimenta a cooperacdo e a inclusdo dos sujeitos ao criar
as condicdes para compreender os limites e as possibilidades da
prética educativa contextualizada. Subsidia a reflexdo sistematica
e propositiva sobre o ensino-aprendizagem. Esta reflexdo se efetiva
de forma individual e coletiva. O(a) professor(a) coleta dados sobre
seu trabalho e o do aprendente para analisar a interacdo entre o
ensino e a aprendizagem. Esta andlise intenciona reconfigurar sua
pratica pedagodgica e a agdo do aprendente, como também provocar
uma discussdo coletiva entre o corpo docente ao socializar as
informagdes geradas pela rede avaliativa.

Esse cendrio exige do(a) professor(a) uma postura aberta
as contribuigdes dos pares, uma posicdo de inconclusdao do seu
trabalho e de sua identidade. Vai requerer também uma disposicao
para a pesquisa, para construir conhecimentos que se transformem
em situacoes didatico-pedagodgicas significativas. A Avaliacdo do
Ensino e da Aprendizagem é um meio importante para alimentar
uma rede de informacao que subsidie a discussdao na escola sobre
os desafios, os limites e as possibilidades que o cotidiano escolar
impde a pratica pedagogica.

O trabalho com os Ciclos de Aprendizagem e a Avaliacao
na Perspectiva Formativa Reguladora requer um(a) profissional da
educacdo: que seja sensivel e comprometido com as questdes sociais
e ecologicas; que compreenda que os problemas da sociedade
atual ndo sdo isolados, ao contrério, sdo sistémicos, interligados e
interdependentes (CAPRA, 1996); que desenvolva o pensamento
sistémico; que entenda a realidade como totalidades integradas
inseridas em contextos flutuantes e conflitivos.



Assim, os Ciclos e a Avaliacdo Formativa Reguladora
requerem um(a) profissional que seja capaz de refletir sobre a
pratica pedagogica de forma sistemética e fundamentada para
elaborar conhecimentos e construir e vivenciar situagdes didatico-
pedagégicas que dialoguem com a complexidade dos cendrios
escolares e sociais mais amplos. Dessa maneira, o(a) professor(a) é
compreendido enquanto um intelectual e um pratico da educacao
que produz conhecimento e desenvolve competéncias que lhe
garantam ser autor e ator de sua pratica educativa (SILVA, 2004).

Uma questdao importante nos Ciclos é saber lidar com
a diferenga, descobrir e interpretar as histérias de vida dos
aprendentes e quais as suas implicagdes na sala de aula. Na série
tenta-se eliminar as diferencas ao classifica-las e discrimina-las, nos
Ciclos se evidencia a diferenca para dialogar com elas de forma
didatico-pedagégica. Desta maneira, os Ciclos se contrapdem ao
papel que avaliacdo e o curriculo vém assumindo historicamente
de serem mecanismos de homogeneizagao da cultura e dos sujeitos
no seio da escola, negando as culturas ndo-hegemonicas e as mais
diferentes identidades existentes.

Por isso que a “introducao de ciclos (...) tém investido em
alteragdes mais profundas na organizacdo do trabalho da escola, na
cultura escolar e nas praticas educativas, visando a reverter o seu
carater excludente” (BARRETTO e SOUSA, 2005, p. 664). O éxito
da implantacdo dos Ciclos de Aprendizagem depende, entre outras
coisas, de mudancas que vao da formagao inicial e continuada
do(a) professor(a), da estrutura fisica da escola, passando pelo
financiamento e pela gestao escolar até a pratica pedagogica em sala
de aula, considerando as diferencas sécio-econdmicas e culturais.

Os Ciclos enquanto tempos-espacos soécio-didatico-
pedagodgicos e cultural centrados na aprendizagem significativa
e nas diferencas sdcio-culturais impdem um repensar a logica
do trabalho docente como um todo, e a avaliacdo em especifico,
rompendo com o ideédrio da fragmentacdo conhecimento escolar
e da pratica pedagogica mecanicista. Os Ciclos se assentam em
movimentos de desconstrucao e de reconstrucdo da cultura escolar
hegemonica e de configuracdo das identidades dos sujeitos da
comunidade escolar.



A implementacao dos Ciclos apoia-se na(o):

e assungdo de uma postura radical de reversao das
estruturas excludentes da escola e da cultura que
a legitima;

e forte acento no trabalho coletivo que envolva toda
a comunidade escolar (alunos, profissionais da
escola, pais, comunidade), na formulacao e im-
plementacdao do projeto politico-pedagégico da
escola;

e nova relagdo com o conhecimento, buscando sig-
nificados para o contetdo escolar que estabele-
¢am uma relacdo mais dialégica entre as vivéncias
dos alunos e o conhecimento sistematizado, numa
perspectiva globalizadora e interdisciplinar;

e especial empenho na superacdo do regime seria-
do e suas consequéncias em relagdo a retengdo e
agravamento da seletividade escolar (BARRET-
TO e SOUSA, 2004, pp. 38-39).

H4 uma questdo que assombra os(as) professores(as) e
a sociedade: a nao reprovagdo nos Ciclos de Aprendizagem. O
problema desse debate, que gira em torno da aprovacdo ou da
reprovacgao dos aprendentes na Educacdo Basica, é esconder uma
questdo maior: nossos aprendentes estao aprendendo? A funcdo da
escola ndo é aprovar e nem reprovar, centrar a finalidade escolar
nestas duas fungdes é confirmar a funcio seletiva e excludente
do sistema educacional. A funcdo desse sistema e das unidades
de ensino é garantir as condi¢des para que todos(as) aprendam,
desenvolvam o méximo de suas potencialidades.

Os Ciclos de Aprendizagem sdao alternativas de
enfrentamento na luta para garantir o direito de aprender dos
sujeitos para superar a tradicional funcdo da escola de classifica-
los entre os que tém sucesso e progridem e os que fracassam e sdo
retidos e expulsos. Contudo, os Ciclos em si mesmos nao tém as
condigdes para enfrentar esta luta. E preciso uma politica sistémica
de Estado que intencione a reconfiguracdo do sistema educacional
como um todo.

Por fim, a ideia de escola que alicerca os Ciclos de
Aprendizagem é uma “escola comprometida com a formacao
humana, solidéria, preocupada com o meio ambiente, com a justica
social, ndo indiferente as diferencas culturais, sociais e econdmicas”



(SILVA e ALMEIDA, 2009, p. 126). Uma escola engajada com
projetos societais que ndo estejam reféns da légica perversa do
mercado globalizado. Por isso ndo podemos antecipar a dindmica
excludente da sociedade capitalista para dentro da escola nos
processos seletivos de aprovar e reprovar na quais as praticas
avaliativas se transformaram.

CONSIDERAGOES FINAIS

Apesar da discussdo que se fez, ficam algumas perguntas:
serd que a formacgdo inicial e continuada do(a) professor(a) lhe
qualifica para atender as exigéncias de um trabalho em Ciclos
de Aprendizagem e desenvolver uma Avaliacdo Formativa
Reguladora? Sera que as condicdes de trabalho que a educacdo
escolar possui hoje possibilitam ao professor(a) vivenciar uma
pratica pedagogica condizente com os imperativos dos Ciclos de
Aprendizagem? Sera que a jornada de trabalho que o(a) professor(a)
tem atualmente lhe da as condigdes de sistematizar sua pratica
didatico-pedagégica no cotidiano da sala de aula para atender aos
diferentes percursos de aprendizagem? Sera que o salario que o(a)
professor(a) recebe o incentiva a ter uma postura de pesquisador(a)
de sua propria pratica didatico-pedagogica e para diferencid-la?
Sera que a forma como os Ciclos foram implantados (impostos do
dia para noite na maioria dos casos) favoreceu a sua compreensao
epistemolédgica e pedagodgica? Estas e outras questdes precisam ser
enfrentadas para, de fato, poder-se ressignificar e reconfigurar a
pratica didatico-pedagégica do(a) professor(a) rumo as exigéncias
dos Ciclos de Aprendizagem.

Essas questdes sdo provocadas principalmente porque:

1) geralmente as propostas sdo elaboradas
sem que se tenha uma avaliagdio sobre os re-
sultados das politicas que as antecederam;
2) raramente elas sdo discutidas com os educadores e
os usuarios da escola ptublica; 3) e, normalmente, ndo
sdo oferecidas as condi¢des materiais e organizacionais
para que elas sejam implementadas a contento (JACO-
MINI, 2004, p. 406, 408).

Esses questionamentos representam os limites
da concretude do cotidiano escolar hoje no Bra-



sil, com as especificidades de cada regiao e loca-
lidade. A pura mudanga de nome de sistema de
seriagdo para o de Ciclos de Aprendizagem nao é
suficiente. E urgente uma mudanca nas politicas
publicas de educacdo. E necessario transformar
as estruturas do sistema educacional até a sala de
aula. Como afirma Fernandez,

a organizacao da escola em ciclos significa uma mu-
danca de ordem estrutural e ndo apenas alteracdes
pontuais (...) diferentes aspectos das condicdes escola-
res devem ser reestruturados seguindo uma nova 16-
gica de organizagdo espaco-temporal, de estruturacao
curricular, de avaliacdo e de organizacdo do trabalho
(2005, p. 64).

Caso contrario, o que se terd é uma nova avalanche de
decepcao provocadora de desanimo naqueles(as) que estdo no chao
da escola bésica.

A implementacdo dos Ciclos de Aprendizagem exige
também uma reforma do pensamento (MORIN, 2000)°. Ou seja,
esta implementacdo ndo admite a permanéncia da légica da
seriacdo no seio das secretarias de educacdo e das escolas. Os
Ciclos requerem mudancas radicais nas préticas pedagogicas,
mas, fundamentalmente, nas mentalidades de quem fomenta as
politicas ptblicas em educacdo como também naaqueles que estdo
no cotidiano da escola. A seriacdo forjou culturas substanciadas
em formas de pensar-agir mecanicas e fatalistas, que, se ndo forem
problematizadas, transformam-se em obstaculos ideolégicos para a
vivéncia dos Ciclos de Aprendizagem.

Nao se pode trabalhar com Ciclos nas velhas estruturas
da seriagdo e nem com os antigos entendimentos de ensino e
de aprendizagem. Ndo se pode exigir mais resultados dos(as)
professores(as) sem lhes dar as condi¢gdes necessarias para a

3 Segundo Oliveira e Silva a “reforma do pensamento é condigdo para a
reforma do ensino e é a partir da reforma do ensino que também se trans-
forma o pensamento. E nessa relacéo dialética que se configura a comple-
xidade dos fatos educativos” (2009, p. 35). Ou seja, a implementacdo dos
Ciclos de Aprendizagem é condicdo para a reforma do pensamento como a
reforma do pensamento é condicdo para a consolidacdo dos Ciclos numa
relacdo de simultaneidade e de complementaridade.



qualificacdo do seu trabalho. Contudo, também nao justifica
os(as) professores(as) ficarem esperando a mudanca ocorrer. Urge
a mobilizagdo dos sujeitos que estdo no cotidiano da escola para
que as condicdes de trabalho, de formacao e de salario melhorem.
Nao se tem transformacdo na espera apatica e desesperancada. A
mudanga requer o posicionamento politico dos sujeitos, o conflito
de projetos de sociedade e de educagdo e a esperanca engajada que
nao se conforma com os processos de desumanizacao que ocorrem
em massa no seio da escola. Desumanizacdo dos aprendentes e
dos(as) professores(as). A educacdo precisa se transformar no
espacgo-tempo da possibilidade, da criagdo, da inovagdo e ndo da
justificativa da opressdo, do discurso do “ndao pode”, “ndo tem
jeito”, de um eterno presente de negacdo da vida.

Frisamos que a implantacdo dos Ciclos de Aprendizagem
pode ter efeitos colaterais, como destaca Machado

A organizagdo das turmas em ciclos (...) seriam utiliza-
das apenas como solugdo formal para diminuicdo dos
indices de repeténcia, sem com isso elevar a qualidade
do ensino; a descontinuidade das politicas educacio-
nais e falta de sustentagdo pode acarretar danos maio-
res para a escola e os alunos e a falta de um trabalho
coletivo e projeto pedagégico bem definido podem in-
viabilizar a proposta (2006, p.02).

As intencdes que motivaram a implementacao dos Ciclos
tiveram origem de varias ordens. Uma delas é de ordem politica
neoconservadora alinhada aos interesses neoliberais de ajustamento
do sistema educacional as orientacdes de cunho exclusivamente
econdmico: diminuir a retencdo para reduzir os gastos com a
educacdo. Nao podemos permitir que os Ciclos sejam restringidos
a esta intencdo. Nao podemos deixar que estas forgas politicas
sequestrem os Ciclos para satisfazer seu projeto de sociedade de
mercado. Ao contrario, é preciso evidenciar as possibilidades de
avangos que a escola ciclada pode atingir. Para tanto é indispensavel
0 posicionamento critico e propositivo dos(os) profissionais da
educacdo frente as tentativas de descaracterizacdo dos Ciclos de
Aprendizagem que, por vezes, tentam reduzi-las as progressoes
automaticas.
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cariTUL0 3 DO ENCONTRO ENTRE A
FILOSOFIA E A INFANCIA NAS

SERIES INICIAIS DO ENSINO

FUNDAMENTAL E NA

EDUCACAO INFANTIL

Conceigdo Gislane Nobrega Lima de Salles

“Na aula de portugués e matematica, a gente copia
no caderno. A diferenca é que [na aula de filosofia] a
gente fala um pro outro, que nem eu t6 falando pra
senhora agora, perguntando e respondendo. Porque
quando a gente faz isso, vem uma sensag¢do na gente
de que a gente tamo aprendendo a estudar “(Lucas).

INTRODUCAO

Em meio a existéncia de tanta pretensdo unificadora e
totalizante - notadamente quando a educacao entra em cena e mais
ainda quando se educa a infdncia -, ndo é dificil compreender as
davidas, suspeitas e desconfiangas que surgem ao nos depararmos
com um texto que discute o exercicio filoséfico na infancia, uma
vez que muitos filésofos e educadores o consideram uma questao
menor e até mesmo impossivel. Este texto, no entanto, ndao pretende
fazer uma andlise exaustiva desse desconforto que o tema suscita,
mas se ocupar, afirmativamente, de algumas questoes implicadas
no alinhamento entre filosofia e infancia.

Constitui um exercicio complexo tentar compreender as
transformacdes ocorridas, recentemente, nos cédigos de referéncias,
valores e atitudes da sociedade e da educacdo, sobretudo, porque
somos contemporaneos dessas mesmas transformacdes. A
velocidade em que sdao operadas essas mudancas ocorre na mesma
proporcdo em que se colocam em questdo as nossas certezas e



esperangas quanto ao futuro. Trata-se de um “estado de crise”, que
se exprime, hoje, através de uma variedade de ordens e fatores.

Sao varios os caminhos analiticos dessa crise. Em nosso caso,
priorizamos a erosdo do sentimento da especificidade da infancia,
uma vez que essa recusa de uma imagem idealizada da infancia
pode “dar o que pensar”. Ao nos desfazermos daquele sentimento
e daquele “olhar pueril” em torno da infancia, é possivel desvelar
outros modos de pensar, ndo apenas a infancia em si mesma, mas
o proprio “sujeito da educagao”, o que significa uma oportunidade
singular de ressignificarmos a educacao e a reflexao filosofica que
lhe fornece sustentacao e fundamentos na atualidade.

Com o reposicionamento simbolico da infancia, ocorre um
deslocamento das cifras da prépria pedagogia moderna. O projeto
pedagogico da modernidade atribuia a infancia a imagem de um ser
fragil, que tem necessidade de cuidados, de disciplina, de protegao,
situacdo que afeta diretamente a escola, haja vista que, como
observou Postman, “os educadores ficaram confusos a respeito do
que devem fazer com as criangas na escola” (1999, p. 155).

Nesse processo de re-problematizacao da infancia como alvo
concreto dareflexdo filos6ficanos sistemas educativos estdimplicada
uma disposicdo singular de colocar em cena o pensamento infantil
como alvo de organizacdo e educagdo através da filosofia. Isto
impde novas questdes: se ja ndo pedimos que a crianga corresponda
a imagem dos nossos sonhos de felicidade, que nos exigia uma
atitude maternal, afetuosa, fundada no crescimento puramente
psicolégico e cognitivo, que crianga é esta da qual estamos falando?
Que nocdo de crianga pode estar emergindo na aproximagao da
infdncia e a filosofia? O que significa pensar nessas experiéncias
voltadas ao filosofar com as criangas? Até que ponto essas tentativas
de alinhar filosofia e infancia por meio de experiéncias filos6ficas
podem contribuir para se pensar uma educagao da infancia? Quais
as implica¢des deste alinhamento na hora de pensar a educagao da
infancia?

SITUANDO ALGUMAS DAS EXPERIENCIAS DO ENSINO DE
FILOSOFIA COM CRIANCAS NO BRASIL

Como um campo de saber da formacao humana, ndo é de hoje
que a presenca da filosofia nos curriculos escolares constitui objeto



de problematizacao. No Brasil, a inclusao da filosofia, especialmente
no ensino médio, tem sido marcada pela descontinuidade. No que
se refere a educacgao infantil e ao ensino fundamental, a inclusdo de
propostas especificas voltadas para o desenvolvimento da reflexdo
filoséfica tem uma histéria ainda mais recente, se apresentando
como experimentacdo alternativa, originada da disposicao de
pessoas ligadas a filosofia e a educagdo. Nesse contexto, vérias
propostas e projetos educativos tém surgido, fundamentados em
distintos pressupostos e apreendendo, diferentemente, a atividade
de pensamento que se chama filosofia e seu sentido. Por outro
lado, a prépria infancia vem imprimindo a esses conceitos as mais
variadas formas de entendé-los.

No Brasil, a histéria da pratica de filosofia na educagao infantil
eno ensino fundamental é recente e percorre caminhos institucionais
diferentes do ensino médio. A mesma revela-nos que as primeiras
praticas de filosofia com criancas foram fortemente influenciadas
pela proposta norte-americana, que tem como precursor o filésofo
Matthew Lipman, por meio do seu programa intitulado Filosofia
para Criangas (cf. KOHAN, mimeo,s/d). A atencdo incidiu na
crianca por meio de uma educacdo para o pensar, tendo em vista
desenvolver a capacidade de pensar melhor, buscando incentivar
as criangas e jovens a exercerem um pensamento reflexivo,
rigoroso, critico, profundo, criativo, cuidadoso, contextualizado e
autocorretivo (cf. KOHAN, 2000).

O trabalho com esse programa no Brasil teve inicio mais
precisamente no ano de 1985, em Sao Paulo, contemplando
inicialmente um ntmero reduzido de escolas que realizaram as
primeiras experiéncias com os materiais de Lipman. Desde entao,
o interesse das escolas pelo programa foi se ampliando, e, como
destaca Kohan,

Para aquelas pessoas interessadas em dados estatisti-
cos pode ser significativo saber que o Brasil seja atual-
mente o pais com o maior nimero de criangas e escolas
no mundo inteiro aplicando o programa Filosofia para
Criancas (doravante, fpc) do filésofo norte america-
no Matthew Lipman. Os ntimeros impressionam: sao
mais de 200.000 mil criancas com aulas de filosofia em
aproximadamente 600 escolas dos mais diversos esta-
dos deste imenso pais.( KOHAN, [20007?] ).



Embora tenha havido do ano de 1999 para ca uma certa
reducdo da demanda pelo programa PFC, ainda ha um grande
contingente de escolas que adotam o programa de filosofia para
criangas. “Nao possuimos dados a respeito, mas estima-se que em
torno de 50% das escolas continuam trabalhando com a proposta de
Lipman” (LORIERI, 2004,p.163).

Entretanto, trata-se de uma proposta ainda recente, que
tem, em média, vinte anos de trabalho filoséfico-educacional com
criangas no Brasil e ainda de carater “extra-oficial”, nascida do
interesse de pessoas ligadas a filosofia e a educacdo, mas que se
tornou um marco no que se refere a pratica filoséfica com criangas
no Brasil.

De acordo com os relatos existentes, destaca-se que um dos
marcos iniciais do trabalho com esse programa, no Brasil, foi uma
conferéncia realizada na PUC-SP, no final de 1984, promovida por
Catherine Young Silva, que acabava de retornar dos Estados Unidos,
onde cursara o mestrado em filosofia para criangas. A conferencista
foi Ann Margareth Sharp (LORIERI, 2004, p.153). A partir dai,
diversas atividades foram realizadas, as quais culminaram com a
Fundagao do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas (CBFC).
Trata-se de instituicdo civil, sem fins lucrativos, que representa o
IAPC (Institute for the Advancement of Philosophy for Children)
no Brasil, que traduz e publica as novelas e manuais de Lipman,
treina professores e os supervisiona em seus trabalhos para a
implantacao do programa nas escolas. Com o tempo o CBFC foi se
desdobrando pelo Brasil com representacdes regionais em diversos
estados brasileiros, tais como: Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Espirito
Santo, Parana, Mato Grosso, Pernambuco, Minas Gerais e Maranh&o
(cf.LORIERI, 2002).

Como é proprio de todo processo, a partir da expansao
do PFC por meio do CBFC, algumas cisdes aconteceram e outras
propostas surgiram. Como coloca Kohan (s/d), a mais significativa
delas é a divisdao do Centro de Filosofia - Educagdo para o Pensar,
de Santa Catarina. Trata-se de um centro que foi criado por
professores advindos do trabalho realizado inicialmente pelo
Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas. Esse centro vem
desenvolvendo um trabalho com ensino de filosofia independente
do CBFC, com alcance nacional no ensino infantil, fundamental e
médio. Dispde e oferece para as escolas interessadas na proposta o



material didatico proprio, que inclui textos e novelas para o aluno
e manual para o professor. De forma similar em sua organizacao ao
de Lipman, realiza também cursos de formacdo para professores
e acompanhamento sistematico as escolas que incluem em seus
curriculos essa pratica com as criancas. O mesmo tem ainda uma
editora propria, intitulada Sophos, mantém a publicacao de revista
semestral, boletim, novelas e manuais desde a educacao infantil até
0 9°- ano do ensino fundamental, por meio de uma cole¢ao que tem
como titulo “espaco filoséfico criativo”, com uma légica editorial
muito préxima a do CBFC (cf. KOHAN, s/d. ; LORIERE, 2004).

O Programa Filosofico-pedagogico Educar para o Pensar: Filosofia
com criangas, adolescentes e jovens comegou a ser construido bem
antes por préaticas e estudos que vinham sendo feitas. A partir
do Programa de Lipman, eles foram organizando e estruturando
esse programa para a realidade brasileira. A visdo pragmaética do
fazer filosofia em Lipman foi sendo substituida por uma visao
fenomenoldgica e emancipatéria, com referéncias da Escola de
Frankfurt, da pedagogia de Paulo Freire, e outras referéncias que
foram chegando e ajudando a pensar uma educacdo dialégica,
critica, criativa, em todos os segmentos junto com a filosofia.

Percebe-se que a partir do programa de filosofia para criangas
vem se estabelecendo um debate cada vez maior com relagdo a FPC,
ampliando-se com isso o olhar sobre essa pratica, e, em alguns casos,
contribuindo para o surgimento de propostas alternativas. Assim,
temos observado o surgimento de programas especificos voltados
para a preocupacao em “educar” o pensamento da crianca, por meio
de experiéncias de reflexdo filoséfica, colocando-a como o centro
de sua reflexdo. No mesmo contexto, surgem outras propostas,
que procuram repensar os limites e possibilidades do ensino de
filosofia para criancgas, se diferenciando dessa primeira visao, tanto
no aspecto conceitual quanto no aspecto metodolégico.

Como vimos, embora o campo da filosofia com criancas seja
ainda recente no dmbito da relacéo filosofia-escola, este, no entanto,
apresenta-se amplo e multiplo. Do ato pioneiro de Matthew Lipman,
o qual uniu filosofia e criangas, surgiram ramificacdes praticas,
movimentos paralelos e algumas rupturas. O Projeto Filosofia na
Escola é uma dessas experiéncias que vem se desenvolvendo como
uma iniciativa distinta tanto nos seus fundamentos teéricos quanto



em seus multiplos sentidos do Programa Filosofia para Criangas de
Matthew Lipman.

Situado na Faculdade de Educacdao da Universidade de
Brasilia, o Projeto Filosofia na Escola teve seu inicio em dezembro
do ano de 1997, com aprovacao da Camara de Extensdo da UnB,
ap6s encaminhamento do Departamento de Teorias e Fundamentos.
Desde entao, vem realizando uma atuacao sistemética em algumas
escolas publicas do Distrito Federal envolvendo futuros professores
em formacdo inicial, a equipe coordenadora, os professores em
atividade na escola e, claro, seus alunos. Dentre o conjunto de
objetivos, um dos principais é criar condigdes para que os alunos
possam experimentar a filosofia desde os primeiros anos de
escolarizagdo, bem como desenvolver a formacdo dos professores
dessas escolas, de modo que, eles mesmos, professores e alunos,
criem os espacos e as maneiras para que possam, efetivamente,
vivenciar essa experiéncia em sua dimensao filosofica e educativa
(cf. BESSA, 2004).

Em linhas gerais, ¢ um projeto de extensdao que busca a
articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao, configurando-se como
um elo entre a universidade e algumas escolas ptblicas do Distrito
Federal. Como tal, o sentido e o fundamento teérico da presenca
da filosofia na escola sdo investigados com base na reflexdo sobre a
prética (cf. KOHAN, 2000). Assim, ja a partir da formacao da equipe
de trabalho, e no curso mesmo de formagao inicial com professores,
algumas questdes indicam o potencial teérico e pratico de pesquisa
do projeto.

Enquanto um projeto experimental de filosofia, suas praticas
seriam constantemente questionadas por seus participantes. Assim,
o PFE, sem intencdo de se constituir em um modelo de trabalho,
ndo adota nenhum outro programa. Mesmo acolhendo algumas
ideias do Programa Filosofia para Criancas, vai muito além destas,
tanto no que se refere as suas bases tedricas quanto aos materiais
didaticos utilizados, além de ser um programa que, diferentemente
do PFC, realiza-se exclusivamente em escolas ptublicas.

No que se refere a filosofia, esta aparece como uma prética
interdisciplinar que atravessa o trabalho dos professores, explorando
a problematizacdo de sua experiéncia pedagogica; ela circula em
um espago publico que lhe é propicio - na Universidade, na escola
-, como um desafio as pautas de normalidade de nossa sociedade.



Nao se trata de uma proposta neutra. Em sociedades
excludentes e injustas como as nossas, a neutralidade é
uma boa aliada do estado de coisas. Em troca, propoe-
se uma filosofia comprometida com a transformacgao
desse estado. Nao se trata de uma classica postura ja-
cobina ou presumidamente revolucionaria. Tampouco
se trata de passar um contetddo ideolégico as criangas,
mas de propiciar uma forma de pensar que questiona
a ordem dada e mostra seu carater arbitrario, instavel
e provisorio. Enquanto tal, na medida em que transitar
pela filosofia impede seguir pensando como se pensa-
va, sua pratica acaba sendo transformadora (KOHAN,
[2000?] ).

Deste modo, para Kohan, essa proposta deve ser entendida
como uma tentativa de promover “vivéncias intersubjetivas, tnicas,
irrepetiveis, de um pensar que pergunta, debate, critica, dialoga,
cria e resiste, entre criangas e professores” (ibidem).

Neste texto, nos ocuparemos em pensar, partindo das falas
das proéprias criangas, os sentidos e significados produzidos no
encontro entre infancia e filosofia. Estamos tomando como campo
empirico O Projeto Filosofia na Escola, ja referido acima. A partir
das vozes das proprias criangas, procuramos mostrar como esse
encontro pode estar promovendo um espago mais interessante e
potente para entrarmos em relacdo educativa com a infadncia em
um outro tempo para o ensinar e o aprender, para além das etapas,
das fases, dos desenvolvimentos, um tempo de intensidades mais
do que de extensdes sucessivas. Tal como escreveu Kohan, “com a
intensidade da filosofia. Da Infancia. Da composigao entre infancia
e filosofia” (2008, p.61).

Com efeito, em suas falas, as criancas enunciam e expressam
um conjunto de questdes que extrapolam o espago especifico
da pratica filosofica, nos convidando a pensar e delinear novos
sentidos - sem a orientacdo de fundamentos firmes - para a relacao
ensino/aprendizagem como um todo. Esse novo olhar, muito mais
atento e sensivel, nos convida a uma experiéncia em que o ensinar,
o aprender e o filosofar com a infancia, mais que um exercicio
possivel, torna-se sua principal referéncia.



FILOSOFIA E INFANCIA: ALGUNS TRAGOS DESSA
APROXIMAGAO NA ESCOLA

Escrevendo sobre a alteridade da infdncia, Larrosa fala de
uma “verdade” sobre a infdncia que ndo se assenta no que dizemos
sobre ela, “mas no que ela nos diz no préprio acontecimento de sua
aparigao entrenés, comoalgonovo” (1999, p.195). Nessa concepgao, a
infancia é compreendida como aquilo que nos inquieta, abala nossas
convicgdes de saber e poder, pondo em questdo os “lugares” que
construimos para ela. E, portanto, em uma perspectiva distanciada
da imagem que comumente a infdncia assume na nossa linguagem
cotidiana - qual seja, uma imagem ingénua, prematura, inexperiente
e, consequentemente, desacreditada e indigna de atencdo -, que
analisamos os discursos das criancas em trevistadas. Em suas falas,
apontam para questdes sobre elas e suas experiéncias, inclusive as
escolares, convidando-nos a investigacdo de novas possibilidades
pedagogicas e filosoficas.

Suas respostas enunciam e expressam um conjunto de
questdes que extrapola o espaco especifico da experiéncia como
participantes do projeto, elucidando aspectos e sentidos que
envolvem toda sua experiéncia formativa dentro da escola, com
consequéncias pedagogicas que merecem ser pensada.

Logo de inicio, percebe-se que a principal visdo que se
mapeia entre os alunos é a ideia da aula de filosofia como sendo o
espago, o lugar para se “pensar” e “aprender diferente”. O exemplo
seguinte serve de ilustragao.

A gente esta falando de flor: uma pode pensar que a
flor come carne, a outra pensa que a flor fixa seu proé-
prio alimento, ai, ela armazena e guarda. E a outra pen-
sa que ela come tudo s6 de uma vez. Entdo isso dai
que uma pessoa pode pensar... A pessoa pode pensar
diferente, responder diferente, perguntar diferente
(Gabriel)'.

A comparacdo com a experiéncia vivida nas outras
disciplinas também é um aspecto comum nessas narrativas. Assim,

! Os nomes das criancas que participaram da pesquisa foram
substituidos por nomes ficticios, com o objetivo de preservar a
identidade das mesmas.



a aula de filosofia, por seu cardter participativo, é descrita como
uma experiéncia em que se tem a “sensagdo” de estar “aprendendo
a estudar”. Vejamos, pois, este relato:

Na aula de portugués e matematica, a gente copia no
caderno. A diferenca é que [na aula de filosofia] a gente
fala um pro outro, que nem eu t6 falando pra senhora
agora, perguntando e respondendo. Porque quando a
gente faz isso, vem uma sensagdo na gente de que a
gente tamo aprendendo a estudar (Lucas).

A expressao demonstra que o aluno tem clareza de que a
filosofia é de interesse de todos e que todos tém o direito de opinar.
Nao existe, para o aluno, uma estancia superior de julgamento ou
das questdes filoséficas. Parece que na aula de filosofia os alunos
identificam uma coeréncia entre as atividades didaticas propostas e
o que se pretende ensinar: o filosofar.

Curiosamente, os alunos ndo se limitam somente aos
aspectos cognitivos para definirem os sentidos da aula e nem para
definir o campo do possivel, nos quais nos tornamos o que somos.
Embora, é claro, estes aparecam em suas falas, ndo percebemos
que os mesmos tenham maior significado dentre os diferentes
aspectos que permeiam o processo do ensinar e do aprender em
filosofia. A incorporacdo por parte das criancas de elementos mais
estéticos e afetivos para significar e dizer sobre o processo de ensino
e aprendizagem na experiéncia filoséfica recria as condicdes para
um movimento que tende a romper e subverter o império e o
ordenamento do discurso estabelecido sobre a fundamentacéao, os
métodos e as finalidades da pratica escolar. Varios depoimentos
evidenciam o fascinio de poder experimentar um ensino que nao sé
ensina um saber ou um caminho, mas que desperta uma inquietude.
A esse respeito, vejamos o seguinte relato:

Eu adoro essas coisas... Eu ougo e falo quando uma pes-
soa fala uma coisa, [...] por exemplo: ele fala que um
besouro come carne, ai, digo que o besouro nao come
carne. (...) tem muitas coisas que a professora explica e,
ai, eu sei de coisas que eu nunca tinha ouvido falar. Af,
eu ougo, aprendo e respondo. (Gabriel)



Essa narrativa que, como as outras, demarca a experiéncia
da aula de filosofia como um lugar para se “pensar” e “aprender”
diferente, expressa um possivel questionamento a maneira como
costumamos nos relacionar com o saber, enquanto algo que se
passa para outro, que deve ser repetido. A experiéncia do aluno
com a filosofia parece indicar uma aprendizagem que nao é e nem
deve ser a passagem de alguma coisa de um lugar para outro,
como expressou Gabriel com o exemplo do besouro, para dizer
que nesta aula ele pode discordar, ou na fala sobre a “flor”, em que
o mesmo aluno afirma que, na aula de filosofia, “a pessoa pode
pensar diferente, responder diferente, perguntar diferente”. Em
sua fala, como nos exemplos dos outros alunos, a aula de filosofia
aparece como uma ruptura com o discurso pedagoégico tradicional,
empenhado com a vigilancia e com os limites entre o dito e ainda
nao dito e as explica¢des definitivas na relacdo com o saber.

AS AULAS DE FILOSOFIA: EXPERIENCIA E APRENDIZAGEM

Reconhecendo a complexidade e o carater polissémico da
nocao de aula, ndo nos interessa aqui explicitar o que ela deveria
ser, mas como ela se apresenta nas narrativas dos alunos, sobre um
cendrio bem especifico: a aula de filosofia.

Embora as falas apontem para uma certa aproximacao
entre as concepgdes dos alunos, elas também apontam para essa
vivéncia com a filosofia como uma experiéncia tnica, individual.
Os depoimentos, por sua vez, sao perpassados de imagens ricas
e expressivas, como s as criangas, esses seres sem a mascara do
adulto (BENJAMIN, 2002), que sempre nos escapam e nos inquietam
(LARROSA, 1999), sao capazes de construir.

Estes, ao serem solicitados a falar sobre o que aprendem na
aula de filosofia, incluem e supdem algo para essa atividade que
vai além da repeticdo do ja pensado e produzido. Veremos que os
alunos apontam para uma relagdo menos inerte, para além de uma
atividade cerceadora do pensamento. Esta percepcao se mostra na
narrativa do aluno quando perguntado sobre o que aprende na aula
de filosofia.

A gente aprende uma coisa que a gente nao viu,
nunca se interessou. A gente pensa que aquela coisa



ndo tem nada a ver com a outra. Numa peca que eu fiz
no ano passado, que era sobre a terra e os animais, os
cacadores tentam matar os animais. Ai quando eu vi
que eu ia me interessar nessa coisa, eu fui pensando,
pensando... e achei uma solucdo. Entdo na aula de filo-
sofia eu penso (Alan).

Em primeiro lugar o aluno afirma uma coisa que de
certa forma podia-se afirmar em relacdo a qualquer contetdo
escolar que é novo. Mas ele oferece duas pistas que indicam uma
diferenca. Para ele ndo s6 é a questao de ja ter “visto” um assunto: o
importante é o interesse pelo assunto que surge. Talvez a segunda
frase clareie um segundo aspecto que instigou o interesse. Ele se
refere as maltiplas ligacdes que um assunto tem com vérios outros
que o tornam interessante. Sendo assim, o olhar filoséfico que abre
sempre mais perspectivas estd sendo aceito pelo aluno como fator
de estimulo para a prépria aprendizagem. Na experiéncia dele, o
abrir de horizontes se deu numa questao que mexe bastante com
o imaginario e o lado emocional da crianca: a relacdo dos homens
com a terra e os animais. O que parece mais preocupante para ele
¢ a matanca que o homem promove em relacao aos animais. Nao
sabemos qual a solucdo encontrada pelo aluno. O que importa é
a experiéncia que gravou na memoria. Ele se ocupou por muito
tempo no seu pensamento com a questao. E, mais importante ainda:
ele afirma que encontrou uma solucao. Também nao relatou qual
foi. Certamente, uma solugdo provisdria que vai ser questionada
por ele no futuro. O que mais importa é o tom de satisfacdo com que
afirmou que achou uma solugdo e o efeito que essa satisfagdo tem
na sua relagdo com o pensamento. A experiéncia de ter achado uma
solucdo por conta prépria, por conta do préprio pensamento, faz
ele definir para si o sentido da aula de filosofia: “Entdo na aula de
filosofia eu penso”. Seria um pensamento sobre coisas que nao sao
necessariamente interessantes a primeira vista, mas que se tornaram
significativas quando vistas no contexto, quando questionadas nas
multiplas interligacdes dos aspectos que o envolvem.

O aluno ndo faz mencdo de nenhum conceito filoséfico
utilizado nas aulas ou no seu processo de pensamento. Se ele os
usou ou ndo, ndo podemos saber. O que se levanta em termos de
questdo é se isso seria critério indispensavel para caracterizar as
aulas assistidas pelo aluno como aulas de filosofia ou ndo. O que



ficou claro a partir de sua fala é que essa para ele ndo é a questdo.
A propria experiéncia com a aula e suas repercussdes na sua
subjetividade o satisfazem plenamente. Ele mesmo nédo espera algo
mais da filosofia. Nessa 6tica, o principal sentido do que se aprende
na aula de filosofia estaria diretamente ligado a potencializacao
da experimentacdo da vida, da vitalidade do pensamento, que o
filosofar pode oferecer para cada um.

O que se aprende na pratica filoséfica desses alunos muitas
vezes se funde no espago que a filosofia abre para a prépria voz
da crianca. Isso é evidenciado na fala seguinte, em que o aluno,
ao ser perguntado sobre o que ele aprende na aula de filosofia
enfatiza que o seu grande aprendizado estd associado a crescente
participacdo e intervencdo interrogativa que a pratica filosofica
lhe possibilita: “(...) na filosofia, nunca acaba a nossa voz. Entdo, a
gente pode usar qualquer hora” (Isac). Nesse argumento, a filosofia,
tal como concebida pelo aluno, ndo é algo exterior aos sujeitos
que a interpretam, mas ela oferece a tais sujeitos a possibilidade
de poder vir a apresentar novos sentidos para um mundo que é
hoje pensado, sobretudo, pela légica gerada pelo homem adulto.
Assim, a experiéncia filoséfica aparece como um movimento que,
antes de tudo, permite a criagdo pelo infantil, comecando por
afirmar a infancia rica de vida, ativa, afirmativa e singular. Neste
caso, o maior aprendizado do aluno com a filosofia parece ser a
possibilidade de apreender de um modo diferente, a partir da voz
das proprias criancas, inclusive a sua propria.

Nessa direcdo, as criancas expressam oposicdes a
determinados procedimentos metodolégicos experimentados no
cotidiano de outras disciplinas, nas quais ocorre a priorizacdo de
um percurso sempre indutivo nas suas aprendizagens. Trata-
se de um procedimento em que o professor leva o aluno a seguir
linearmente as orientagdes propostas em direcdo a respostas
predeterminadas pelo proposto. Claro que as estratégias didaticas
comumente utilizadas em outras disciplinas voltadas para a
transmissdo de conceitos ja elaborados tém um papel importante
para conferir significado aos contetidos que sao trabalhados nessas
disciplinas. No entanto, é importante considerar outras estratégias
(ndo tao imediatas), como, por exemplo, o espago nas aulas para o
questionamento, para o perguntar, no qual o pensar parece estar
presente, ou seja, essas aulas possibilitam que o pensar movimente
as discussoes, conforme se vé na fala seguinte:



Nao, assim, porque na filosofia s6 tem perguntas. Se
vocé sabe, vocé responde; se ndo sabe, ndo responde.
Ja na matematica, vocé tem que saber, se esforgar para
saber. A professora passa alguns problemas muito di-
ficil. Agora, na filosofia ndo tem nada envolvendo ma-
tematica. Na filosofia tem problema, mas a professora
da um tempinho pra gente responder a pergunta, pen-
sar. Ela faz a pergunta, a gente pensa e quando vé que
sabe a resposta, a gente vai e fala. Se vocé sabe da filo-
sofia, vocé sabe; se vocé ndo sabe, ndo precisa falar. E
diferente da matematica, que vocé tem que saber igual
(...) tem que saber, se ndo, pode levar nota muito baixa.
Isso ndo tem na [aula] de filosofia. (Rafaela)

Aquilo que se aprende na aula de filosofia aparece na
percepcao da aluna como algo aparentemente simples e facil. Como
se vé, ela parece ndo encontrar grandes dificuldades de ordem
conceitual naaula de filosofia. Contudo, istondo diminui arelevancia
dessa aula para ela. O concurso efetivo da mediagdo desenvolvido
na aula de filosofia parece ter produzido efeitos bem significativos
para esta aluna. Como destaca em sua fala, o aprendizado mais
importante nessa aula foi, por exemplo, refletir sobre a forma como
ocorre nessas duas disciplinas a relacdo com o saber. Deste modo,
se por um lado a relagdo com o saber na matematica é direcionada a
um fim ja conhecido, por outro, a relacdo com o saber que a pratica
da filosofia ajuda a promover no espago escolar é atravessada por
um fluxo que parece estar menos relacionado a légica da escola e
mais a do filosofar. Uma relacao que é, sobretudo, movida pelo nao
saber, pelo entusiasmo e simplicidade de um caminhar sem direcao
predefinida.

O PENSAR NA ESCOLA: O OLHAR DAS CRIANCAS

O que significa pensar? E tdo dificil responder essa
pergunta quanto demarcar seu campo de alcance. Embora seja
um problema de dificil precisdao é importante ressaltar, conforme
ja nos referimos anteriormente, a predomindncia de algumas
concepgdes dominantes acerca do ato de pensar. Observa-se ainda
hoje uma aposta muito grande numa imagem do pensar marcada
pelo entendimento de que pensar é desenvolver as habilidades



de pensamento, ou seja, uma imagem instrumental ou técnica do
pensar que tem na variacdo metodoldgica o ponto central para seu
acontecimento. No caso do ensino de filosofia, na maioria das vezes,
o pensar tem sido ensinado apenas como atividade de “raciocinar”,
“calcular” ou “argumentar”, e ndo se deixa espaco para explorar
outra possibilidade filosofica: pensar valendo-se da experiéncia, ou
seja, pensar a filosofia como uma experiéncia do pensar que comporte
o envolvimento do pensamento na intensidade da diferenga. Tal
entendimento implica uma aposta no ensino e no aprendizado de
quem nela esta envolvido, e ndo na sua rentincia, como colocam,
logo de inicio, alguns vinculos pedagégicos ao imporem processos
de aprendizagem pouco permeados pela problematizagdo e criagdo.

Em suas falas as criancas colocam em xeque uma certa
linearidade prevista para o ato de pensar tdo comum a uma
visdo mais racionalista. Seus relatos ativam questdes que nos
permitem discutir o pensar em um contexto de maior movimento
e de estabelecimento de sentidos menos fechados, comportando
caracteristicas singulares que o mesmo exige. Assim, as narrativas
expressam uma forma de compreensdo do pensar que é diferente
da maneira como se conceitua o pensar na filosofia mais classica
e em outras disciplinas. Ao invés de responderem teoricamente o
que significa pensar, eles dizem por que e para que ¢é interessante
pensar. Para as criangas, a filosofia ¢ uma forma de se exercitar
o pensar, e numa das suas formas mais interessantes, que é
justamente na dimensdo da experiéncia a qual traz ao pensar uma
certa imprevisibilidade, uma certa impossibilidade de antecipar o
que vai se pensar e de vivenciar o pensamento em ato, afirmando
uma outra dimensao deste, que desestabiliza as ideias, os valores
que se tem.

Aquilo que os alunos vao chamar de pensar diferente sdo na
verdade atitudes, como, por exemplo, o poder falar, poder ouvir.
Para eles o que vai se tornar importante aprender ndo sao conceitos
e sim atitudes, tais como: maneiras de se colocar na escola, maneiras
de se colocar em relacdo ao conhecimento, maneiras de se colocar
em relagdo aos outros colegas, etc.

Nas narrativas das criangas o pensar toma formas
diferenciadas, faz movimentar a singularidade e a diferenca, e cada
aluno vai apresentando a sua prépria inquietacdo, como veremos.
Isto significa dizer que nao é a fabricacdo de situagdes que faz o



pensar acontecer, mas é, sobretudo, o envolvimento de quem pensa
com o proprio pensar que garante a irrup¢ao do mesmo.

Eu falaria que para pensar vocé precisa ter calma e
paciéncia para pensar nessa coisa. Porque se vocé ndo
tiver paciéncia, vocé se embola nas palavras, vocé ndo
fala a coisa certa. Eu pensei na aula de filosofia. Porque
quando eu ndo pensava na aula de filosofia eu tentava
sonhar o que a pessoa tentava falar e eu ia explicando
na minha cabeca: ‘o que sera aquela pessoa quer dizer
com isso?’ Af eu fiquei interessado na coisa. (Gabriel)

A narrativa do aluno levanta varias questdes. Embora
se expresse de forma aparentemente imprecisa, ndo é nada
desinteressante. A mesma tem varias questdes envolvidas. E nitido
que existe uma certa dificuldade em expressar o que o aluno pensa,
mas sua narrativa merece ser destacada pela nogao de pensamento
que esta traz implicita.

Vamos partir inicialmente para a primeira das suas altimas
afirmacdes. “Eu pensei na aula de filosofia”. O aluno diz que
pensou na aula de filosofia. Para justificar esse pensar ele tenta
descrever como se deu o processo. Primeiramente ele afirma que
ndo pensou, quer dizer, ele fez alguma coisa que ele préprio ndo
considerou pensamento, e tenta descrever o que seria esse estado de
nao pensar. “Por que quando eu ndo pensava na aula de filosofia eu
tentava sonhar o que a pessoa tentava falar”. O que ele quer dizer,
quando ele ndo pensava, é que simplesmente ficava sonhando
ou imaginando o que a pessoa poderia responder. O sonhar aqui
parece ser compreendido como uma atitude desinteressada, alheia,
sem qualquer envolvimento de quem pensa com o movimento
do pensar. Ele simplesmente imagina o que essa pessoa poderia
responder. Esta situacao aparece na visao do aluno como um pensar
desinteressante, talvez pela forte afirmacdo que transmite e pela
confirmagao que gera.

O passo efetivo para o exercicio do pensar, na percepg¢ao do
aluno, s6 ocorre e comega quando ele mesmo se esforga para explicar
o significado do pensar da pessoa ficticia. Quer dizer, quando ele
forma uma posicdo propria sobre uma posicao ficticia. Isso para ele
seria pensar, e o resultado disso se percebe quando ele comeca a
ficar interessado na filosofia. As condi¢des para que se propicie esse



pensar, ele coloca logo no inicio de sua fala, e aqui se entende a
necessidade da paciéncia e da calma, e o préprio menino percebe
que quando estd com pressa ndo consegue expressar verbalmente
o que pensa. E preciso um tempo para o pensamento e um tempo
para encontrar a forma adequada de expressar esse pensamento.
Do contrario, a tarefa do pensar é somente repeticao de um sentido
ou de uma compreensdo ja existente para o outro. Este movimento
pode ser notado na fala seguinte:

Pensar é vocé tirar alguma coisa que tem na sua cabe-
ca. Entao se ela faz uma pergunta vocé vai interpretar
aquela pergunta, vai raciocinar aquela pergunta e vai
falar o que vocé tem pra falar sobre aquela pergunta.
... Assim, na aula de filosofia, se eu sei falar aquela res-
posta e eu vejo que ela esté certa, eu falo. Mas também,
se eu falar e estiver errada, eu falo. Ja na prova, vocé
tem que estudar e ter tudo decorado e ndo ter nenhuma
dificuldade. Igual um gravador, quando ele grava nao
fica tudo gravado ali. Quando tem prova, a professora
diz: ‘estudem’, ai a gente estuda; e quando chega no
dia da prova, ela diz: ‘quem estudou faz a prova direi-
tinho; quem nédo estudou’[...]. (Rafaela)

E interessante nesse contexto a comparagao que a aluna faz
com as outras disciplinas. Quando fala de prova, certamente nao
fala das aulas de filosofia, pois nessa disciplina as professoras nao
aplicam provas. A atitude diante da prova ndo ¢ a de pensar, mas
de estudar. E estudar é funcionar como um gravador, quer dizer,
decorar o mais facilmente possivel o assunto a ser estudado para
a prova. S6 nessa condicao pode-se fazer “a prova direitinho”. Na
expressao “quem ndo estudou...”, as deficiéncias falam por si s6. Essa
parte da resposta ajuda-nos a avancar na davida sobre a definicao
inicial. “Tirar alguma coisa que tem na sua cabe¢a” ndo pode significar
simplesmente reproduzir memorias. Se assim fosse, pensar seria
a mesma coisa que estudar, na compreensao dessa aluna. Pensar,
porém, vai além do estudo, embora a entrevistada nao esclareca em
que consiste a atividade do pensar. O fundamental é que o pensar
nao se esgota na mera reprodugdo nem em um pensar que se constitui
como utilitario, pragmatico, que parte de concepgdes que trancam
o mundo em prisdes categoriais, em finalidades previamente
definidas e independentes dos desejos e quereres dos préprios



educandos e, sobretudo, originando-se de uma conceitua¢do do
proprio “sujeito” como algo que, apesar de toda a sua irredutivel
maleabilidade, dé-se, j& de inicio, uma forma definida.

O pensamento assim... torna-se melancolicamente um “re-
conhecedor” dos valores vigentes, um espectador distanciado da
vida - sem forcas para produzir novos modos de existéncia... um
puro ato recognitivo - uma faculdade “reconhecedora” do mundo
e dos valores” (SCHOPKE, 2004:28-29).

CONSIDERAGOES FINAIS

O Projeto Filosofia na Escola é uma dessas muitas tentativas
de levar a filosofia a escola. Sem a pretensdo de sua perspectiva
ser a Unica capaz de promover o filosofar com criancas, o projeto
se apdia em uma nova concepcao de entender tanto o filosofar
praticado nesse contexto, como a relagao entre filosofia e infancia.
Seu propésito, no entanto, é bastante simples: criar condigdes para
que as criangas possam vivenciar uma experiéncia filoséfica desde
o comego do seu processo de escolarizacdo. Deste modo, é colocado
em evidéncia ndo s6 o que o filosofar tem a dizer e dar a crianca,
mas, complementarmente, o que pode a infancia dizer e oferecer
a filosofia. Assim, uma das primeiras caracteristicas do referido
projeto reside no fato de garantir uma visao afirmativa da infancia,
normalmente associada a incompletude, auséncia e falta.

Embora muitas vezes tratada como uma dimensao de certo
modo estranha ao territorio escolar, sobretudo no contexto do ensino
com criangas, o encontro entre filosofia e infancia, na perspectiva
analisada neste trabalho, vem assumindo o desafio de pensar a
infancia a partir de uma outra imagem e de um novo espago para
ela, assim como um novo modo de entender a filosofia e sua prética.

As experiéncias envolvendo criancas e filosofia sdo recentes
e diversificadas, mas podemos afirmar a importancia da pratica
filoséfica na escola nos niveis infantil e fundamental. Nao por
caso, foram elas que evidenciaram como a experimentacdao do
pensar diferentemente imprime uma marca de certo modo especial
ao seu processo de aprendizagem, afirmando, deste modo, a
necessidade de se reverem concepg¢des mais tradicionais sobre o
sujeito da aprendizagem. Ali onde parecia existir uma concepcao
muito demarcada, de certo modo pré-fixada sobre como a crianca



aprende, parece surgir, da voz das proprias criancas, a necessidade
de se atentar para outras marcas: a importancia do intempestivo,
do diferente, do singular no ato de ensinar e aprender. Tal como
é praticada, a filosofia nessa experiéncia sugere encontrar-se com
as criancas permitindo o encontro com o imprevisto, o impensado,
com o diferente. Como foi visto, em suas falas, as criancas enunciam
e expressam um conjunto de questdes que extrapolam o espago
especifico da pratica filosé6fica, nos convidando a pensar e delinear
novos sentidos para a relagao ensino/aprendizagem como um todo.
Assim, a experiéncia do aprender e ensinar com a infancia, mais que
um exercicio possivel, torna-se a principal referéncia desse processo.

REFERENCIAS

BESSA, Dante Diniz. Tornar-se Professor de Filosofia: O que
acontece quando filosofia e pedagogia se encontram?. In: II
Encontro Internacional de Filosofia e Educacédo. Politicas do Ensino
de Filosofia. Rio de Janeiro - UER], 2004.

BENJAMIN, Walter. Reflexdes sobre a crianga o brinquedo e a
educacdo. Sao Paulo: Duas cidades/ Ed. 34, 2002.

KOHAN, Walter Omar. Infancia. Entre Educagio e Filosofia. Belo
Horizonte: Auténtica: 2003.

. Filosofia para criangas. Rio de Janeiro: DP&A, 2000.
. Filosofia para Criancas no Brasil. [2000?]. Mimeografado.

. InfAncia e Filosofia. In: SARMENTO, Manuel; GOUVEIA,
Maria Cristina Soares de (Orgs). Estudos da Infancia. Petrépolis:
Editora Vozes, 2008.

. KOHAN, Walter O. Fundamentos a Pratica da Filosofia
na Escola Publica. In: KOHAN, Walter O. LEAL, Bernardina,

RIBEIRO, Alvaro (orgs.). Filosofia na escola publica. Petrépolis, Rio
de Janeiro: Vozes, 2000 .

LARROSA, Jorge. Pedagogia profana: dancas, piruetas e mascaradas.
2. ed. Trad. Alfredo Veiga-Neto. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.



LIPMAN, Matthew. O Pensar na Educacdo. Petrépolis, R]: Vozes,
1995.

LORIERI, Marcos Antonio. O Trabalho de Filosofia com Criancas
e Jovens nos Ultimos Vinte Anos. In: KOHAN, Walter O. (Org.).
Lugares da Infancia. Rio de Janeiro: DP&A, 2004.

POSTMAN, Neil. O Desaparecimento da Infancia. Rio de Janeiro:
Graphia, 1999.

SCHOPKE, Regina. Por uma Filosofia da Diferenca: Gilles Deleuze,
o pensador ndmade. Rio de Janeiro: Contraponto; Sao Paulo: Edusp,
2004.

VATTIMO, Gianni. As Aventuras da Diferenca: o que significa
pensar depois de Heidegger e Nietzsche. Lisboa: Edi¢des 70, 1980.



carituLod UMA DISCUSSAO SEMANTICO-
FILOSOFICA SOBRE OS TERMOS
SIGNIFICADO, SIGNIFICACAO

E SENTIDO PARA UMA NOVA PERSPECTIVA

DE ENSINO DA SINONIMIA

Cinthya Torres Melo

CONSIDERAGOES GERAIS SOBRE O TEMA

E comum observar-se que muitos alunos recém chegados
a universidade fazem “cara de espanto” e de desdnimo quando
se deparam com a obrigatoriedade de cursar a disciplina Lingua
Portuguesa. O mais curioso é que isso se deve ao fato de eles
pensarem que estarao, novamente, diante do ensino de regras
gramaticais...Tdo ansiosamente deixado para atrds no término do
ensino médio. Muitos pensam: Mas como pode?! Portugués até
aqui?! Para que aprender mais “gramatica”?! Ja ndo basta o que
tivemos que decorar na escola?!

E as reclamagdes ndo param por ai...Seguem todo o semestre
e pioram quando ndo é apenas um, mas sim dois semestres de
portugueés.

Isso nos faz lembrar uma instigante narrativa proferida pelo
Professor Luiz Antonio Marcuschi (2007a:70), professor titular de
linguistica da UFPE, sobre um didlogo com o conhecido professor e
escritor de diversos livros na drea de lingua portuguesa e linguistica,
o Professor Carlos Alberto Faraco.

Em uma determinada banca de Tese de Titular em Curitiba,
Faraco propos a seguinte pergunta a Marcuschi: ‘o que vocé diria
sobre a verdade desse enunciado: ‘A justiga é cega’?. A resposta foi ainda
mais instigante: ‘creio que a resposta depende das condicoes em que
empregamos esse enunciado que poderia ser pertinente simultaneamente



com significagdes opostas. Sua verificagio ndo depende de condigdes de
verdade e sim de condigbes de uso. Aquele enunciado ndo refere um fato,
mas a construgio de um fato’.

A aparente simplicidade da pergunta disfaz-se na
profundidade da resposta. Emerge-se aqui uma reflexdo relevante
a questdo proposta: para se compreender algo é preciso entender em
quais condigoes de uso um enunciado é empregado para se chegar ds suas
significacoes. E que podem ser varias.

A concepcdo que muitos alunos tém de que estudar
portugués é estudar apenas gramatica, com todas as suas regras
e, em especial, com as suas excecdes “por decoreba”, simboliza
apenas um tipo de pratica de ensino de lingua materna empregado
em sala de aula: o ensino do tipo prescritivo em aulas de gramatica
normativa.

De acordo com Travaglia (2002,p.38-40), o objetivo do ensino
prescritivo é a substituicdo de padrdes linguisticos considerados
como errados/inaceitdveis por padrdes corretos/aceitdveis,
considerando-se e privilegiando-se entdo a correcdo formal da
linguagem através do dominio da variedade escrita em norma culta.
E é a pratica exaustiva, quando ndo tinica desse tipo de ensino, que
leva muitos alunos a ndo se interessarem pelo estudo de lingua
portuguesa no terceiro grau, justamente por ser um ensino

repleto de repeticio totalmente inconsciente de
férmulas, sem qualquer reflexdao sobre o sentido, sem
qualquer reflexdo sobre o fim com que se faz gramaética
e sobre o modo como se faz gramética e também
sem uma reflexdo sobre para que serve e como se
constréi a metalinguagem que se insiste em passar
para os alunos, julgando com isso atingir propodsitos
a que de maneira alguma uma teoria gramatical pode
levar. Com atividades de gramatica tedrica escarpar-
se-4 a metalinguagem dada pura e simplesmente
em si, sem qualquer outro objetivo além de fazer o
aluno desenvolvé-la em avaliacOes, sem se preocupar
realmente com o fato de se ele sabe classificar elementos
porque sabe analisa-los ou se responde com base em
‘macetes’, “dicas’, etc. que lhe foram dados para que
obtenha um sucesso escolar que, no minimo, podemos
chamar de duvidoso porque nao lhe oferece nada de
que ele realmente possa se valer em sua vida. O que
certamente pode explicar uma série de problemas



que se tem no ensino de portugués, inclusive o do
desinteresse pela disciplina” (FRANCHI,1987, p.14-15
apud TRAVAGLIA, 2002, p.225).

Ja se sabe que o ensino prescritivo objetiva levar o aluno
apenas a competéncia do saber da norma culta ou padrdo através de
exposigdes e exercicios direcionados quase exclusivamente para o
trabalho com a forma correta fonol6gica, morfoldgica e sintatica da
variante padrao. E essa, com toda certeza, ndo é a inica competéncia
que um aluno deve ter para responder a questdo proposta por
Faraco, citada no inicio deste trabalho.

Na verdade, outra competéncia deve se associar aquela: a
competéncia quanto a reflexdo sobre fatos da lingua, onde a reflexao
terda como base ndo s6 o conhecimento acerca dos mecanismos
estruturais da lingua, mas também o conhecimento sobre o
funcionamento e uso destes mecanismos na lingua. Esse tipo de
ensino é chamado por Soares (1979, cap.9) e por Travaglia (2002,
cap.10) de ensino produtivo com base em uma gramatica reflexiva
da lingua portuguesa. Trata-se aqui de um ensino de gramaética
que segundo Travaglia (p.33) “se refere mais ao processo do que
aos resultados: representa as atividades de observacado e reflexao
sobre a lingua que buscam detectar, levantar suas unidades, regras
e principios, ou seja, a constituicdo e funcionamento da lingua”.

Portanto, é necessario refletir sobre a concepcao de que s6
o ensino de gramatica normativa ou tradicional, cuja concepcao de
linguagem passa pelo pré-conceito de que o sujeito ndo se exprime
ou ndo se expressa bem porque ndo pensa “bem”, constituindo-
se assim a ideia do estudo das normas gramaticais destinadas ao
bem falar e bem escrever, ndo é suficiente para que o aluno discuta
diferencas de sentido ocasionadas, por exemplo, pelo estudo dos
sindbnimos ou sinonimia no uso corrente da lingua.

O que se pretende neste capitulo é apresentar uma discussao
tedrica e reflexiva sobre algumas questdes ligadas a concepcoes de
significado e de sentido que sdo fundamentais para a construgao,
a interpretacdo e o uso do recurso da sinonimia no ensino de
lingua portuguesa. Vale ressaltar que se parte da perspectiva
de ensino de lingua portuguesa que compartilha a concepgao de
gramatica normativa com a concepcao de gramatica reflexiva, cuja
linguagem é tomada como forma ou processo de interacdo onde



o sujeito, ao usar a lingua, pratica agoes, agindo e atuando sobre
o seu interlocutor, e ndo apenas sendo um sujeito que traduz e
exterioriza um pensamento, ou mesmo transmite uma mensagem
ao seu interlocutor (TRAVAGLIA, 2002, p.23). Ou seja, o aluno se
torna participante do préprio processo de interacdo social na qual a
lingua é usada.

Dai a necessidade de se ter esse conhecimento para poder
responder a pergunta de Faraco. E também a razdo da resposta
de Marcuschi: ‘creio que a resposta depende das condicoes em que
empregamos esse enunciado que poderia ser pertinente simultaneamente
com significagdes opostas. Sua verificagio ndo depende de condigoes de
verdade e sim de condigoes de uso. Aquele enunciado ndo refere um fato,
mas a construgio de um fato” (MARCUSCHI, 2007a, p.70).

A perspectiva de Marcuschi serve como ponto de partida
para o inicio da discussao sobre o uso dos termos significado e
sentido, a fim de que estes possam causar uma reflexdo sobre
o ensino de sinonimia em aulas de lingua portuguesa, como um
contetdo que instrumentaliza e habilita o aluno para a producao de
textos diversos, fazendo-se valer de uma competéncia desenvolvida
pela compreensao dos efeitos de sentido que as palavras produzem
ao serem inseridas em contextos situacionais diversificados e
socialmente partilhados. Outros aspectos sdo considerados de base
para esta discussao. Sao eles: a referéncia e a significacao.

DISTINCAO DOS TERMOS SIGNIFICADO, SIGNIFICACAO E
SENTIDO

A questao a ser primeiramente abordada sobre a pergunta de
Faraco é que para Marcuschi (2007a) o termo significacdao diz muito
mais do que o termo significado, considerado por muitas teorias
semanticas formalistas, de estudos sobre o sentido, como um termo
que nao é distinguido da referéncia sendo bastante usado dentro
do contexto dos postulados de uma semantica referencialista.

A distingdo primaria que o tedrico acima faz reside no fato
de o termo significado, por estar mais relacionado aos estudos da
loégica formal, debrucar-se veementemente sobre os estudos das
questdes das condigoes de verdade ou falsidade de um enunciado, sem



envolver nessa relagdo o contexto social no qual a lingua é usada.
Nesta perspectiva, o significado é entendido como algo construido
em uma relagdo direta entre linguagem e mundo, ou seja, entre um
signo linguistico e seu referente, onde o contexto é o préprio coédigo
da lingua, conforme nos aponta Marcuschi (1999, p.115) no artigo
Coerencia e Cognicdo Contingenciada.

Quando se pensa na perspectiva acima, parece que se esta
diante de algo que se aproxima daquilo que o ensino da gramatica
normativa prescreve quanto ao uso da sinonimia nos textos
escritos.

H& uma equivocada compreensdo nas aulas de portugués
de que o uso do sindnimo ocorre apenas pela substituicio de uma
palavra por outra com o mesmo significado. Neste caso, a referéncia
apontada por uma palavra seria a mesma apontada por outra em
substituigdo. Por exemplo: Jodo é bonito / Jodo é belo. As palavras
“belo” e “bonito” poderiam sem qualquer problema de significado
serem substituidas uma pela outra. Porém, no uso da lingua,
inserindo-se um contexto situacional minimo a essas frases, poder-
se-ia dizer que quando alguém afirma que “Jodo é bonito”, ndo
necessariamente pode estar querendo dizer que “Jodo é belo”. O
termo bonito pode imprimir aqui um sentido de graduagdo quanto
a beleza e entdo o que estd se dizendo é “Joao é bonito, mas nao
é belo”. Isto ocorre pela introducdo de um contexto situacional
minimo que proprciona uma graduacdo existente entre o conceito
de belo e de bonito que s6 poderia ser detectado no uso social da
lingua, ou seja, em um contexto de lingua situado e socialmente
partilhado.

Observa-se, a partir do exemplo acima, que a simples
substituigdo de uma palavra por outra pode nado conferir o mesmo
grau e nem a mesma interpretacao da palavra substituida quando se
estd diante da lingua materna em uso, num contexto social. O termo
significado, com suas raizes na semantica formalista, ndo da conta
dessa perspectiva social da lingua em todas as suas possibilidades
de uso. Agora, veja-se tudo isso sobre outra perspectiva: a da
significacdo.

O termo significagio esta relacionado muito mais aos estudos
que levam em consideracao as condigoes de uso de um enunciado no
contexto no qual ele esté inserido, como os estudos da pragmatica,
sociopragmatica, cognicdo, sociocogni¢do e outros das correntes



teéricas da linguistica. Nessa perspectiva, o termo significagdo
passa a indicar a existéncia de uma dimensdo social envolvida a
tal ponto no processo de estabelecimento de uma referéncia que se
pode dizer que a significacao é construida pelo modo como sio usadas
as palavras num discurso'.

No caso dos exemplos citados, ndo é suficiente saber que as
palavras “belo” e “bonito” referem-se a beleza de alguma coisa. Isso
é apenas conhecer um fato trazido por estas palavras. Mas, conhecer
a graduacdo existente entre as duas palavras s6 mesmo na situagao
social de uso das duas frases: “Jodo é bonito. Ele ndo é belo”.

Por isso ser necessdrio considerar a dimensao interacional
discursiva nas aulas de lingua portuguesa. Nao se pode mais pensar
em estudar a estrutura da lingua portuguesa sem pensar em
contemplar o contexto situacional e social dos enunciados ou textos
estudados em sala de aula.

Marcuschi (2007a) postula que significagao é o termo mais
adequado para se discutir a natureza dos fendomenos da lingua

! Uma das bases teéricas que alicercam a distincao a qual Marcuschi faz
para estes dois termos encontra-se em Putnam (1988), no livro intitulado
Représentation et Réalité, discutido em Marcuschi (2000), no artigo Quan-
do a referéncia é uma inferéncia. Neste artigo, Marcuschi defende a ideia
de que a analise das condicoes de verdade de um enunciado apresenta
apenas uma preocupacao que é estabelecer a verdade ou falsidade de um
enunciado com a determinacdo de um mundo objetivo, chegando-se desta
forma a uma exatiddo de significado. Ele concorda com a ideia de Putnam
(1988) de que é possivel ndo se da de maneira tdo exata uma relacao de sig-
nificado com um correspondente univoco no mundo extra-mente; e a razao
disto repousa na concepcao de que as propriedades as quais nos referimos
“nao estao na lingua, mas no modo como a usamos e a adquirimos” (MAR-
CUSCHI, 2000, p.11). De acordo com Putnam (1988, p.54 apud MARCUS-
CHI, 2000, p.11-12), trata-se de admitir que “a referéncia é um fenémeno
social”. E assim considerando-a, “a referéncia é parcialmente fixada pelo
proprio contexto”, ou seja, “a contribuicdo do contexto é essencial para que
cheguemos a utilizar nossos itens lexicais de acordo com o que os demais
fazem em nosso grupo social. Conhecer a significacdo de uma palavra é
ter um conhecimento tacito de sua significacdo no sentido de saber usar a
palavra num discurso, e nao saber traduzi-la ou saber o que ela designa ou
denota. Conhecer a significacdo de uma palavra (...) ndo é rigorosamente
conhecer um fato. A significacdo € interacional. O entorno em si mesmo
exerce um papel na determinacdo do que designam as palavras de um lo-
cutor ou de uma comunidade”.



porque esta se constrdi continuamente nas interagdes humanas, no
cerne das acOes comunicativas integradas as experiéncias sociais,
culturais e histéricas dos individuos. Por isso, as condi¢bes de uso
de palavras, ou frases, ou sentencas fazerem diferenca no modo de
compreendé-las.

Para esse linguista, conhecer a significacdo de um
enunciado é conhecer o seu sentido socialmente expresso, ou seja,
a significagdo é sentido + referéncia, conforme o tem atestado em
trabalhos e artigos cientificos® e reafirmado em seu dltimo projeto
de pesquisa sobre O Aspecto Lexical no Processo de Textualizagdo (2004,
p.21):

O problema da significacao (sentido + referéncia) é
central neste projeto e devera ser o principal objeto de
investigacdo. Embora ja se saiba muito sobre a questao,

o certo é que ainda persistem davidas e as questdes em
relacdo a significacdo continuam abertas.

Em resumo, o que se quer por em evidéncia é que significado
e significacdo nao dizem a mesma coisa. Significacao diz respeito ao
sentido e a referéncia, socialmente situados, e indissociavelmente.
A ideia de que ha muitas questdes que continuam abertas em
relagdo a significagdo é ainda um fato. Por isso a validade desta
discussdo. E uma das questdes em aberto, na otica deste trabalho,
é a da sinonimia na perspectiva textual construindo uma rede
de relagdes de sentido a partir das escolhas lexicais inseridas em
contextos situados socialmente, quando observados sobre as bases
de perspectivas da linguistica sociocognitivas.

De maneira geral, o termo significado relaciona-se aos
estudos da seméntica formal dos enunciados cujos contextos sociais
e cognitivos estdo fora do seu escopo tedrico levando a lingua a ser
estudada através de frases isoladas. Ja o termo significagio, constitui-
se como um alongamento do termo significado por englobar as
dimensdes do sentido e da referéncia associados aos contextos
situacionais envolvidos em discursos socialmente situados e
partilhados.

O contexto é tudo o que estd envolvido em uma interagao
discursiva situada em experiéncias sociais, histéricas e culturais
do mundo real e do mundo imagindrio, construidas nas atividades

2 Ver Marcuschi (2000, 2004) e Putnam (1988), conforme citacdo em nota
anterior.



sociocognitivas dos individuos através de acbes comunicativas que
ocorrem por processos associativos de natureza diversa estudados nos
escopos da linguistica cognitiva e da linguistica sociocognitiva, que
vao muito além da semantica formal (MARCUSCHI, 2000, 2004,
2007a). O processo associativo que nos permite pensar desta forma
é chamado de processo inferencial.

A distin¢do entre significado e significagdo abre um espaco
para se pensar na sinonimia como um processo, também, de
referenciacdo sociocognitivo que ocorre por uma equivaléncia
(cognitiva) de sentido, e ndo apenas como um processo de
substituicdo que ocorre entre palavras de mesmo significado.

O sentido apresenta um ponto de vista; um modo pelo qual
compreendemos algo; uma possibilidade de interpretacdo que se
estabelece por um caminho inferencial construido em uma interacao
social.

Por esse angulo, a sinonimia passa a ser estudada como um
fendmeno essencialmente de resolucdo sociocognitiva e textual-
discursiva, nas condicdes de uso social da lingua, e ndo apenas de
resolucdo semantica, nas condi¢oes de verdade ou falsidade dos
enunciados.

Para se entender a sinonimia da maneira exposta acima é
preciso que se parta da distincdo entre significado e sentido, uma
vez que a sinonimia ainda é largamente estudada sobre bases de
estudos classicos da semantica formalista l6gica e objetivista.
Esses estudos a expdem, nas aulas de lingua portuguesa, como
um elemento de coesdo e de coeréncia por substituicdo de uma
palavra por outra de mesmo significado, e ndo de mesma significagao,
de mesma equivaléncia de sentido socialmente situado, tal como a
sinonimia é aprentada neste trabalho.

Por considerar que ndo ha sentido sem referéncia, o termo
sentido apresenta-se como o melhor termo para definir a relacdo
de equivaléncia instituida por esta sinonimia sociocognitiva, tal
como deve ser tratada nas aulas de analises e producdes de texto
em lingua portuguesa. Para facilitar a leitura, considerar-se-a, daqui
por diante, o termo sentido como o0 mesmo que significacdo para a
discussao das teorias de base que alicer¢am a sinonimia pelo angulo
aqui apresentado.

A forma pela qual é concebido este tipo de sinonimia e
o sentido construido por ela ndo é o postulado de uma teoria
linguistica, mas o resultado de investigacdes e reflexdes realizadas



ao longo das leituras e pesquisas realizadas no doutoramento’
(MELO, 2008) sobre a organizagdo referencial, aspecto central nos
estudos sobre textualizacdo, que dé& continuidade e estabilidade
ao texto, e que contribui decisivamente para a identificagdo e o
estabelecimento de uma coeréncia discursiva.

Nas teorias da linguistica de texto, a sinonimia é considerada
como parte integrante dos estudos sobre a organizacdo, a
continuidade e a progressdo referencial no texto. Ela constréi
um encadeamento referencial que se organiza num sistema de
correlagdes como uma rede multidimensional (MARCUSCHI, 1998).

Esse tipo de sinonimia estabelece-se por um processo socio-
cognitivo de encadeamento referencial que marca a construcao do
sentido no texto, provocando um deslocamento de perspectiva
para além da semantica légica e formal, que a estuda nos limites
das condicdes de verdade ou falsidade de um enunciado; para uma
perspectiva que a estudanos campos investigativos da sociocognicao
considerando-a como um tipo de sinonimia que ocorre 1o uso e pelo
uso da lingua em contextos sécio-textual-discursivos situados.

Ter uma visdo clara acerca dessa distingdo permite que
se enxergue dois caminhos para o estudo da sinonimia: 1) o
caminho do estudo do significado por identidade, igualdade ou
correspondéncia entre palavras ou frases, onde se contempla a
referencialidade sem contexto de uso da lingua; e 2) o caminho do
estudo do sentido entre as palavras, frases e enunciados, onde se
contempla a referencialidade e o sentido no uso social da lingua.

Os sentidos conduzem o individuo a diversos modos de
compreensdo de um objeto discursivo. Por tal razdo, o sentido das
coisas é construido através das experiéncias que sdo compartilhadas
por aquele nas vivéncias sociais. Cada um constréi individualmente
e coletivamente, numa rede de relagbes sociais, histéricas e culturais,
o entendimento das coisas do mundo (HUSSERL)*.

Para a observacao de uma diferenca entre os termos
significado e sentido deve-se ter em mente que a racionalidade
cientifica, que estuda as relacdes de significado, ndo é a tnica

3 Tese defendida, em 2008, sobre a construg@o de sentidos diversos pelo uso da sinonimia
em processos de referenciagdo e textualizacdo, sob as orientagdes dos professores Luiz
Antonio Marcuschi e Judith Hoffnagel.

4 Ver a discussao proposta por Husserl (1984) em Investigacdes Légicas.
Vol. XIX, 1.



legitima administradora das multiplas relagdes de conhecimento
que um individuo tem com a realidade. A resposta de Marcuschi
a Faraco, ‘aquele enunciado ndo refere um fato, mas a construcio de
um fato’, mostra que a distin¢do entre significado e sentido est4 na
maneira pela qual o mundo é olhado. E este pode ser olhado através
de dois modos.

O primeiro modo é quando o mundo é olhado pelas janelas
das reflexdes filoséficas (também das semanticas l6gicas’) e com isso
acredita-se que a linguagem é o meio pelo qual o mundo pode ser
representado sem haver modifica¢des de seus objetos mundanos. A
linguagem representa a realidade do mundo e os individuos estao
ligados diretamente a ela podendo esta realidade ser analisavel.

O que subjaz nessa concepgdo é a crenca de que o mundo,
cada coisa e também a consciéncia seriam compostas unicamente
por elementos plenamente determinados e de significados univocos
com conceitos fixos. A relacdo entre individuo e mundo seria
transparente, e como a linguagem é o meio de ligacdo entre eles
entdo a linguagem também seria transparente. Assim, o intuito de
fazer a distincdo entre significado e sentido nao teria razdo de ser,
pois ambos seriam sindbnimos por serem considerados como termos
que estudam as designacdes ou denotacdes das palavras®.

Pode-se exemplificar o raciocinio acima da seguinte forma:
se se considera como uma indagacdo epistémica-metodoldgica a
pergunta de Faraco ‘O que vocé diria sobre a verdade do enunciado: A
justica é cega?’, a resposta é apenas que esse enunciado é verdadeiro

5 Usa-se o termo semantica légica para fazer mencao ao estudo do signi-
ficado com o auxilio da légica matematica: “By ‘logical semantics’ is here
meant the study of meaning with the aid of mathematical logic”, conforme
Lyons (1977, v.1, p.138, traducao nossa). Segundo Lyons, o termo ‘seman-
tica légica’ € comumente usado de forma mais restrita pelos légicos que
pelos linguistas. Para os logicos, a semantica logica ocupa-se da investi-
gacao do significado ou interpretacdo de uma expressao construida espe-
cialmente em sistemas légicos artificiais. Nao se insere aqui nenhum tipo
de contexto social no uso da lingua. O estudo de textos através de frases
isoladas se da por esta perspectiva tedrica.

6 Nesta perspectiva, a sinonimia dos termos significado e sentido é defini-
da por uma ideia de identidade. De acordo com Lyons (1977,p.156), “duas
classes sao definidas por serem idénticas (mais precisamente, extencio-
nalmente idénticas) se e somente se cada uma delas possui exatamente os
mesmos membros”. Neste caso, ambos tratam do estudo das designacoes
ou denotacoes das palavras.



se e somente se a justica tiver olhos, e que nao enxerguem. Como a
justica ndo é um ser vivo, mas um conceito, e nao possui olhos, logo,
o enunciado ndo é verdadeiro. Ele é totalmente falso.

O segundo modo é quando o mundo é olhado através de
reflexdes sociocognitivas. Entdo, ao invés de se considerar a pergunta
de Faraco apenas nas suas relagdes de verdade ou falsidade com
significados fixos, pode-se consideréd-la como unidades de sentido
conceitualmente compreensiveis cuja linguagem ¢é o resultado da
forma como o mundo é vivenciado em um campo de dimensoes,
articulagdes, angulos, configuracdes, que, em relagdes conjuntas,
constroem o sentido (MERLEAU-PONTY, 1972)". Assim, a resposta
para ‘o que vocé diria sobre a verdade do enunciado: A justica é cega?’
dependeria das condigdes de uso deste enunciado e que emergem
de reflexos de um vivenciar (experimentar) que pode ndo coincidir,
necessariamente, com a analise 16gica da sentenca, mas que expressa
a construcao de um modo de compreender algo®.

Esses sao os dois olhares sobre os quais a resposta de
Marcuschi a indagacdo de Faraco pode ser entendida: 1) pela
semantica formalista e 2) pela séciocogni¢do. A compreensdo de um
enunciado nao esta, necessariamente, na resposta a pergunta o que
significa y ou z, mas no modo como compreende-se um enunciado;
e isso diz respeito ao conhecimento armazenado sobre as situacdes
de uso de um enunciado podendo se chegar a véarias compreensdes,
incluindo aquela obtida com a andlise das condigdes de verdade
mencionada anteriormente. A pergunta a ser respondida deveria

" E interessante ler a reflexao sobre a percepcao do mundo e dos objetos
através da vivéncia, do filésofo Maurice Merleau-Ponty (1972) em Phéno-
menologie de la Perception, no artigo de Erich Christian Schroder (1995)
intitulado: Fenomenologia nos limites da filosofia da subjetividade.

8 E aqui que se pode enxergar o carater social do significado, conforme
também foi apontado por M. Dummett (1974) em um texto intitulado O
cardater social do significado, discutido em Marcuschi (2000). O que Dum-
mett considera como significado ndo esta condicionado as condicoes de
verdade de um enunciado, o significado nao é objetivo e nem faz com que o
sentido seja associado a certas condicoes de verdade. Este pensamento se
distancia daquilo que quer dizer o termo significado na semantica logica.
Por isso adota-se aqui neste trabalho o termo significa¢do, como o fez Mar-
cuschi (2000) a partir de Putnam (1988), para que seja reforcada a ideia
de que estudar a significacdo é ir atras de conhecer o uso de uma palavra
num discurso.



ser ‘como vocé entende a verdade desse enunciado: ‘A justica é cega?’,
em vez de ‘O que vocé diria sobre a verdade do enunciado: A justica é
cega?’. A pergunta reformulada faz com que se chegue a construgio
de um fato e ndo apenas a referéncia a um fato, como asseverou
Marcuschi (2007a). E isso faz muita diferenca no modo de pensar
sobre o contetido da pergunta.

A FUNDAMENTACAO DE ‘UM PONTO DE VISTA’

O leitor pode estar se perguntando a essas alturas se esta discussao
a respeito da disting@o entre significado e sentido ndo passa apenas de um
ponto de vista o qual se busca explicitar neste trabalho. A resposta € que, de
fato, ela o ¢é. Isto porque muitos tedricos afirmam ndo haver um consenso
sobre o que € significado’.

A resposta para a pergunta tem sido lugar de disputa entre
varios estudiosos do significado de campos diversos como: fildsofos,
semanticistas, logicos, psicologos e etc. Como ja apontado nesta discussao,
ha aqueles que creem que o significado ¢ uma relacao causal entre um
objeto no mundo e um dado na mente. Por exemplo, quando alguém vé
um cavalo é acionado, imediatamente, na sua mente, o conceito de cavalo.
Outros creem que o significado ¢ resultado de uma convengdo entre os
individuos que compdem um grupo social. E ha ainda aqueles que creem
que o significado de uma sentenga pode ser apreendido pela explicitagdo
das condigdes em que uma sentenca ¢ analisada como verdadeira, conforme
foi aplicado a pergunta de Faraco.

Marcuschi diz que:

Para superar os limites de uma semantica das
representacdes formais e os limites da inferenciagdo
logica exige-se atengdo especial para algumas nogdes
basicas a fim de estabelecer distin¢des que permitam
observar melhor as atividades desenvolvidas no
processo de produgdo de coeréncia. Entre estas estao
centralmente as seguintes: referéncia, significado,
cognigdo e efeito de sentido. Esses termos sao usuais
na semantica, na pragmatica, bem como nas diversas
teorias preocupadas com aspectos discursivos no uso
da lingua. Contudo, ndo ha unanimidade em sua
conceituagdo (1999, p.115).

9 Ver Maria Helena Duarte Marques (1990) e Marcuschi (1999).



Eo que também pensa Oliveira, em Semintica Formal, autora
a qual destacamos aqui pela clareza com que aborda a questao ao
afirmar o que acabamos de expor e chamar a atengao para o fato de
que:

O uso técnico de significado que o semanticista faz
ndo recobre todas as ocorréncias de ‘significado’ na
linguagem ordinaria. E se, como dissemos, um modelo
semantico deve ser consistente, entdo temos que saber
em que sentido o termo significado esta sendo usado
para o mantermos constante (2001, p.36).

Veja-se abaixo os questionamentos da autora para mostrar
alguns usos do termo significado (p.36):

(10) Qual o significado deste ato do governo?
(11) O que significa ter febre alta?

(12) O que significa a expressdo ‘ter uma casa’?
(13) O que significa ter uma casa?

Quais das sentengas acima, vocé acredita, descrevem
melhor o objeto de estudos do semanticista?

De acordo com as explicagdes de Oliveira, se a resposta a
pergunta alude aos itens (9) e (12) a resposta esta correta, pelos
conhecimentos que é tido de que o semanticista se preocupa com
o significado de sentencas e palavras. Os Itens (8) e (9) mostram-se
distintos por ser possivel dar diferentes respostas.

O item (8) indaga sobre o significado de algo no mundo e
para se chegar a resposta é preciso o acesso a um contexto, como
exemplifica a autora ao dizer que se for considerado um contexto
de aula sobre a técnica de Feng Shui, a resposta sera “o azul significa
espiritualidade, porque é um elemento terra e estd associado ao hexagrama
Ken do I-Ching, a montanha”. Mas se o contexto for uma prova de
fisica, a resposta serd “cor da radiagio eletromagnética de comprimento
de onda compreendido, aproximadamente, entre 480 e 510 milimicrons”.
Oliveira diz que as duas respostas remetem a metafisica, uma
descricao de como o azul é na realidade, considerando-o como um
fen6meno no mundo.



O item (9) apresenta um questionamento sobre o significado
de azul em uma dada lingua. No caso da lingua portuguesa, alguém
poderia apontar uma amostra de azul no mundo, deparando-se
com o significado de uma palavra relacionado ao objeto no mundo,
apontado, “dedado” pela palavra, como Oliveira mesmo explicita,
numa teoria referencial do significado. Aqui entram também as
possiveis respostas dadas por dicionarios ou tradugdes para uma
outra lingua conhecida do falante.

Ositens (10) e (11) se aproximam do item (8) por perguntarem
sobre o que significa certo fendmeno ou evento no mundo. Febre
significa doenca, o ato do governo significa fechamento das
universidades publicas. Em (12), Oliveira afirma que s6 é possivel
um tipo de resposta: o significado do sintagma verbal ter uma casa.
Por exemplo, ter uma casa significa ter a posse legal de uma residéncia.

Ja em (13) ha uma possibilidade muito maior de respostas
dependendo da situagdo em que a frase é usada, como por exemplo:
deixar de pagar o aluguel. A autora (p.39) afirma que em (13), “o
falante supde que seu interprete saiba o significado das palavras
que ele estd usando e estd perguntando o significado de um evento
no mundo”. O contrario disso ocorre em (12), cujo “falante pretende
que seu intérprete perceba que ele ndo sabe o significado das
palavras e quer que o esclareca precisamente sobre esse aspecto”.

Emresumo, essa é a visdo da semantica formal, de acordo com
Oliveira (p.39), que abre novas perspectivas para a compreensao do
tema para pensarmos no tema discutido neste trabalho.

ALGUMAS CONSIDERAGOES FINAIS

E interessante a forma como Oliveira (2001) expde a
multiplicidade de respostas dadas a pergunta o que é significado?.
Comojaexplicitado,asanélisesdaautorasaobastanteesclarecedoras.
O que ocorre nos itens (8) e (9) serve como elemento norteador para
a distingdo que nods fazemos entre significado e sentido.

No item (8) as duas respostas para o significado da cor
azul envolvem questdes contextuais que constroem diversas
possibilidades interpretativas baseadas em relagdes socio-
histérico-cultural dos individuos. Considera-se neste trabalho as



possibilidades interpretativas da cor azul como sendo os sentidos
construidos, e ndo como os significados da cor azul. A pergunta
Qual o significado da cor azul? ndo indaga, de fato, sobre o significado
da palavra azul, como em (9); mas, de acordo com o que foi exposto
até o momento, ela indaga sobre como entendemos a cor azul em
uma dada situagdo de uso da lingua. Por isso a possibilidade de
respostas variadas dentro de uma mesma lingua, como apontou
Oliveira (2001, p.37).

E importante relembrar o inicio desta discussdo sobre a
pergunta de Faraco e aresposta de Marcuschi. Ao sair da perspectiva
referencial da lingua no escopo de uma semantica formalista 16gica,
que relaciona uma palavra a um objeto no mundo, de forma direta,
ver-se-a que a pergunta “Qual o significado da cor azul?” nao busca
referir um fato, busca a construcio que um individuo tem de um fato. Tal
como afirmou Marcuschi em sua resposta.

Desse modo, os itens (8), (10), (11) e (13), se sdo questdes de
metafisica ou ndo, ndo importa. O que importa é que esses itens
indagam o sentido construido pelas palavras, dependendo das
situagdes em que elas sdo usadas. Nisto reside a diferenca entre
significado e sentido. E essas questdes s6 podem ser tratadas fora
da semantica l6gica.

Diante de todas as discussdes levantadas até aqui, toma-se
a sinonimia como um fenémeno' de constru¢io de sentido, nio
referencialista e ndo representacionista da lingua. Assim como as
palavras e frasesisoladas ndo demonstram mais queregraslogicas de
verdade ou falsidade ou pressupostos silogisticos vericondicionais,
a sinonimia nesta perspectiva também ndao demonstra mais do que
a ponta de um iceberg'. O que submerge é muito mais complexo
do que imaginamos, pois nele estd o sentido e seus diversos modos
de construcdo. Na superficie estdo os significados das palavras e
sentencas tdo bem trabalhados pela seméantica l6gica formalista cujo
papel principal “é fornecer o significado de uma sentenca sem fazer
referéncia aos possiveis usos e acdes que com ela se produzem”
(OLIVEIRA, 2001, p.50).

A sinonimia na perspectiva do significado na semantica
légica, aplicada as linguas naturais, ndo abarca usos e acdes

10 Fenémeno é uma palavra usada de forma genérica.

1 Trata-se da metafora do iceberg (Koch, 2002).



construidos nas sentencas. Uma visdo assim ndo condiz com a
proposta de ensino da sinonimia pela perspectiva da gramatica
reflexiva, conforme abordado anteriormente nas consideracbes
iniciais.

Ao se fazer andlise textual, quando se passa da perspectiva
frasal para a perspectiva textual, é preciso o cuidado para observar
que os textos possuem contextos situacionais, interlocutores,
dialogicidade, e que sdao produzidos na sociedade e pela sociedade
para construirem agdes sociais por intermédio deles.

Age-se na sociedade através da produgao dos mais variados
géneros de texto. Todos com intencionalidades, funcionalidades e
direcionamentos que estdo, de alguma forma, ligados a questdes
sociais vivenciadas pelos individuos que usam a lingua para
construirem e reconstruirem os seus discursos. Por isso, defende-
se aqui que o ensino dos processos de textualizacdo, nas aulas de
lingua portuguesa, deve considerar amplamente as perspectivas
sociocognitivas que alicercam toda e qualquer producao discursiva.

Esta é uma boa forma de compartilhar a concepcao de
gramética normativa com a concepgdo de gramatica reflexiva, tal
como exposto por Travaglia (2002).

Se as palavras e os conceitos fossem naturalmente
predeterminados, as palavras ‘belo” e “bonito” ndo fariam diferenca
aos serem usadas em diversos contextos discursivos. O que é
compreendido do didlogo de Faraco com Marcuschi é que palavras
e conceitos s6 possuem relacdes de significado minimo, e mesmo
assim predeterminado e nao naturalmente predeterminado, quando
vistos isoladamente. Se estes forem vistos numa interacdo discursiva
serdo frutos de uma construgdo social.

Toda esta discussdao ndo nega que palavras e conceitos
possuam algum tipo de significado predeterminado. Mas, considera
que aqueles possuem sempre significados minimos cujos sentidos
s6 sao conhecidos ou acessados quando palavras e conceitos
minimos sdo usados e pensados em um sistema de relacdes
interativas construidas socialmente. Por isso palavras e conceitos
nao possuirem, efetivamente, relagdes de significado naturalmente
predeterminado.

Palavras e conceitos expressam significados minimos quando
permitemacessos aumainterpretacdoapenas de contetido semantico
sentencial. O acesso ao sentido é possivel quando palavras e conceitos



estdo inseridos em situagdes socialmente construidas. Por tal razao,
o estudo sobre significados entre palavras ou frases isoladas nao
poder dar conta da sinonimia em uma interagao discursiva, pois a
mesma estd ancorada em uma referéncia social com uma significacao
também social e, portanto, passivel de variagdes.

Faz-se necessario que as aulas sobre sinonimia, como parte
integrante dos estudos sobre coesdo e coeréncia textual nos processos
de textualizagdo e ensino de producao de textos, incorporem uma
perspectiva mais ampla quanto ao uso de expressdes sinonimicas
para a construcao de efeitos de sentido nos textos. Neste caso, a
sinonimia podera ser estudada em seu potencial discursivo,
aproximando mais o estudo da lingua de sua realizagdo socialmente
situada e partilhada entre seus interlocutores, quebrando-se, com
isso, a ideia de que estudar lingua portuguesa é estudar sempre
regras gramaticais quem nem sempre estao de acordo com os usos
sociais que os individuos constroem com a lingua.
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carituo® A VARIACAO LINGUISTICA COMO
EIXO DE PRATICAS PEDAGOGICAS

DA FORMACAO DE PROFESSORES

DE LINGUA MATERNA PARA

O ENSINO FUNDAMENTAL

Glaucia R. P. do Nascimento

SOBRE VARIAGAO LINGUISTICA

Ao contrario do que muitos ainda acreditam, a variagdo ¢ um
traco constitutivo de todas as linguas. Isso quer dizer que o normal
¢ que os falantes se expressem, primordialmente, por meio das
variedades linguisticas a que tém acesso nas comunidades em que se
constituem como sujeitos e que modelem seus modos de expressao
linguistica, em fun¢do dos contextos sociais em que interagem vida
afora. Logo, um mesmo individuo ndo usard sua lingua sempre
da mesma forma. Como afirma Faraco (2008, p. 73), “toda lingua
¢ sempre heterogénea, ou seja, constituida por um conjunto de
variedades (por um conjunto de normas)”.

O ramo da linguistica que se interessa pelas variagdes
inerentes as linguas ¢ a sociolinguistica. Esse ramo toma como
objeto de estudo a lingua falada, observada, descrita e analisada em
seus contextos de produ¢do. O ponto de partida dessa disciplina ¢é
a comunidade linguistica, um conjunto de pessoas que interagem
verbalmente e que compartilham um conjunto de normas linguisticas,
que estdo impregnadas de aspectos culturais de cada comunidade.
Nessas comunidades, emergem as variedades linguisticas, ou,
segundo Alkmin; Camacho (2001), os repertdrios verbais. Aquilo
que se reconhece como lingua portuguesa, por exemplo, engloba os
diferentes modos de falar utilizados pelo conjunto de seus falantes.



Em cada comunidade de fala, surgem fatos linguisticos usuais,
comuns, recorrentes, o que caracteriza as normas. Os diferentes
grupos sociais se distinguem também pelas formas de uso da lingua
que lhes sdo proprios. Em nosso pais, lugar de grandes dimensdes
geograficas, onde vive uma sociedade diversificada e estratificada,
existem inumeras normas linguisticas. Um mesmo falante domina
mais de uma norma e modela a sua forma de falar de acordo com os
contextos sociais em que atua.

As variagdes ocorrem em funcao de alguns aspectos, que sdo
assim categorizados, por Alkimin; Camacho (2001):

No plano sincronico:

1) variagdes diatopicas ou geograficas — relacionadas as diferengas
linguisticas distribuidas no espaco fisico, observaveis entre falantes
de origens geografica distintas (dialetos);

2) variagdes diastraticas ou sociais — relacionadas a um conjunto de
fatores (classe social, idade, sexo, situagdo ou contexto social) que
tém a ver com a identidade dos falantes e também com a organizagado
sociocultural da comunidade de fala;

3) variacdes diafasicas ou estilisticas, ou ainda, de registro —
relacionadas as situagdes contextuais de fala, em que se toma
determinada cena em que ocorre uma enuncia¢do: um individuo
ndo fala, num encontro entre amigos, da mesma maneira como fala,
desempenhando o papel de juiz de direito, no momento em que
profere a sentenga de um réu. Essas varia¢des incluem aspectos como
grau de formalidade (emprego de jargdes e de girias, por exemplo);

No plano historico:
1) variagdes diacronicas — relacionadas as mudancas histdricas,
ocorridas ao longo do tempo.

Nos estudos linguisticos, o termo norma pode designar tanto
um conjunto de usos linguisticos recorrentes numa determinada
comunidade de fala, (como informa Faraco (2008), aquilo que ¢



“normal’), quanto o conjunto de fendmenos linguisticos de carater
prescritivo, cujos usos sdo requeridos nos contextos mais monitorados
da lingua (aquilo que ¢ “normativo”), o que habitualmente se chama
de norma-padrao.

Segundo Antunes (2007, p. 96), o conceito de norma padrao
nasceu, em determinado periodo da histéria brasileira:

associado a um projeto da sociedade letrada
de pretender garantir, para a comunidade
nacional, uma certa uniformidade linguistica,
entendida aqui como o cuidado de criar
uma [lingua comum, estandartizada (grifos
da autora), com énfase no geral, e ndo em
particularidades regionais, locais ou setoriais.
[...] Trata-se também de uma espécie de
projecdo, difusa e ampla, que tende para a
manutengao dos padrdes que representam usos
gerais. Tende, portanto, a ser conservadora
e a privilegiar aquilo que ndo representa o
especifico de uma regidao ou de um setor.

A criacdo dessa norma pautou-se em certos usos linguisticos
de falantes cultos, aqueles com mais acesso a praticas de letramento
em contextos mais formais. Pautou-se, especialmente, em padrdes
da escrita literaria de determinada época da histéria. A principal
tarefa de muitos autores contemporaneos de graméticas normativas
é o de “tentar cristalizar” certas formas de usos que, em boa parte,
nao existem mais em situacdes espontdneas de interagdo verbal,
mas que ainda sdo cobradas em contextos formais publicos. Essa é
mesmo uma “tentativa”, uma vez que, em diferentes aspectos, nao
ha consenso entre os autores e, por isso, “as gramaticas normativas
podem diferir, e diferem, umas das outras, apresentando mudancas
ao longo do tempo, quando comparadas no nivel do género
literdrio, e também apresentam variagdes idiossincraticas, quando
comparadas entre si como obras individuais” (BAGNO, 2000, p. 15-
16).

O fato de a norma padrao estar intimamente ligada a certos
usos de falantes cultos e a situagdes mais formais, em especial, a



préticas da cultura escrita, mais préxima, portanto, das camadas
sociais economicamente privilegiadas, levou os falantes em geral a
atribuir a esses usos maior prestigio. “Esse processo produziu, no
imagindrio dos falantes, a representacdo dessa norma como uma
variedade superior, como uma variedade melhor do que todas as
demais” (FARACO, 2008, p. 73). A norma padrdo é considerada
a norma de prestigio, enquanto as outras normas é atribuido o
estigma de desprestigiadas. Como informa Antunes (2007, p. 94),
a norma-padrdo “é regulada pelo que a classe social de prestigio
ou certos 6rgdos oficiais estipulam como sendo o melhor uso da
lingua.” (grifos da autora). Logo, percebe-se que funciona como
mais um instrumento de controle do poder social.

A crenca de que a norma padrdo é “a melhor” foi a
responsavel pela supervalorizacao, na escola, dessa norma, em
detrimento de todas as outras intimeras variedades por meio das
quais se efetiva a nossa lingua. Na verdade, durante muito tempo,
a escola ndao reconheceu e, por isso, ndo contemplou em seus
curriculos a variagao linguistica.

Felizmente, com o advento dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN, 1999), variacao linguistica comecou a ser
reconhecida pelos professores. Nao se pode negar que a nogao de
que a variedade é algo legitimo e que é preciso respeitar os diferentes
modos de expressao das pessoas, assim como é importante combater
discrimina¢des que tenham como alvos variantes diferentes da
norma de prestigio, ja faz parte da agenda escolar.

Tal como informa Bagno (2007, p. 39-40), “a variagdo ocorre em

todos os niveis da lingua”:

e variacao fonético-fonoldgica - pense em quantas
prontncias vocé conhece para o R da palavra
PORTA no portugués brasileiro;

e variacao morfolégica - as formas PEGAJOSO
e PEGUENTO exibem sufixos diferentes para
expressar a mesma ideia;

e variacdo sintatica - nas frases UMA HISTORIA
QUE NINGUEM PREVE O FINAL / UMA
HISTORIA QUE NINGUEM PREVE I FINAL
DELA / UMA HISTORIA CUJO FINAL
NINGUEM PREVE, o sentido geral é o mesmo,



mas os elementos estdo organizados de maneiras
diferentes;

e variacao semantica - a palavra VEXAME pode
significar “vergonha” ou “pressa”, dependendo
da origem regional do falante;

e variacao lexical - as palavras MIJO, XIXI e URINA
se referem todas & mesma coisa;

e variacdo estilistico-pragmatica - os enunciados
QUEIRAM SE SENTAR, POR FAVOR e VAMO
SENTANO AlI, GALERA correspondem a
situagdes diferentes de interacao social, marcadas
pelo grau maior ou menor de formalidade do
ambiente e de intimidade entre os interlocutores,
e podem inclusive ser pronunciadas pelo mesmo
individuo em situacdes de interacdo diferentes.

Entretanto, parece que a abordagem da variacdo linguistica no
ensino basico ainda é limitada a reflexdes pontuais acerca de
certas variedades lexicais dialetais, sem que se considerem os
contextos em que essas variedades se evidenciam. Isso se reflete
nas concep¢des de estudantes recém-ingressos em cursos de
graduacdo. Em levantamentos de dados' por nés realizados como
forma de sondagem, durante a década em curso, em que tivemos
a oportunidade de lecionar a disciplina de lingua portuguesa em
turmas de primeiro periodo em cursos de graduacdo em letras e
em pedagogia, em instituicdes de ensino superior do Recife e de
Olinda (PE), obtivemos como respostas a pergunta: O que é variacao

! Os dados aqui citados fazem parte de um acervo particular, organizado
ao longo dos nove ultimos anos, a partir de instrumentos de avaliacao
diagnostica, por nés aplicados a alunos de primeiro periodo de cursos de
graduacdo em letras e pedagogia de instituicdes particulares de ensino si-
tuadas no Recife e em Olinda, em que atuamos como professora de lingua
portuguesa. Quanto aos codigos usados, cabem esclarecimentos: as letras
em caixa alta indicam os cursos de graduacdo em que ocorreu a avaliacéo,
A (curso de letras), B (curso de pedagogia); as letras em caixa baixa entre
parénteses identificam as instituicoes de ensino; o numero que sucede as
letras identifica o estudante que se submeteu a avaliacao; em seguida, re-
gistramos o ano da realizacao da coleta e o semestre em que esta ocorreu.
Esses codigos constituem a forma de preservar a identidade das institui-
coes e dos estudantes avaliados.



linguistica?, primordialmente, a nogao de variacao lexical diat6pica.
Exemplos, como: (A(a)1-2007.1) “No nordeste o que se chama
macaxeira, é chamado de mandioca no sudeste”; (B(a) 4-2007.1)
“Jerimum é o nome dado ao vegetal que também se nomeia de
abobora”, foram recorrentes nas respostas dadas pelos estudantes.
A nocao de variagdo diafdsica apareceu em algumas respostas,
mas em menor quantidade que as ja citadas, como em: (A(b) 18-
2008.2) “Dizer cara, para um homem é correto numa situagao
coloquial. Numa situagao formal, o certo é dizer senhor”. Os usos
das palavras ‘correto” e ‘certo’, também recorrentes nas respostas
dos alunos, revelam, ainda, o desconhecimento de que a variacao
€ uma caracteristica das linguas e de que, por isso, ndo é adequado
qualificar uma variante de correta, em detrimento das demais.

Evidentemente, esses dados constituem uma amostragem
muito pequena, que ndo pode ser generalizada, mas sdo um indicio
importante que nos moveram a reflexdes acerca da necessidade
de se dar énfase ao estudo da variacao linguistica nos cursos de
formacao daqueles sujeitos que estardo, muito em breve, em sala
de aula, contribuindo para o desenvolvimento de competéncias
linguistico-interacionais de seus alunos.

Defendemos que é indispensavel ao futuro professor de
lingua materna a compreensao de conceitos pertinentes a variacao
linguistica. Além disso, acreditamos que é importante levar
os graduandos a refletirem, constantemente, sobre formas de
abordagem dessa tematica em sala de aula, a fim de que possam
elaborar estratégias para a transposicao didatica dos saberes
relativos a esse traco constitutivo da lingua que possam resultar
aprendizagens significativas de seus futuros alunos. Entendemos
que é necessario que seja considerada nesse processo de reflexdo com
os graduandos a relevancia de observar as nuances da lingua em
uso em exemplares de géneros textuais que circulam na sociedade.

REFLE?(C)ES SOBRE A RELEVANCIA DO ESTUDO DA VARIAGAO
LINGUISTICA EM CURSOS DE FORMAGAO DE PROFESSORES

A sobrevivéncia de boa qualidade na atual sociedade,
movida pelainformacdo, depende, em boa medida, de competéncias
linguistico-interacionais bem desenvolvidas, que permitam



aos individuos transitar com eficiéncia nos diversos dominios
discursivos existentes.

Para se inserirem especialmente nos dominios do mercado
de trabalho e da universidade, as pessoas precisam saber falar, ouvir,
ler e escrever com adequagao, tendo em vista as especificidades de
cada evento enunciativo de que estardo sujeitas a participar.

Infelizmente, resultados de avaliacdes de rede, a exemplo
do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), amplamente
divulgados pela midia nos tltimos onze anos, indicam que parte
significativa da populagdo brasileira ndo deve estar tendo a
devida assisténcia escolar para o bom desenvolvimento dessas
competéncias, ja que muitos estudantes do Ensino Médio nao
esbogam um desempenho minimamente adequado ao que propdem
os instrumentos de avaliacdo, tanto no que diz respeito a leitura,
quanto a escrita. Principalmente em relacdo a escrita, podem-se
perceber as dificuldades no trato com a linguagem. Ao contrario
do que muitos possam imaginar, muitas dessas dificuldades nao
dizem respeito ao uso das prescrigdes da norma-padrao, aquelas
ditadas pela gramatica normativa; vao desde desconhecimento de
aspectos da organizacdo formal dos géneros textuais solicitados
pelas propostas de producdo escrita, passando pela selecdo e
organizacao pertinentes de ideias relacionadas a temética indicada,
até a organizacdo das microestruturas linguisticas.

Uma breve analise dos textos de estudantes que se submetem
as provas do ENEM revela que muitas das dificuldades sao de base,
ou seja, esses estudantes apresentam dificuldades com habilidades
linguistico-interacionais que deveriam ter desenvolvido no inicio

do ensino basico. Essa constatagdo confirma o que diz Antunes:

A pesquisa acerca do que se faz nas aulas de lingua
- embora aqui nos detenhamos mais nas aulas de
portugués - tem revelado que ainda prevaleca (salvo
algumas excegdes) uma concepgdo de lingua demasiado
estitica (sem mudangas), demasiado simplificada e
reduzida (sem indefini¢des, sem imprevisibilidades),
descontextualizada (sem interlocutores, sem intengodes)
e, portanto, falseada. (2009, p. 34)

Nos meios académicos, ja estd consolidada a ideia de que o
ensino de lingua materna nao pode se limitar ao estudo de regras de



gramética normativa. Os avangos ocorridos a partir de resultados
de pesquisa em linguistica nos tltimos vinte anos e, em especial, o
advento dos Parametros Curriculares Nacionais (1999), ofereceram
subsidios importantes para a compreensao de que, sendo a lingua
um fendmeno dindmico, que esta a servico de demandas sociais,
seu ensino ndo pode prescindir de reflexdes acerca dos contextos de
seu uso, o que implica fazer de objeto de estudo os diversos géneros
textuais que circulam na sociedade.

Os géneros textuais (ou discursivos) sao objetos empiricos
por meio dos quais a lingua se concretiza. Podem ser definidos
como formas de enunciados relativamente estdveis e tipicos da
construcdo do todo (BAKHTIN, 2003, p. 282). Os géneros sao formas
de acdes sociais que se estabelecem por meio da linguagem. Como
ensina Marcuschi (2002), os géneros sdo entidades s6cio-historicas;
atividades ordenadas, orientadas por objetivos, com propoésitos
definidos, nas quais individuos se engajam como membros de uma
cultura.

Considerando as questdes postas pelos estudiosos
supracitados, arrolamos resultados de algumas reflexdes, que nos
parecem pertinentes para a discussdo que aqui entabulamos: (i)
se 0s géneros textuais concretizam a lingua, ndo ha como pensar
aulas de lingua materna que ndo os tomem como os objetos de
estudo; (ii) se sdo formas relativamente estaveis de enunciados, é
importante considerar, nas aulas de lingua materna, os elementos
recorrentes de sua organizagdo, mas também aqueles que podem
surgir em decorréncia dos objetivos e propodsitos dados pelos
eventos enunciativos em que sao produzidos; (iii) se sdo entidades
socio-historicas, € necessario selecionar para a sala de aula uma
amostragem que abarque uma pluralidade significativa de
exemplares que representem diferentes ambitos de nossa cultura,
que representem, portanto, diferentes nuances da lingua em uso,
em suas diversas variedades.

E a partir dessas reflexdes que postulamos a relevancia da
énfase no estudo da variagdo linguistica nos cursos de formacao de
professores para o Ensino Fundamental, na perspectiva de analise
de géneros textuais. Entendemos que essa é uma estratégia que pode
contribuir para a compreensao dos licenciandos acerca do carater
dinamico da lingua, o que exigira deles no futuro, como educadores,
reflexdes constantes e investimento na prética da pesquisa para a



didatizacao adequada das praticas sociais que se efetivam por meio

da linguagem.

A VARIACAO LINGUISTICA E OS GENEROS TEXTUAIS: A GUISA
DE SUGESTAO

Retomando as reflexdes que apresentamos na secdo 2 deste
capitulo, procedemos a algumas sugestdes que podem subsidiar
o planejamento metodolégico para o ensino de lingua materna a
licenciandos dos cursos de letras e pedagogia:

(@)

(i)

(ii)

se 0s géneros textuais concretizam a lingua, nao ha
como pensar aulas de lingua materna que nao os
tomem como os objetos de estudo - planejar as aulas
tendo como objetos de estudo géneros textuais é
condigdo sine qua non para sensibilizar os licenciandos
para a importancia de se trabalhar com a lingua em
uso;
se sdo formas relativamente estaveis de enunciados,
é importante considerar, nas aulas de lingua materna,
os elementos recorrentes de sua organizacao, mas
também aqueles que podem surgir em decorréncia
dos objetivos e propédsitos dados pelos eventos
enunciativos em que sdo produzidos - considerar a
forma e o contetdo dos géneros é o que basicamente
se costuma fazer nas aulas de lingua materna, e
é importante que se faca isso. Entretanto, levar
os estudantes a observarem as regularidades
linguisticas e as irregularidades, que surgem em
funcdo dos objetivos e propdsitos dos autores dos
géneros, e em funcdo de certos efeitos sentidos
pretendidos, é imprescindivel a compreensao de que
a lingua naturalmente se adapta as situagdes de uso;
se sdao entidades sdcio-histdricas, é necessario
selecionar para a sala de aula uma amostragem que
abarque uma pluralidade significativa de exemplares
que representem diferentes &mbitos de nossa cultura,
que representem, portanto, diferentes nuances
da lingua em uso, em suas diversas variedades -
apresentar géneros textuais de diferentes dominios



discursivos (doméstico (urbano e rural), literario,
administrativo,  cientifico, politico, religioso,
jornalistico...) é uma acdo que oportunizard as
reflexdes acerca da necessidade de uso das diferentes

normas linguisticas (inclusive, a de prestigio).

A acdo pedagodgica na formacdo do professor de lingua
materna precisa sensibilizar os licenciandos, tendo em vista sua
futura atividade profissional, para a selecdo de géneros textuais que
abordem temas relevantes, apropriados as faixas etdrias dos alunos
que irdo assistir e com contetddo viabilizador de ideias que reforcem
os principios éticos que garantem a saudavel convivéncia social;
mas também precisa prepard-los para oferecer aos seus futuros
alunos possibilidades didaticas que os levem a refletir e a ouvir/
falar/ler/escrever sobre questdes que contribuam para que esses
jovens estudantes desejem ter atitudes adequadas em relacdo aos
seus semelhantes e ao meio ambiente.

Nao se pode esquecer que sensibilizar os licenciandos sobre
a responsabilidade de ajudar os alunos que futuramente estardo
sob seus cuidados a aprenderem a lidar com o poder da linguagem.
Sabemos que o poder, em qualquer ambito, é algo delicado, ja que
instrumentaliza o individuo a interferir de forma contundente na
realidade social.

Quando aludimos a responsabilidade que repousa sobre
os ombros do professor de lingua materna de ensinar seus alunos
a lidarem com esse poder, tencionamos suscitar nesses futuros
profissionais a reflexdo de que cabe a esse professor enfatizar para
os alunos o lado positivo desse poder, que deve ser balizado pelos
principios éticos que regem a adequada conduta de um cidadao.
Importante é levar os alunos a perceberem que o dominio das
competéncias de oralidade, leitura e escrita pode — e deve — ser
usado para que se abram para eles, futuramente, as portas do
mercado de trabalho e da universidade e para que eles usufruam,
sempre dignamente, seus direitos constitucionalmente garantidos.
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capituLo® O LIVRO DIDATICO E AS
MUDANCAS NO ENSINO
DA GRAMATICA ESCOLAR!

Alexsandro da Silva

INTRODUCAO

Os discursos tedricos sobre o ensino de lingua materna
elaborados desde meados dos anos 80 tém assumido o “texto” como
unidade didatica e destacado a importancia das praticas de leitura
e producdo de textos nas aulas de Lingua Portuguesa. Esse mesmo
discurso tem também colocado em questdao a validade do ensino
de gramatica na escola, o qual vinha historicamente priorizando
nomenclaturas e classificagdes em si mesmas, como observou Neves
(2003).

Essas criticas ao ensino de gramatica tém constituido, assim,
uma tentativa de minimizar a importancia da tradicdo gramatical
ainda tao consolidada no contexto escolar, uma vez que, segundo
Marinho (1998), “ensinar e aprender Lingua Portuguesa, na escola,
historicamente, tem sido entendido como ensinar e aprender regras
gramaticais” (p. 60).

Compreendemos, desde os anos 80, a necessidade de investir
em um ensino dos conhecimentos gramaticais articulado a leitura
e a producdo de textos escritos, superando uma tradi¢do escolar
centrada na memorizacao de regras e taxonomias (GERALDI, 1984;
POSSENTI, 1996). Compreendemos, assim, que os conhecimentos
gramaticais deveriam estar a servico dos usos da lingua (NEVES,
2003; BRASIL, 1997).

Nesse cendrio de mudancas, diversas redes de ensino
oficiais comegaram a incorporar essas e outras orientagdes em
seus documentos curriculares, como um meio de contribuir para
a melhoria do ensino de lingua materna no Brasil. Marinho (1998),
ao analisar curriculos de Lingua Portuguesa das décadas de 80/90

! Este trabalho contou com o apoio do CNPq.



de dezenove estados brasileiros, constatou uma tentativa - ainda
que com contradi¢cdes e distor¢cdes - de aproximacdo daqueles
documentos as novas concepgdes divulgadas nos discursos dos
especialistas dessa area. Segundo a autora, na realidade, tais
propostas constituiram mais um conjunto de intencdes que,
propriamente, uma concretizacdo de uma proposta de ensino
centrada em uma abordagem discursiva e pragmatica da linguagem.

Mais recentemente, sobretudo a partir de meados da
ultima década, o livro didéatico tem suscitado intimeros debates
e polémicas em diferentes instancias - escolas, universidades,
governo, mercado editorial, etc. Segundo Rangel (2001), os manuais
didéticos tém despertado uma atencdo renovada desde que o
Ministério da Educagao (MEC) decidiu subordinar a sua compra (a
dos livros didaticos) a uma analise desenvolvida por especialistas
nas diferentes areas de conhecimento, embora, segundo o autor,
isso ndo tenha acontecido apenas por este motivo.

Como decorréncia desse processo, temos assistido, nos
altimos anos, a um processo de melhoria significativa dos livros
didéticos que tém sido submetidos ao PNLD (Programa Nacional
do Livro Didatico). Segundo Costa Val e Castanheira (2005), entre
1998 e 2004, observa-se uma diminuicdo do ntimero de obras ndo
aceitas e um aumento gradativo de obras aprovadas, na area de
Alfabetizacdo e Lingua Portuguesa. Essas autoras constataram,
também, nesse mesmo periodo, um crescimento do volume de
livros com mengdes mais altas (recomendadas e recomendadas
com distingdo), embora, em todas as avaliagdes, estas mencdes
tenham sido menos frequentes que a mais baixa (recomendada com
ressalvas).

Por outro lado, alguns estudos (BIRUEL, 2002; SILVA;
BIRUEL; MORALIS, 2003; ANDRADE, 2003) tém apontado que os
novos livros didaticos de Portugués tém tendido a inovar mais
no tratamento didético da leitura e da producdo de textos que no
ensino dos conhecimentos gramaticais ou linguisticos. No caso dos
livros de alfabetizacdo, também se tem chegado a uma constatacao
semelhante: a inovacdo teria se concentrado mais no ambito do
letramento e ndo no do ensino do sistema de escrita alfabética
(MORAIS; ALBUQUERQUIE, 2005).

No cotidiano escolar, como adverte Neves (2003), as aulas
de gramatica ainda tém se restringido ao reconhecimento e a
classificagdo de palavras e de fungdes sintaticas. Segundo essa



autora, “na prética, hd um conflito com a gramaética ensinada,
porque ela nem é normativa (para guiar a correcao) nem vai ao texto
(para, de fato, ensejar um melhor desempenho no uso linguistico)”.
(NEVES, 2003, p. 114)

Por outro lado, diferentes estudos (NEVES, 1990;
ALBUQUERQUE, 2001, MORAIS, 2002) constataram que o0s
professores estdo se apropriando da orientagdo que recomenda
ensinar gramatica “a partir de textos”. No entanto, na maioria
das vezes, esse ensino tem sido entendido apenas como andlise
morfolégica e sintitica de unidades (palavras e frases) extraidas de
textos.

Ainda como decorréncia das criticas a gramatica e ao seu
ensino, comegou-se a interpretar, também, que nao seria mais
necessario ensinar graméatica na escola, associando-a (a gramatica)
aum modelo tradicional de ensino e de aprendizagem, que deveria
ser abandonado. Essa posigdo, supostamente “inovadora”,
desconsidera, no entanto, que cabe a instituicao escolar assegurar
aos alunos o dominio da norma linguistica de prestigio, como
destacam, entre outros, Morais (2002) e Neves (2003).

Como, entdo, os livros didéticos estdo abordando o “ensino
de gramatica” ou a “andlise linguistica”? O estudo aqui apresentado
relaciona-se a essa questdo e visa, exatamente, a investigar como
livros didaticos da 4rea de Lingua Portuguesa estdo tratando o
eixo didatico designado como “gramatica” ou “andlise linguistica”,
analisando mudancas, sobretudo didaticas, em relacdo ao ensino
tradicional® da gramatica escolar.

Trata-se, portanto, de uma investigacdo que tem como eixo
a andlise de mudangas nos livros didaticos, mas que nao se limita
a uma critica deles. Nesse sentido, nossa investigacdo visa muito
mais a colaborar para uma melhor compreensdo de como manuais
didaticos legitimados pelas instancias de poder estariam instituindo
determinadas concepgdes e praticas de “ensino de gramatica” ou
“analise linguistica” na escola.

2 Neste estudo, o termo “tradicional” ndo assume, necessariamente,

um sentido negativo, relacionando-se, muito mais, a um “conjunto de
praticas que se solidificaram com o passar do tempo, com regularidade
de ocorréncia, o que terminou por constituir uma tradicao” (MENDONCA,
2006a, p. 201).



0S LIVROS DIDATICOS ANALISADOS: CARACTERIZAGCAO E
PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Neste trabalho, adotamos como estratégia metodoldgica
a analise documental, envolvendo o exame de trés colecdes de
livros didaticos de Lingua Portuguesa (1% a 4* séries), aprovadas no
PNLD 2007. Estas colegdes foram escolhidas por terem sido as mais
solicitadas pelas escolas publicas de Pernambuco, conforme dados
do Fundo Nacional para o Desenvolvimento da Educagao (FNDE)*:

e Colecao “Porta Aberta” (doravante PA), de Isabella
Pessoa de Melo Carpaneda e Angiolina Domanico
Braganca, FTD, 2005;

e Colecdo “Projeto Pitangua” (doravante PP), obra coletiva
concebida, desenvolvida e produzida pela Editora
Moderna, Moderna, 2005;

e Colecao”“OscaminhosdalLinguaPortuguesa” (doravante
CLP), de Maria do Rosério Gregolin, Editora Atual, 2004.

Essas cole¢des foram examinadas a partir da analise tematica
categorial (BARDIN, 1979). Para isso, consideramos as seguintes
categorias analiticas: denominacdo dada ao eixo didético relativo a
andlise e reflexao sobre a lingua; concepcdes sobre “gramatica” ou
“analise linguistica”; objetivos do ensino de “gramatica” ou “andlise
linguistica”; relacdes entre o eixo do uso (leitura/escuta e producao
detextosoraiseescritos) eo dareflexdosobrealingua (“gramatica” ou
“analise linguistica”); concepgdes relativas a explicitacdo consciente
dos conhecimentos gramaticais ou linguisticos dos alunos; criticas
ao ensino tradicional da gramatica escolar; contetidos do ensino de
ensino de “gramatica” ou “analise linguistica”; tratamento didatico
da “gramatica” ou “analise linguistica”.

O ENSINO DE GRAMATICA NO LIVRO DIDATICO: MUDANGAS
E PERMANENCIAS

Quando analisamos o tratamento dado ao ensino de

“gramatica” ou a “andlise linguistica” nas colecdes de livros

3 Disponivel em:< www.fnde.gov.br>. Acesso em: 15 agost. 2007.



didaticos, constatamos que apenas uma delas (PP) usou uma nova
nomenclatura (“Estudo da lingua”) para o eixo didatico designado
como “gramatica” na tradicdo escolar, enquanto que as outras duas
empregaram as denominacdes “Gramaética” (PA) e “Descobrindo
a gramatica” (CLP), indo, assim, de encontro a uma tendéncia
observada na maioria das cole¢des aprovadas no PNLD 2007, que
usavam, majoritariamente, os termos “lingua” ou “linguagem” e
nao a palavra “gramatica”, tal como pode ser observado na Tabela
1, a seguir.

Tabela 1: Denominacdes utilizadas pelas cole¢des aprovadas no PNLD
2007 para a se¢ao relativa a analise e reflexao sobre a lingua

Secio Bloco | Bloco | Bloco | Bloco | Bloco Total %
1 2 3 4 5

Gramatica 0 0 0 2 2 4 10,8
Aplicagdo ortografica e 1 0 0 0 0 1 2,7
gramatical
Um pouco de gramética 1 0 0 0 1 2,7
Descobrindo a gramatica 0 1 0 0 0 1 2,7
Reflexdo/Refletindo sobre a 0 1 0 0 0 2,7
gramatica
De olho na gramatica 0 0 1 0 0 1 2,7
Estudo da lingua 2 2 1 0 0 5 13,5
Pensando sobre a lingua 2 0 0 0 0 2 5,4
Refletindo sobre a 0 2 2 0 0 4 10,8
lingua/sobre a linguagem/
sobre nossa lingua
Trabalhando a linguagem 0 1 0 0 0 1 2,7
Descobertas sobre a lingua 0 0 1 0 0 1 2,7
Natureza e funcionamento da 0 0 0 0 1 1 2,7
linguagem
Segredos da nossa lingua 1 0 0 0 0 1 2,7
De olho na lingua 1 0 0 0 0 1 2,7
Por dentro da lingua 1 0 0 0 0 1 2,7
Na ponta da lingua 0 1 0 0 0 1 2,7
A construgdo do texto na fala 0 1 0 0 0 1 2,7
e na escrita
Estudando o texto 1 0 0 0 0 1 2,7
Outros 2 2 0 0 0 4 10,8
Nao informado 1 1 0 2 0 4 10,8
Total 13 12 5 4 3 37 100,0

Bloco 1: Cole¢des organizadas por unidades teméaticas

Bloco 2: Colegdes organizadas por unidades temaéticas sensiveis a
género/tipo de texto

Bloco 3: Colegdes que apresentam projetos tematicos

Bloco 4: Colegdes organizadas com base em textos

Bloco 5: Cole¢des modulares, organizadas por eixos de ensino



Compreendemos que o emprego da expressdo “analise
linguistica”* e de outras semelhantes relaciona-se, de fato, a uma
ampliagdo do eixo didatico designado tradicionalmente como
“gramatica”, que agora estaria voltado para “[..] uma nova
perspectiva de reflexdo sobre o sistema linguistico e sobre os
usos da lingua, com vistas ao tratamento escolar de fenémenos
gramaticais, textuais e discursivos” (MENDONCA, 2006b, p. 205).
Por outro lado, trata-se, também, da substituicdo de uma palavra
- “gramatica” - com uma conotacdo extremamente negativa, que,
por isso, deveria dar lugar a uma outra - “andlise linguistica” -
mais adequada, inclusive, aquela ampliagdo do eixo didatico em
discussao.

Quando conceituavam “gramatica”, os livros didéticos
tendiam a mencionar, de um modo ou de outro, os conceitos
amplamente divulgados de “gramatica normativa” (regras que
devem ser seguidas), “descritiva” (regras que sdo seguidas) e
“internalizada” (regras que o usudrio da lingua domina) (cf.
TRAVAGLIA, 1995; POSSENTI, 1996; FRANCHI, 2006 [1991]). Na
realidade, apenas a colecdo CLP explicitou mais claramente o que
entendia por “gramatica”: “gramatica normativa”, incluindo um
componente descritivo (descrigdo metalinguistica), e “gramatica
intuitiva”, que corresponderia a “gramadtica internalizada”.

Com relacdo aos objetivos do ensino de “gramatica” ou
“andlise linguistica”, constatamos que as colecbes PA e CLP
estabeleciam, no manual do professor, metas mais relacionadas ao
dominio da gramatica ou da lingua em si mesmas, sem mencionar
explicitamente o desenvolvimento das capacidades deleitura/escuta
e de producao de textos orais e escritos. Ja a colecdo PP se referiu
ndo apenas ao conhecimento da lingua e do seu funcionamento,
mas também ao uso dela, o que estaria relacionado, de certo modo,
ao desenvolvimento da competéncia comunicativa.

Quanto a relacdo entre “gramatica” ou “analise linguistica”
e leitura/escuta e producdo de textos orais e escritos, constatamos
que, embora ndo tenham assumido claramente que o objetivo

2

do ensino de gramatica ou da analise linguistica é melhorar as

40 termo “analise linguistica”, ao que tudo indica, foi usado em substi-
tuicdo a mais antiga expressao “ensino de gramatica”, inicialmente, por
Geraldi (1997[1984]), no livro “O texto na sala de aula”.



capacidades de compreensao e producdo de textos orais e escritos
dos alunos, as cole¢des analisadas apresentaram indicios de que
estariam levando em consideragdo a existéncia de relagdes entre
aqueles eixos didaticos, sendo a andlise e reflexdo sobre a lingua
um instrumento para a leitura e a producao de textos.

Ainda nessa perspectiva, observamos as colecdes analisadas
apresentavam sec¢des especificas para o tratamento da “gramatica”
ou “analise linguistica” e, apesar disso, traziam também atividades
que poderiam ser consideradas como relativas a esse eixo didatico
em outras secdes, como as de leitura e producdo de textos.
Provavelmente, isso reflete uma tentativa de apropriacdo de um
discurso a favor da articulagdo entre os eixos do “uso” e da “reflexdao”
sobre a lingua, conforme sugerido, por exemplo, nos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (cf. BRASIL, 1997).

Essa proposta representa, assim, uma mudanga em relacao
ao antigo ensino de conhecimentos gramaticais, se considerarmos
que as aulas de gramatica nao se relacionavam, via de regra, com as
de leitura e de producdo textual. Muitas vezes, essa desarticulagao
era tanta que encontrdvamos (ou ainda encontramos?) até mesmo
um professor especifico de “gramatica” e um outro de “redagao”.

Se estamos de acordo quanto a necessidade e a adequacao
de articularmos as situagdes de compreensdo e producdo de textos
as de andlise e reflexdo sobre a lingua, sobretudo nas séries/anos
iniciais da escolarizacdo, devemos, entdo, esclarecer que essa
proposta ndo pode, em hipétese alguma, ser confundia com aquela
em que se estuda gramatica, a parte, para, posteriormente, aplicd-la
na leitura e na producdo de textos.

Se os livros didéticos se apresentam, muitas vezes, como
“portadores” de mudancas em relacdio ao antigo ensino da
gramatica, seria comum encontramos neles criticas explicitas ao
ensino até entdo praticado nas escolas. Essas criticas, no entanto,
nem sempre eram encontradas nos livros didaticos (nos manuais
do professor), talvez porque as colegdes retomavam, como veremos
mais adiante, na selecio dos conteidos e na elaboracdo das
atividades, determinados elementos daquela tradigdo, combinando,
muitas vezes, “inovac¢do” e “tradicdo”. Na realidade, tais criticas
apareceram somente na colecao CLP (volume 3) e, de certo modo,
na colecdo PA, que apresentou algumas ressalvas a respeito do
ensino tradicional da norma ortogréfica.



N

Em relacio a necessidade de uma reflexdo sistematica,
explicita e consciente sobre a lingua na escola, observamos que
as colegdes de livros didaticos examinadas pareciam concordar
(no manual do professor) quanto a necessidade daquela reflexdo,
embora isto ndo aparecesse de modo muito claro. Todavia, como
discutiremos mais adiante, encontramos poucas atividades de
“andlise” no caso do estudo da “ortografia” e das “classes de
palavras”, atividades essas que seriam essenciais para a explicitagao
consciente dos conhecimentos gramaticais ou linguisticos dos
alunos. Esses resultados, revelam, assim, uma decalagem entre a
“metodologia de referéncia” e a “metodologia de concepcao” (cf.
PUREN, 2002).

Compreendemos que a reflexao metalinguistica - entendida
como a capacidade de refletir de modo explicito e consciente sobre
a lingua e sobre os seus usos, mas nao necessariamente de maneira
verbalizada - deveria ser estimulada, sistematicamente, na escola, a
fim de que osalunos pudessem explicitar, inclusive verbalmente, seus
conhecimentos tanto sobre a norma culta realmente usada quanto
sobre os géneros textuais e suas propriedades gramaticais, textuais
e discursivas. Esse trabalho ndo envolveria, obrigatoriamente, o uso
de uma terminologia técnica, embora ela também possa ser usada,
tendo a clareza de que devemos “[...] ir além da nomenclatura [...];
atribuir-lhe a fungao que, de fato, lhe cabe: a de nomear as unidades
dalingua, sem que tenha, portanto, um fim em si mesma” (ANTUNES,
2007, p.79-80).

Quanto aos conteidos de “gramética” ou “analise
linguistica”, constatamos que, nos livros didaticos, os “antigos”
conteddos de gramatica (como “ortografia” e “classes de palavras”)
dividiam a cena com os “novos” contetidos de “analise linguistica”
(como “caracteristicas dos diversos géneros de texto”), embora
aqueles ainda ocupassem um espaco bastante significativo nas
obras, tal como podemos observar na Tabela 2, em anexo. Essa
combinacdo atenderia, assim, a0 mesmo tempo, a necessidade de
mudanga e a de manuten¢do do ensino da tradicional gramatica
escolar.



Tabela 2: Distribuicdo das atividades de “analise linguistica”, por conte-
udo, nas colecdes de livros didaticos analisadas

Conteudos Porta Aberta Projeto Pitangua | Os caminhos da
Lingua
Portuguesa
n. % n. % n. %

1. Caracteristicas de géneros, tipos 156 14,6 173 18,3 53 10,3

ou suportes de texto
2. Efeitos de sentido decorrentes do 42 3,9 32 34 15 2,9

uso de recursos linguisticos e/ou

grafico-visuais
3. Coesdo textual 44 4,1 34 3,6 27 5,3
4. Pontuagdo/Paragrafacdo 114 10,7 47 5,0 50 9,7
5. Ortografia 289 27,1 254 26,9 169 32,9
6. Variagdo linguistica 46 43 41 43 23 4,5
7. Letras maiusculas 16 1,5 21 2,2 5 1,0
8. Revisdo de texto 46 43 68 7,2 1 0,2
9. Classes de palavras 232 21,8 154 16,3 133 25,9
10. Frase, oracdo e periodo 5 0,5 7 0,7 0 0,0
11. Formagéo de palavras 8 0,8 40 4,2 7 1,4
12. Uso do dicionario 5 1,9 25 2,6 2 0,4
13. Ordem alfabética 20 3,4 18 1,9 20 39
14. Outros 43 4.0 31 3,2 8 1,5
Total 1.066 100,0 945 100,0 513 100,0

Observamos, conforme os dados da Tabela 2, que diversos
conteddos de “analise linguistica” apareceram nas cole¢des anali-
sadas, desde os mais tradicionais no ensino da gramatica escolar
(como classes de palavras, ortografia e pontuacado) até outros nor-
malmente nao contemplados naquele ensino (caracteristicas de di-
ferentes géneros textuais, efeitos de sentido visados pelo autor do
texto, variagao linguistica, etc.).

Esse dado parece confirmar, assim, a ocorréncia, nos novos
livros didaticos, de uma ampliagcdo do eixo de ensino relativo a re-
flexdo sobre a lingua, que, na tradigdo escolar, incluia, quase que
exclusivamente, conhecimentos ortogréficos, morfoldgicos e sinta-
ticos. Essa ampliagdo aproximaria eixos didaticos tratados isolada-
mente durante muito tempo - gramética, de um lado, compreensao
e produgao de textos, do outro - e, a0 mesmo tempo, tornaria os
limites entre eles nem sempre tdo simples de estabelecer.

Observando, maisumavez, osdadosdaTabela 2, constatamos
que, de um modo geral, os contetidos que mais apareceram nas trés
colecdes foram “ortografia” (PA - 27,1%; PP - 26,9%; CLP - 32,9%),
“classes de palavras” (PA - 21,8%; PP - 16,3%; CLP - 25,9%) e
“caracteristicas de géneros, tipos ou suportes de texto” (PA - 14,6%;



PP - 18,3%; CLP - 10,3%). Esses dados sugerem, a primeira vista,
uma mudanca em termos dos contetdos privilegiados no eixo
relativo a reflexdo da lingua, uma vez que conhecimentos textuais
e discursivos, ainda que em uma proporgao menor, dividem a cena
com os consolidados na tradicdo do ensino da gramética escolar
(ortografia e classes de palavras).

Assim, esses dados parecem contrastar com aqueles
encontrados por Costa Val e Castanheira (2005), ao analisarem os
resultados da avaliagdo dos livros didaticos de Lingua Portuguesa
(17 a 47 série) do PNLD 2004. Segundo essas autoras, os resultados
indicaram uma tendéncia de permanéncia da tradicao gramatical,
com altos indices relativos aos conhecimentos morfolégicos,
semanticos (sinonimia, antonimia, paronimia e homonimia),
morfossintaxe, fonologia e ortografia e uma baixa freqiiéncia de
atividades voltadas ao texto e ao discurso.

Em todas as cole¢des por nés analisadas, a “ortografia”,
topico presente em 88% das obras do PNLD 2007 (cf. BRASIL, 2006),
constituiu o contetido predominante (PA - 27,1%; PP - 26,9%; CLP
-32,9%), o que pode ser explicado pelo fato de haver, em todas as
colegdes, uma secdo especificamente voltada ao estudo da norma
ortografica: PA - “Com que letra?”; PP - “Ortografia”; CLP -
“Atividades de ortografia”.

Nas colecdes PA e CLP, depois de “ortografia”, apareceram
como contetidos mais frequentes “classes de palavras” (232 e 133
atividades, respectivamente) e “caracteristicas de géneros, tipos
ou suportes de texto” (156 e 53 atividades, respectivamente). J4 na
colecao PP, encontramos mais atividades relativas as “caracteristicas
de géneros, tipos ou suportes de texto” (173) do que aquelas
voltadas ao estudo das “classes de palavras” (154). Observamos,
ainda, que a colecao CLP foi a que menos investiu no tratamento
das “caracteristicas de géneros, tipos ou suportes de texto” (53
atividades contra 156 e 173 nas duas outras colegdes).

Esses resultados revelam, assim, uma provavel maior
influéncia nas outras duas cole¢des das perspectivas mais recentes
vinculadas a “andlise linguistica” a partir de géneros textuais,
que ndo consiste em retirar palavras de um texto e analisa-
las morfolégica ou sintaticamente, mas, sim, refletir sobre as
caracteristicas gramaticais, textuais e discursivas dos géneros



textuais que circulam nos diversos contextos socioculturais de uso
da lingua (cf. SCHNEUWLY; DOLZ, 2004; MENDONCA, 2006b).

Por outro lado, constatamos, nas trés colecbes, um
investimento significativo no estudo das “classes de palavras”,
conteddo com alta incidéncia no ensino da gramadtica escolar,
conforme apontaram estudos desenvolvidos com professores do
ensino fundamental e médio (cf. NEVES, 1990, MORAIS, 2002).
Nesse sentido, as cole¢des por nds analisadas parecem ndo se
enquadrar na tendéncia geral observada nas obras aprovadas no
PNLD 2007, pois a maior parte das colegdes “[...] trata da gramatica
aplicada ao texto, [...] preferindo enfocar aqueles funcionamentos
essenciais da lingua escrita para producao de textos (concordancia,
coesdo, discurso direto e indireto, pontuagdo, paragrafacao, etc.)”.
(BRASIL, 2006, p. 18)

Em relacdo ao tratamento didatico da “gramatica” ou
“analise linguistica”?, constatamos que, enquanto as atividades
de produgio e de identificagio eram as mais frequentes no caso da
“ortografia” e das “classes de palavras”, as de andlise eram, por sua
vez, as mais comuns no caso das “caracteristicas dos géneros, tipos
ou suportes de texto”. Eis alguns exemplos:

Pense em outras palavras que tenham silabas terminadas em m ou n.
Escreva 3 palavras que tenham silabas terminadas com m e 3 com n.
(CLP2:89)

Existem outros pronomes possessivos no texto “As mil e uma noi-
tes”? Procure e escreva no caderno os pronomes possessivos.
(CLP4:131)

Discuta a questio abaixo com seu professor e colegas. Depois, regis-
tre a conclusao.

Os cartazes sio geralmente bem ilustrados, com textos curtos e es-
critos com letras grandes.

Na sua opinido, por que isso acontece?

(PA4:176)

S Para esta analise, consideramos apenas os exercicios relativos aos trés
conteudos mais frequentes nas colecoes analisadas (ortografia, classes de
palavras e caracteristicas de géneros, tipos ou suportes de texto), conside-
rando o tipo de atividade envolvida (identificacdo, producédo, analise, etc.) e
a unidade sobre a qual o aluno trabalhava (letra, palavra, frase, etc.)



Nesse sentido, as atividades de andlise apareceram mais
relacionadas ao um conteddo considerado “novo”, o que se
expressou, também, no baixo indice que elas apresentaram no caso
da “ortografia” e das “classes de palavras”, em duas (PP e CLP) das
trés colegdes analisadas. Dito de outro modo, algumas das colecdes
pareciam encontrar uma certa dificuldade para elaborar atividades
de andlise, quando se tratava dos antigos contetidos do ensino de
gramadtica escolar (ortografia e classes de palavras), o que indica,
a primeira vista, uma dificuldade em inovar o ensino dos antigos
conteddos gramaticais.

Esses dados parecem apontar, assim, para a necessidade
de um debate urgente, em nosso pais, sobre a inovagdo do
tratamento didatico de certos contetdos da tradicdo do ensino da
gramatica escolar, que, por terem um papel no desenvolvimento
da competéncia comunicativa dos alunos, ndo podem ser
simplesmente abandonados ou continuarem sendo tratados como
um “mal necessario”, mantido as custas de um ensino meramente
transmissivo, como é o caso, por exemplo, da ortografia e da
concordancia verbo-nominal.

Por outro lado, observamos, de modo geral, um
investimento ndo expressivo em atividades de “conceituagao”
e de “denominacdo”, o que parece atestar mais uma tentativa
de distanciamento do ensino pouco produtivo de conceitos e
nomenclaturas com fins em si mesmos (cf. GERALDI, 1984; NEVES,
2003; ANTUNES, 2007). Mas, isso ndo significa que as cole¢des nao
usavam mais terminologias gramaticais: elas apenas nao cobravam
explicitamente (ou cobravam pouco) esse conhecimento dos alunos.
Vejamos alguns exemplos:

Observe no texto as palavras vampiro, lobisomem, avido, trovdo
e ladrdo.

o A que classe gramatical elas pertencem?
(PP3:100)

Um poema é composto de estrofe e versos.
e Leia uma das estrofes do poema:

“Uma coisa, no entanto,
impede que eu me levante:
sentado nas minhas costas,
ha um enorme elefante.”




Nessa estrofe hd quatro versos.

e Agora, junte-se a um colega e discutam o que vocés acham que é
verso e o que € estrofe. Depois registre a conclusao no caderno.
(PA2:202)

Quanto as unidades (meta)linguisticas exploradas nos
exercicios dos livros didaticos, constatamos que a “letra”, a
“palavra” e o “texto” eram as unidades privilegiadas no estudo
da “ortografia, das “classes de palavras” e das “caracteristicas
dos géneros, tipos ou suportes de texto”, respectivamente. Esses
resultados indicam, assim, uma rela¢do entre os contetidos de ensino
e as unidades exploradas, contrariando uma hipotética expectativa
de que o “texto” deveria constituir, sempre, a unidade de ensino
do Portugués. Se, na maioria das vezes, isto é verdade, em outras,
como no ensino da “ortografia”, essa exigéncia ndo assume nenhum
carater “obrigatério”.

Conforme evidenciaram nossos dados, os conteiidos mais
presentes nas cole¢des analisadas foram “ortografia” e “classes
de palavras”, contetidos classicos das aulas de portugués, que, na
realidade, eram, quase que exclusivamente, aulas de gramatica (cf.
BATISTA, 1997). Entretanto, ao analisarmos o tratamento didatico
daqueles contetdos, constatamos duas inovagdes principais em
relagdo a tradigdo gramatical escolar: o uso de textos e a tendéncia
ando-apresentacdo de regras, conceitos e nomenclaturas “prontos”.
Ja no caso da exploragdo das ““caracteristicas dos géneros textuais”,
um conteido “novo” do eixo didatico “andlise linguistica”,
observamos que as cole¢des recorriam, desnecessariamente, a textos
didaticos e, as vezes, transmitiam, a moda da tradicdo, diversas
informacdes sobre os géneros. Eis alguns exemplos:

Releia o texto “A histéria de Estevio” e responda: Todas as agdes acon-
tecem no passado?
(CLP4:158)

O poema

O poema é um tipo de texto escrito em verso. Quando vocé lé um poema,
pode perceber que ele é parecido com uma musica, pois tem ritmo. Sio
0s versos que ddo o ritmo ao poema.

Cada linha do poema é um verso.



Geralmente, as palavras finais dos versos terminam com o mesmo som
que uma outra palavra do poema. Quando isso acontece, dizemos que o
poema tem rimas.

2. Observe o poema “Pé de flor” e responda no caderno:
e Quantos versos tem esse poema?

o Ele tem rimas? Quais?

(CLP3:55)

Nos livros didaticos analisados, observamos que essa
combinacdo entre “antigo” e “novo” apareceu claramente,
por exemplo, no estudo das “classes de palavras”: as colecdes
mantiveram o ensino das categorias gramaticais tradicionais,
apresentando as classes uma a uma (substantivo, adjetivo, artigo,
pronome, etc.), tal como acontecia no “antigo” ensino da gramatica
escolar, mas, a0 mesmo tempo, traziam algumas “inovacdes” em
relagdo a esse ensino, como relativizagdo da gramaética, exploracao
de aspectos textuais, consideracdo da norma de uso real da lingua
e tendéncia a nado-apresentacdo de conceitos e nomenclaturas no
inicio do estudo das classes.

A TITULO DE CONCLUSAO

Como indicaram os resultados deste estudo, os “novos”
livros didaticos de Lingua Portuguesa estdo apresentando, sim,
tentativas de mudanca em relacdo ao antigo ensino de gramatica
escolar, embora ndo exatamente da mesma maneira como tem
sido defendido nos discursos académicos e oficiais sobre “analise
linguistica”. Essa constatagdo contrariaria, portanto, as expectativas
de muitos daqueles que estabelecem o que deve ser o ensino de
lingua na escola.

No entanto, as inovagdes observadas nos livros didaticos
ndo substituiram, inteiramente, as “velhas” maneiras de ensinar
gramatica, mas revelaram tentativas de mudanca em tempos
de transicdo. Por isso, as cole¢des analisadas apresentavam, por
exemplo, ndo apenas “mudancas na estabilidade” (por exemplo,
mantinha-se o ensino de classes de palavras, mas as classificagdes
eram relativizadas), como também “estabilidades na mudanca”
(por exemplo, transmitiam-se informagdes sobre as caracteristicas
dos géneros textuais). Segundo Mendonga (2006a), “atravessamos



um momento especial, em que convivem ‘velhas’ e ‘novas’ praticas
no espaco da aula de gramatica, por vezes, conflituosas” (p. 201).

Se os livros didaticos por nés examinados exploravam as
“classes de palavras”, considerando, por exemplo, o papel textual
das categorias gramaticais, nem por isso eles abriam mao de
determinados procedimentos “antigos”, como retirar palavras do
texto, mesmo que, para isso, as duas coisas aparecessem associadas,
no mesmo exercicio. Esses resultados parecem, assim, se relacionar
a “coeréncia pragmatica” (cf. CHARTIER, 2000) adotada pelos
professores, ao tentar inovar o ensino ndo s6 de gramatica, mas
também de leitura e de producao de textos, conforme demonstrado
em distintos estudos (cf. MORAIS, 2002; ALBUQUERQUE, 2002;
SANTOS, 2004; APARICIO, 2006).

Em suma, o que aparece nos livros didaticos ndo é oresultado
de uma mera transposicao didatica (cf. CHEVALLARD, 1991) direta
dos discursos académicos e oficiais sobre o ensino de “gramética”
ou “analise linguistica” na escola, nem uma construcao inteiramente
original (cf. CHERVEL, 1988), mas uma espécie de “acomodacgao”
dos discursos inovadores aos antigos modos de ensinar gramaética.

Compreendendo que este estudo podera oferecer subsidios a
avaliacdo e a produgao de livros didaticos, esperamos que contribua,
mais amplamente, para a discussdo sobre as atuais mudancas no
ensino de Lingua Portuguesa, tendo a consciéncia de que, um dia,
elas ndo serdo mais tdo “novas”, mas, mesmo assim, merecerao,
talvez, ser ainda (re)interpretadas.
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carituLo 7 ARTE/EDUCACAO E MUSICA:
CONCEITOS BASICOS E

POSSIBILIDADES PARA A

FORMACAO DO(A) PEDAGOGO(A)

Paulo David Amorim Braga

PARA SITUAR A ARTE/EDUCAGCAO NO BRASIL

No momento atual, em que se tem buscado a inser¢do mais
efetiva da arte no curriculo da educacdo fundamental brasileira, é
extremamentenecessario que pesquisadores, docentesdaéreaearte/
educadores em geral reflitam, busquem alternativas, publiquem
material didético e artigos que ajudem a nortear esse processo de
inclusdo da arte nas escolas, sobretudo nas séries iniciais, onde o
pedagogo é geralmente o responsavel pela disciplina Arte', mas
muito dificilmente se sente preparado para assumi-la. A motivagao
para elaborar o presente texto surgiu justamente da constatacao
de que, no Brasil, apesar dos cursos de Pedagogia abarcarem pelo
menos uma disciplina relacionada ao ensino de arte, ainda ha muito
pouca producdo académica sobre a formacao do pedagogo para
atuar na drea de Arte/Educacdo. Diante desse quadro, a proposta
do presente artigo é apresentar conceitos essenciais para que o
pedagogo conheca e compreenda melhor a drea de Arte/Educacao
no Brasil, promovendo também uma reflexdo a respeito de alguns
conteddos, habilidades e competéncias essenciais a sua pratica
pedagdgica na area de Msica.

Inicialmente, julgamos pertinente que se conhecam as raizes
histéricas do descaso com relacdo ao ensino de arte, fendmeno
tao evidente em nosso sistema educacional. Comecemos o nosso
breve “passeio” examinando um marco importante, a criacdo da
Academia Real de Belas Artes. Essa instituicdo, criada em 1816,

10 termo “arte” é grafado com minuscula quando é utilizado no sentido
genérico, e grafado com maiutscula - “Arte” - quando se refere a disciplina
do ensino fundamental.



portanto ainda nos tempos do Brasil Império, foi a primeira escola
oficial destinada ao ensino de arte. Segundo Barbosa (1999), a
criacdo dessa Academia realgou elementos de carater colonialista
que estavam no bojo da proposta, que foi encabecada por artistas
franceses comissionados por D. Jodo VI. Possivelmente, o principal
desses elementos, que resultou em grande preconceito contra a arte
“oficial”, foi de ordem estética, como explica a autora:

Também um preconceito de ordem estética iria
envolver os inicios do ensino artistico no Brasil. Todos
os membros da Missdo Francesa eram de orientagdo
neoclassica, a qual marcou seus ensinamentos e suas
atividades artisticas na Corte. (...) Nossa tradi¢do era na
época marcadamente barroco-rococé. As incursdes da
Arte Brasileira no neoclassico haviam sido esporédicas,
como é o caso de Manoel Dias, o Brasiliense, e de
Mestre Valentim. (...) Essa transi¢do foi abrupta, e num
pais que até entdo importava os modelos da Europa
com enorme atraso, a ‘modernidade’, representada
pelo neocléssico, provocou suspeicdo e arredamento
popular em relacdo a Arte (BARBOSA, 1999, p. 18).

As camadas populares, de uma maneira geral, inclusive os
proprios artistas brasileiros daquela época, ndo estavam preparados
para o tipo de arte legitimado pela Academia Real de Belas Artes.
Essa situacao nos faz perceber que a oposi¢do e até mesmo repeléncia
entre a arte “popular” e aquela que se pratica na academia ndo é um
fendémeno recente.

Ao longo do século XX, houve muitas iniciativas com
o prop¢sito de inserir a arte na educacdo basica brasileira, como
a que ocorreu em 1942, com a reforma do ensino secundério, que
incluiu as disciplinas desenho, trabalhos manuais e musica (canto
orfednico) no curriculo escolar. Face a politica de industrializacao
iniciada nos anos 30, o propodsito dessa reforma foi valorizar o
ensino técnico profissionalizante e, também, a educagdo moral e
civica. Especialmente em relacao a musica ficava evidente o seu uso
como instrumento de manipulacdo ideolégica e politica (SOUZA,
2007, p. 16).

Mais recentemente, com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo de 1971, também conhecida como 5.692/71, criou-se a



Educacao Artistica, definida como uma “atividade educativa” e nao
uma disciplina. Com a implantagdo da Educagdo Artistica, toma
corpo a ideia da polivaléncia: o professor de Educacdo Artistica
teria que trabalhar os contetidos de todas as linguagens artisticas
(Artes Plasticas, Educagdo Musical e Artes Cénicas), ou seja, teria
que ser polivalente. Se atuar como polivalente ja era extremamente
dificil mesmo para uma pessoa com formacao na drea, para agravar
a situagdo, aquela época ainda ndo havia cursos de licenciatura
que habilitassem professores com tal perfil, e as licenciaturas que
foram criadas posteriormente ndo eram suficientes para formar
a quantidade de profissionais que se demandava. O fato é que,
enquanto tivemos a Educagdo Artistica no curriculo, muitos
professores, inclusive pedagogos, tiveram que ensinar tudo de
arte, sem nenhuma formacao especifica na area. O mais grave é
que mesmo os licenciados em Educagao Artistica muito raramente
tinham condicdes de integrar os contetidos de Mdsica, Artes
Cénicas e Artes Plésticas, devido a sua prépria formacdo, via de
regra centrada em Artes Plésticas. Por isso, na maioria dos casos, a
Educacao Artistica se resumia a contetidos e atividades na area de
Artes Plasticas.

Quanto a implantacdo da Educacdo Artistica, com a Lei
5692/71, o arte/educador José Ribeiro, que presidiu a Federacao
de Arte-Educadores do Brasil (FAEB) entre 2003 e 2008, entende
que a polivaléncia foi o equivoco que mais estragos causou, e ainda
causa, ao processo arte/educativo, pois estabeleceu no imaginario
de nossas autoridades que arte ndo tem contetido préprio, como as
outras disciplinas, de modo que o professor de Educacdo Artistica
deveria ensinar todas as linguagens artisticas (2008). Infelizmente,
nado sdo poucos os gestores, especialmente na esfera publica, que
ainda defendem a polivaléncia, porjulgarem que qualquer professor,
mesmo com formacao em areas diversas - como Educacdo Fisica e
Lingua Portuguesa, por exemplo - pode ministrar a disciplina Arte.
Tais gestores entendem a disciplina Arte da mesma maneira que a
antiga Educacdo Artistica, mas a realidade atual é - ou pelo menos
deveria ser - bem diferente.

Desde 1996, com a LDB 9.394, instituiu-se a obrigatoriedade
doensino de arte, que agora deve ser entendida como uma disciplina
especifica, dentro da qual cada escola tem autonomia para definir
qual(is) linguagem(s) oferecera em seu curriculo. Conforme o art.



26, § 2° da Lei 9394: “O ensino de arte constituird componente
curricular obrigatério, nos diversos niveis da educacao basica, de
formaa promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL,
1996, p. 11). Apesar dessa mudanga que a legislacdo instituiu, que
é explicitada nas orientagdes curriculares nacionais (PCN), com o
proposito claro de rechacgar o principio da polivaléncia, essa é uma
prética que continua presente no ensino de arte.

ABORDAGEM GENERALISTA OU ESPECIALISTA?

Basicamente, podemos considerar que a pratica pedagoégica
em Arte se enquadra em uma das duas categorias - a da integracao
ouadaespecializacdo. A primeira se concretiza no trabalho daqueles
que buscam integrar duas ou mais linguagens artisticas, enquanto
a segunda é identificada na prética que privilegia apenas uma das
linguagens (Teatro, Danca, Musica ou Artes Visuais). Nao é dificil de
deduzir que os professores que adotam uma abordagem integradora
de varias linguagens sdo os que defendem a polivaléncia e, também,
os chamados professores generalistas: os(as) pedagogos(as). Por
outro lado, aqueles que desenvolvem exclusivamente os contetidos
de uma linguagem sdo aqueles com formagdo especifica, ou seja,
os licenciados em uma das artes. Como ja introduzimos na secao
anterior, uma das grandes discussdes travadas no &mbito da Arte/
Educagdo é justamente a questdo da abordagem polivalente ou
especializada.

Considerando especificamente o caso do pedagogo, que
ocupa o centro de nossa discussao, e é um profissional que assume
papel crucial no ensino de arte, ja que sao relativamente poucas
as escolas de educacdo infantil e das séries iniciais do ensino
fundamental que contam com professores especificos para essa
area, algumas questdes merecem uma reflexao acurada: qual perfil
deveria ser tomado como referéncia em sua formagao como arte/
educador? A formacao em arte oferecida nos cursos de Pedagogia
deveria ser necessariamente de caréter generalista ou poderia buscar
atender a perfis mais variados? O problema comeca pela concepcao
e, consequentemente, pela pratica de ensino de arte presente nos
cursos de Pedagogia, onde geralmente s6 ha um professor para
trabalhar a(s) disciplina(s) da area.

Figueiredo (2003) realizou uma pesquisa sobre o ensino de



arteem 19 (dezenove) cursos de Pedagogia das regides Sul e Sudeste,
na qual entrevistou coordenadores pedagogicos e professores de
arte. Os resultados dessa investigagdo mostraram que a grande
maioria de tais cursos conta apenas com um docente na area de
arte que, em virtude de sua prépria formacdo, enfatiza mais uma
linguagem artistica.

O modelo de todas as artes em uma disciplina
ministrada por um tnico professor adotado nos cursos
de pedagogia tem evidentes relacdes com a pratica
da polivaléncia nas artes definida na lei 5692 de 1971.
Grande parte dos professores de artes entrevistados
é formado em curso de educac¢do artistica em uma
drea especifica?, e a maioria deles enfatiza uma
drea artistica, tratando as demais superficialmente.
O professor das SIEF (Séries Iniciais do Ensino
Fundamental) vai trabalhar com todas as areas de
conhecimento de forma integrada, mas isto ndo quer
dizer que ele possa receber uma formacao superficial
em algumas artes. Este é um ponto fundamental para
o desenvolvimento de competéncias significativas para
o professor generalista. A falta de referéncia na prépria
formacao escolar, associada a insuficiente orientacao
na universidade, tem gerado inseguranca e préticas
inconsistentes (FIGUEIREDO, 2003, p. 763).

De fato, em termos ideais, os cursos de Pedagogia deveriam
contar com quatro professores na area de artes, um especialista
em cada uma das linguagens, que poderiam trabalhar de forma
articulada em pelo menos duas disciplinas®’. Em universidades

2 A formacdo a que o autor se refere é aquela que acontecia, e ainda
acontece, em muitos cursos de Educacdo Artistica, que contemplam
disciplinas basicas para as artes em geral, mas a formacdo que realmente
oferecem é em uma determinada area de arte. Sdo os denominados cursos
de “Educacédo Artistica com habilitacao em...”. Algumas habilitacoes
existentes sdo Artes Plasticas, Desenho, Musica e Teatro.

3 Consideramos basicamente duas possibilidades mais viaveis para
contemplar a Arte/Educacdo no curriculo dos cursos de Pedagogia. A
primeira seria por meio da oferta de duas disciplinas de Arte/Educacao,
ambas obrigatorias, cada uma contemplando uma ou duas linguagens
artisticas, de acordo com o perfil do corpo docente disponivel na
universidade. A segunda seria ofertar uma disciplina obrigatéria de Arte/
Educacao, na qual se trabalhariam aspectos mais gerais, como legislacao,



que possuam cursos na area de artes, uma solucdo seria buscar
parcerias entre o curso de Pedagogia e esses outros departamentos,
que poderiam ceder docentes para lecionar os contetidos especificos
de cada linguagem artistica. No caso de universidades onde ndo
haja cursos de artes, uma alternativa valida para abordar o maximo
de cada linguagem é que o professor que ministra a(s) disciplina(s)
da area busque o auxilio de artistas da regido que tenham alguma
experiéncia de ensino, que poderiam atuar em oficinas, cursos de
extensdo ou mesmo em parte da disciplina de Arte/Educacao. Seja
como for, é preciso encontrar formas de conseguir mais espago para
as artes no curriculo dos cursos de Pedagogia.

Enquanto um determinado curso de Pedagogia ndo puder
contar com varios professores especialistas, cada qual em uma
linguagem artistica, a alternativa que nos parece mais coerente
¢ a que a maioria dos professores que atuam em tais cursos vem
adotando: a énfase na propria drea de formagao, conforme revelou
Figueiredo (2003, p. 763), na pesquisa citada mais acima. Afinal de
contas, se os proprios arte/educadores tém procurado combater
a concepcdo da pratica pedagodgica polivalente, tdo comum na
época da Educacdo Artistica, seria uma grande incongruéncia que
os professores de arte dos cursos de Pedagogia adotassem, eles
proéprios, uma préatica polivalente.

Enfim, considerando a situacdo da maioria dos cursos de
Pedagogia, em que existe apenas uma disciplina de Arte/Educacdo,
parece-nos mais recomendavel a estratégia de formar pedagogos
que tenham uma nocao de aspectos gerais da arte e, a0 mesmo
tempo, desenvolvam habilidades e competéncias basicas em uma
linguagem artistica, aquela que devem enfatizar em seu trabalho
pedagogico. Julgamos que essa medida, a ser adotada como um
mecanismo paliativo e provisério, provavelmente traria um impacto
positivo no sentido de minorar o problema histérico do professor
polivalente, que trabalha tudo de arte, mas sem a base minima em
nenhuma das linguagens artisticas.

estética e a abordagem triangular e, ao mesmo tempo, disciplinas eletivas
em cada especialidade artistica (Teatro, Musica, Artes Visuais e Danca),
dentre as quais o estudante poderia escolher aquela(s) em que deseja uma
habilitagdo minima.



CONHECIMENTOS, HABILIDADES E COMPETENCIAS
NECESSARIAS AO PEDAGOGO PARA O ENSINO DE ARTES,
COM ENFASE NA MUSICA

Para concretizar a experiéncia de formacao pedagodgica em
arte que foi apresentada no tépico anterior, ou seja, um modelo
formativo no qual o professor tenha nocdes gerais de artes e, ao
mesmo tempo, aprenda a trabalhar de forma mais consistente
em pelo menos uma das linguagens artisticas, consideramos que
é preciso prover um patamar minimo de conhecimentos basicos
em artes, além de habilidades e competéncias especificas, as quais
sejam possiveis de se aprender/ensinar sem a necessidade de
um grande aprofundamento epistemolégico e empirico. Por uma
questdo de coeréncia?, as habilidades e competéncias especificas de
que trataremos aqui limitam-se a drea de Musica.

Conhecimentos gerais®

O pedagogo deve abordar alguns contetdos de arte que
sdo comuns as varias linguagens artisticas e, para tanto, certamente
precisara de algumas noc¢des que o habilitem a compreender o
conhecimento e experiéncia artistica e suas peculiaridades.

Se a arte é uma forma de conhecimento que se consubstancia
em atividades praticas, por outro lado a mera realizacdo de
atividades no ambito da producdo, sem qualquer preocupagdo com
a apreciacdo e contextualizacdo das expressdes artisticas é uma
opcao metodolégica inconsistente, que ndo propiciard experiéncias
artisticas tdo significativas. Sendo assim, julgamos que a formacao
do pedagogo na area de artes deve contemplar tépicos como
histéria da arte, estética, legislacdo e orientagdes curriculares para
a drea, dentre outros contetidos possiveis. Vale ressaltar que esses
conteddos gerais de estudo que sugerimos sdo encontrados nos
curriculos de muitos cursos de Pedagogia do Brasil (FIGUEIREDO,
2003, p.764).

* A area de formacao do autor do presente texto é Educacao Musical, por-
tanto seria contraditorio combater a abordagem polivalente e, ao mesmo
tempo, ter a pretensao de orientar como deve ser feito o trabalho pedagogi-
co com as outras linguagens artisticas, além da Musica.

5QOutro conhecimento basico que nao incluimos nessa lista refere-se a his-
téria do ensino de arte no Brasil. Nao abordamos este ponto por termos
tratado dele no primeiro tépico deste texto.



HISTORIA DA ARTE

Conhecer a histéria da arte é indispensavel para que o
professor tenha subsidios que o ajudem a compreender as propostas
artisticas de hoje e, além disso, produzir e orientar a elaboracao de
obras ou performances que facam sentido na contemporaneidade.
Deve-se salientar que o embasamento histérico municiara o docente
para contemplar os eixos da abordagem triangular® denominados de
apreciacdo e contextualizacdo. Dentro do eixo da contextualizagdo,
por exemplo, os PCN-Arte para as séries iniciais apontam como um
dos possiveis conteidos em Artes Visuais:

Observacdo, estudo e compreensdo de diferentes
obras de artes visuais, artistas e movimentos artisticos
produzidos em diversas culturas (regional, nacional
e internacional) e em diferentes tempos da histéria.
(BRASIL, 1997, p. 47).

Imaginemos, por exemplo, uma situacdao bastante comum,
a do professor de Arte que pretende fazer com que suas turmas
compreendam a arte local, seja de que tipo for (artesanato, dangca,
musica, teatro, etc.). Como esse professor poderd fazer isso sem
situar essa forma de arte dentro de um quadro maior, sem se reportar
a referéncias concretas em outros tempos, lugares e movimentos
artisticos? Essa capacidade de perceber as similaridades e
particularidades entre as expressdes de arte de cada tipo e lugar,
ao longo do tempo, é indispenséavel ao professor, que deve dispor
de um conjunto razoavel de informagdes e exemplos de obras de
cada uma das principais escolas ou movimentos artisticos. Além
da histéria da arte mais “tradicional”, devem-se incluir entre os
conhecimentos necessarios nesse ambito aquelas manifestagdes de
cunho maisregional, inclusive performaticas, que sdo particulares de
nossa realidade cultural, como é o caso do movimento “Armorial”,
ou da “Tropicalia”, s6 para citar dois exemplos de movimentos
importantes de nossa arte.

6 Explicitaremos a abordagem triangular no tépico sobre orientagdes cur-
riculares para a area de arte.



ESTETICA

Assim como os conhecimentos historicos, os conceitos e
questdes abordadas no campo da Estética também sdo excelentes
ferramentas para realizar trabalhos no eixo da reflexdao ou
contextualizagdo e, também, da apreciacdo. A Estética é um
ramo da Filosofia que se ocupa do estudo da arte e do belo. Ha
basicamente trés questdes centrais que ocupam os estetas: a funcao
da arte, a relagcdo entre a arte e a natureza e entre a arte e o homem
(ABBAGNANO, 1998, p. 368). Quanto a relagdo entre a arte e a
natureza, por exemplo, encontramos aqueles que defendem a
arte como imitacdo da natureza - a definicdo de arte mais antiga
na civilizagdo ocidental - e, também, os que compreendem a arte
como um processo de constru¢do em que o ser humano opera um
“juizo reflexivo”, de modo que a arte seria “um encontro entre a
natureza e o homem (...) um produto complexo em que a obra do
homem se acrescenta a da natureza sem destrui-la” (ibidem, p. 370).
Obviamente, essas concepgdes estéticas tém implicagdes profundas,
mas o pedagogo(a) deverd explorar as questdes inerentes a tais
correntes filosoficas de forma acessivel as criangas das séries iniciais
do ensino fundamental.

Ao apresentar obras de arte, seja de que espécie for, o
professor pode fazer perguntas e provocacdes como: vocé considera
essa obra bonita ou feia? O que lhe faz atribuir essa qualidade?
Quais caracteristicas vocé considera mais importantes para que esse
tipo de arte seja considerado bonito ou feio? O que o gosto artistico
tem a ver com a cultura de alguém? E possivel se educar para
aprender a gostar de determinado tipo de arte? E possivel apreciar e
valorar determinado tipo de arte mesmo sem gostar dela? Questoes
dessa natureza podem ajudar a formar um habito reflexivo muito
saudavel para os pedagogos e seus estudantes, no sentido de que
se apercebam da natureza complexa do trabalho artistico, que
nos aproxima da esséncia da vida, tao fortemente perpassada por
experiéncias estéticas.

ORIENTAGCOES CURRICULARES OFICIAIS (PCN-ARTE)

Os PCN-Arte para as séries iniciais do ensino fundamental
sdo conteido obrigatério para a formacdo do pedagogo, pois,



ainda que sejam muito criticados por especialistas, representam
uma orientacdo didatica valiosa em cada linguagem artistica,
principalmente para professores que ndo tém formagao na area de
artes. Entendemos que o professor de Arte deve conhecer o minimo
de cada linguagem, pois somente assim serd possivel estabelecer
um dialogo mais consciente e eficaz com os colegas que porventura
trabalhem outras linguagens artisticas. Por didlogo eficaz,
entendemos aquele que é capaz de desembocar em experiéncias
interdisciplinares concretas. As muitas expressdes artisticas sao,
por sua propria natureza, extremamente interligadas, de modo
que é preciso conhecer as particularidades de cada uma delas para
que se possa planejar e produzir atividades integradas de forma
consistente.

Dentre outros topicos importantes, a proposta ou
abordagem triangular merece um destaque especial por servir de
base ao planejamento didatico-metodoldgico de todos os contetidos
propostos para a area de arte nos PCN. Essa proposta, originalmente
criada por Ana Mae Barbosa para orientar o trabalho didatico nas
Artes Visuais, foi adaptada e ampliada para todas as linguagens
artisticas. A abordagem triangular tem “por premissa basica a
integracdo do fazer artistico, a apreciacdo da obra de arte e sua
contextualizagdo historica”, nos termos dos proprios Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, p. 31).

CONHECIMENTOS E COMPETENCIAS ESPECIFICAS EM MUSICA

Conforme justificamos anteriormente, por uma questdo de
coeréncia, por considerarmos a especificidade de cada subérea das
artes, propomo-nos a apresentar neste texto apenas conhecimentos
e competéncias especificas para que o pedagogo trabalhe com
a linguagem musical em suas aulas. Além disso, mesmo que se
pretendesse defender uma abordagem polivalente, neste texto
nao haveria espago suficiente para promover minimamente uma
reflexdo sobre a configuracdo das outras &reas de arte. Sendo
assim, examinemos brevemente alguns contetddos e possibilidades
metodologicas que julgamos essenciais a formacdo do pedagogo
que trabalhard a linguagem musical no ensino fundamental.



CANTO

Em se tratando de atividades musicais, o canto é
tradicionalmente aquela que se faz mais presente na escola basica,
até porque a musica cantada desempenha as mais diversas funcoes,
como disciplinar, acalmar, animar ou mesmo ensinar contetidos
especificos as criangas (TOURINHO, 1993). Mas mesmo sendo
uma prética tdo corrente no ensino fundamental, raramente os
professores tem a condicdo necessaria para orientar suas turmas
sobre como se deve cantar. Um bom conhecedor dos fundamentos
técnicos de canto sabe que um professor que trabalha com criancas
precisa ter muito cuidado para ndo acabar lhes prejudicando o
aparelho vocal. H4 quem sugira que os PCN deveriam oferecer
algumas indicagdes, por breves que fossem, sobre algumas questdes
de técnica vocal, como a tessitura ou extensdo vocal aconselhavel
para criangas (PENNA, 1999, p. 120).

A questdo da extensao vocal das cangdes é realmente um
ponto crucial. Mas como desenvolver nos pedagogos a competéncia
para reconhecer tons e extensdes vocais adequadas para as criangas?
A primeira necessidade é encontrar um recurso didatico, ou mesmo
um instrumento musical, que permita a rapida aprendizagem da
escala de d6 maior, mais especificamente na regiao que vai do “d63”
ao “do4”’, ja que esse é o ambito que se deve respeitar quando
trabalhamos a voz das criangas pequenas, aproximadamente entre
0s 3 e 6 anos.

Um recurso didatico tutil para que o pedagogo aprenda a
reconhecer a extensdo das melodias a serem utilizadas em sala
de aula é o diapasao, uma ferramenta que serve para produzir as
notas musicais, ajudando assim a definir o tom ou altura em que
se deve executar determinada cancdo. Os modelos de diapasao de
sopro e os eletronicos sdo os mais recomendados, por oferecerem
a possibilidade de tocar qualquer nota da escala musical. Outra

7 Para cada nota da escala musical, atribui-se um ntmero que serve para
indicar a sua altura exata. No piano, por exemplo, as notas da escala que
vao do d63 ao d64 sao encontradas nas teclas brancas que estao localiza-
das bem na regido central do instrumento. Dai porque se costuma chamar
o d63 de “d6 central”, por estar bem no centro do teclado do piano. Essa
é a extensao mais confortavel para a voz infantil, sendo que as primeiras
melodias que a crianca praticar devem comecar explorando nao mais que
quatro ou cinco notas dessa escala.



alternativa é utilizar a flauta doce para ensinar/aprender a escala
de d6 maior. Na flauta doce, a escala de d6 maior com extensao do
do63 ao do4 é justamente a mais facil de se executar, mas nao tao facil
quanto “tocar” essas notas no diapasao. Mas se por um lado a flauta
apresenta a desvantagem de requerer uma prética didria razodavel,
até que a pessoa seja capaz de tocar uma melodia simples, por outro,
aprender a flauta tem como principal vantagem a possibilidade do
professor executar ou acompanhar melodias muito conhecidas e
apreciadas pelas criangas, como “Asa Branca”, “Frere Jacques” e “O
sapo ndo lava o pé”, somente para citar algumas possibilidades.

Com a prética sistematica de exercicios para aprimorar
técnicas basicas, como postura, respiracdo diafragmatica e
articulagdo, os licenciandos em Pedagogia podem melhorar sua
propria fluéncia no canto ou, pelo menos, ter uma boa nogao do que
é aconselhdvel, ou ndo, deixar que as criancas facam ao cantarem,
no caso daqueles que ndo se sentirem seguros o suficiente para
cantar e ensinar a cantar.

VOZ FALADA E ATIVIDADES RITMICAS

Pensar na voz falada como um recurso de educacdo musical
nos remete necessariamente ao trabalho de Carl Orff (1895-
1982). Compositor e educador musical alemdo, Orff engendrou
uma proposta didatico-musical que se baseia na triade musica/
movimento/fala. Na metodologia dele, a palavra falada se torna a
geradora do ritmo e da musica como um todo, através das inflexdes
expressivas que caracterizam a dindmica da fala. Ensinar/aprender
uma forma de musica elementar, que busca os componentes
basicos daquilo que as criangas cantam, eis a intencdo de Orff
(FONTERRADA, 2005, p. 160).

A partir da anélise da obra didatica de Orff e Keetman (1983),
nos cadernos denominados Orff-Schulwerk, Penna (2009) apresenta
uma série de possibilidades praticas de exploracao da voz falada. As
alternativas sdo as mais variadas possiveis, permitindo o trabalho
pedagoégico em vérios niveis de dificuldade. Dindmicas mais
elementares, como a “fala ritmada” ou “recitacdo” e os “exercicios
de repeticao/reproducdo de frases ritmadas”, nos quais se obtém
um efeito de eco, sdo exemplos de técnicas possiveis de se aplicar
praticamente sem nenhuma habilidade musical mais elaborada. Ja



o uso de palavras em forma de “recitagdo simultdnea”, os ritmos
“em forma de canone” ou o “recitado com acompanhamento
ritmico corporal ou com instrumentos de percussao”, exigem um
nivel de preparo consideravel para serem organizados junto a uma
turma. O ritmo em forma de canone, por exemplo, requer um bom
nivel de percepcdo e precisdo ritmica, ndo somente do professor
como da turma, ja& que um mesmo ritmo devera ser executado por
diferentes grupos, com entradas sucessivas, o que resulta numa
espécie de polifonia ritmica com duas, trés ou quatro partes ritmicas
se superpondo.

Nao devemos negligenciar o uso de géneros musicais
populares que se utilizam da voz falada, como o rap, o funk, a
embolada e o repente na sala de aula. Alids, Penna (2009, p. 197)
também salienta que é preciso estabelecer conexdes entre todos
esses géneros musicais e as propostas metodolégicas em educagao
musical que exploram a voz falada. No caso do nordeste brasileiro,
parece-nos especialmente pertinente a exploragdo de emboladas
e repentes que podem ser acompanhados com alguma forma de
percussdo.

De fato, o trabalho com esses géneros de miusica
falada, ou mesmo com cangdes, também da margem ao uso de
acompanhamentos ritmicos executados com o corpo ou com
quaisquer objetos que produzam determinados sons, incluindo
garrafas, baldes, bastdes e espirais de caderno, somente para citar
algumas possibilidades. Obviamente, instrumentos de percussao
convencionais, como pandeiro, agogd e reco-reco também devem
ser introduzidos, na medida do possivel. As atividades com voz
falada podem ser caracterizadas como essencialmente ritmicas,
mas o desenvolvimento do senso ritmico pode ser mais enriquecido
ainda através da execucdo de cangdes com acompanhamentos
especialmente criados para elas.

APRECIACAO

Muitos professores que trabalham mtsica no ensino
fundamental recorrem frequentemente a atividades de apreciagao,
embora nem sempre o fagam de forma consciente e adequada.
Apreciar musica ndo significa, por exemplo, escutd-la enquanto
descansa ou relaxa, nem simplesmente conversar sobre as possiveis



interpretacdes a partir da letra de uma cangdo. Swanwick (1979,
p- 42) apresenta uma definigdo bastante pertinente de apreciacao
musical:

Audicao receptiva como (embora ndo necessariamente
em) uma audiéncia; envolve uma empatia com o0s
executantes, um senso de estilo musical relevante a
ocasido, uma disposigdo a ‘ir com a miusica’ e (...) a
habilidade de responder e relacionar-se com o objeto
musical como uma entidade estética.

“Audigdo receptiva” ou apreciagdo musical implica uma
escuta ativa e atenta, como a que se faz numa apresentac¢do ao vivo
de um artista cuja musica nés apreciamos muito. Se vocé realmente
gosta da musica daquele artista, vocé ndo vai a sua apresentacao
para ficar conversando. A disposicdo a “ir com a musica” leva o
ouvinte a engajar-se de tal forma na experiéncia de apreciagdo que
ele serd capaz de perceber cada vez mais elementos musicais, como
instrumentos, forma, género, motivos e frases musicais, dentre
outros. Isso estd explicitado em um dos contetidos do eixo de
“ Apreciacao significativa em Musica” dos PCN-Arte:

Percepcdo e identificagdo dos elementos da linguagem
musical (motivos, forma, estilos, géneros, sonoridades,
dindmica, texturas, etc.) em atividades de apreciagéo,
explicitando-os por meio da voz, do corpo, de materiais
sonoros disponiveis, de notagdes ou de representagdes

diversas (BRASIL, 1997, p. 55).

Como estd colocado no contetido acima, devemos lembrar
de um aspecto essencial: o trabalho de apreciacdo deve integrar-
se a varias formas de expressdo, ou seja, a tarefas de producado
musical, seja “por meio da voz, do corpo, de materiais sonoros”.
Em outras palavras, a apreciacdo é uma atividade essencial para
que o estudante desenvolva competéncias para se expressar
musicalmente, pois alguém sé serd capaz de compor, improvisar
ou executar qualquer tipo de musica se aprender a escutar e, assim,
guardar uma série de referéncias que lhes sirva como suporte.



CONSIDERAGOES FINAIS

Formar pedagogos capazes de atuar na area de artes é um
grande desafio que exige reflexdo e medidas urgentes por parte de
gestores e docentes/pesquisadores da drea de Arte/Educacdo no
Brasil. As alternativas de formacéo e atuacao para pedagogos aqui
discutidas sao justamente parte de um exercicio de reflexdo sobre o
tema em questdo. Os conhecimentos, habilidades e competéncias
apresentados e sugeridos para a formacao do pedagogo neste artigo
sao apenas alguns dentre aqueles que julgamos fundamentais e, ao
mesmo tempo, mais vidveis de se aprender/ensinar em um curto
espaco de tempo. Muitos outros topicos poderiam ser cobertos, caso
houvesse mais tempo e espaco para a Arte/Educacdo no curriculo
das licenciaturas em Pedagogia.

Esperamos que o debate sobre as questdes aqui levantadas
encontre ressonancia no meio académico, de modo que as muitas
experiéncias formativas em arte desenvolvidas nos cursos de
Pedagogia sejam compartilhadas, analisadas e avaliadas em nivel
nacional. Afinal, a conjuntura soécio-politico-econdmica, com
investimentos macicos na expansdo universitaria, é favoravel e
precisamos aproveitar a oportunidade para construir um modelo
de formagdo para o pedagogo que atenda minimamente a realidade
tao dificil da arte na escola brasileira.
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crimuo8  AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

E EAD ONLINE: cONCEPCOES DE
PROFESSORES E O PAPEL DO CHAT
NO PROCESSO AVALIATIVO

Sandra da Silva Santos
INTRODUCAO

O desenvolvimento conceitual ocorrido no campo da
avaliacdo tem sofrido constante ampliacdo e, consequentemente,
desencadeado o surgimento de novos termos, expressdes e um
debate cada vez maior sobre questdes polémicas que envolvem a
subjetividade da tarefa avaliativa, bem como, métodos e praticas
adotadas pelos docentes. Como bem ressalta Méndez (2002, p.25)
a medida que a educagdo expandiu-se, tudo que tem a ver com
ela se tornou cada vez mais complexo, tendo em vista que surgem
novos conceitos que pretendem explicar e atender a todas as frentes
que sao abertas. A Educagdo a Distancia pode ser vista como uma
dessas frentes que traz consigo novos debates devido as suas
caracteristicas, necessidades e desafios que emergem desse novo
contexto de ensino e aprendizagem.

Em diversas partes do mundo temos experiéncias em
educacdo a distancia (EaD) que datam mais de um século. No
Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN)
- Lei 9.394 de dezembro de 1996 - estabeleceu as bases legais para
a regulamentacdo da EaD no pais, impulsionando, desde entdo,
o estabelecimento de diversos decretos e portarias pelo MEC,
para a sua normatizacdo. Aliado a esse processo e a expansao do
ensino superior tivemos também um acelerado desenvolvimento
das tecnologias de comunicacdo e informacdo que influenciou
fortemente a constituicio dessa modalidade de ensino. O
desenvolvimento desenfreado de softwares e tecnologias de rede, a
partir dos anos 90, abriram para o desenvolvimento da EaD novos
horizontes, visto que aumentou a possibilidade de introduzir na
educacdo uma série de recursos que poderiam auxiliar no processo
de ensino e aprendizagem, principalmente em uma modalidade de
ensino a distancia.



Diante deste cenario, onde a EaD recebe uma legislacao
propria que, aliada aos avancos tecnolégicos, impulsionaram uma
grande expansao da EaD no Brasil, precisamos refletir e discutir
sobre os aspectos que garantam uma EaD com a qualidade esperada.
Nessa perspectiva, precisamos aprofundar-nos em aspectos
diretamente relacionados ao processo de ensino e aprendizagem na
modalidade a distancia e, a avaliacdo da aprendizagem é um dos
elementos que merece a nossa atencdo. Ha pelo menos trinta anos
temos tido intensas discussoes entre tedricos da educacdo sobre
avaliacdo da aprendizagem e este é sempre um tema polémico na
modalidade presencial, em que estamos familiarizados e possuimos
referenciais. Contudo, o que dizer da avaliagdo da aprendizagem
em EaD?

Dessa forma, abordaremos no presente artigo dois
importantes aspectos para esse debate: uma reflexdo sobre
concepgdes de professores acerca dos elementos tedricos do campo
da avaliacdo da aprendizagem e as potencialidades e limitacdes
do uso do chat como um recurso pedagogico da Ead online para o
processo avaliativo. Antes de adentrarmos na descricao e andlise
do estudo realizado, iremos apresentar inicialmente uma reflexao
sobre EaD online e o papel da avaliacao nesse contexto de ensino e
aprendizagem e, na sequencia, abordaremos os principais aspectos
da avaliacdo da aprendizagem discutidos pelos teéricos da drea no
ambito da educacado presencial e a distancia.

EAD ONLINE: UMNOVO CENARIO DE ENSINO EAPRENDIZAGEM

Os cursos na modalidade a distdncia que adotem como
principal suporte de mediagdo entre os participantes recursos da
Internet, mais especificamente, ambientes virtuais de ensino e
aprendizagem (AVEA) é o que estamos chamando de EaD online.
Mesmo ndo tendo sido desenvolvida para o fim educativo, a
Internet tem sido utilizada como um dos principais instrumentos
de mediacao entre os autores desse processo educativo nos projetos
de EaD. Com a difusdo da tecnologia, a Internet assume a funcao
de um dos principais veiculos de mediacdo nos cursos a distancia,
pelas diversas vantagens que a mesma apresenta.

Assim, diferentemente da educacao presencial, e até mesmo
da educacdo a distAncia convencional, muitas vezes fundamentadas



no modelo de transmissdo e memorizacdo de conhecimentos, a
educacdo a distancia online tem a disposicdo uma série de recursos
que possibilita novas préaticas pedagodgicas, novas formas de acessar,
transmitir e construir conhecimento, e, conseqiientemente, uma
nova postura do professor para adaptar-se a esse novo modelo
pedagogico.

Na educagdo online, a interatividade é potencializada
pelas caracteristicas dos suportes digitais, proporcionando uma
comunicacdo muito mais interativa do que experiéncias da
educacdo convencional ou a distancia, que utilizem outros meios
de comunicagdo que ndo sejam a Internet. Campos et al (2003, p.
23) acrescentam ainda outras possibilidades que a internet oferece
de um modo geral como a troca de informagdes de forma répida, o
acesso a especialistas em diversas especialidades, ou a possibilidade
de trabalhar em conjunto indepentende de distancias geograficas.

Portanto, quando usamos tais recursos no contexto da EaD
é possivel, entre outras vantagens, haver a comunicacdo entre
professor e alunos em tempo real, o que certamente é um grande
ganho pois minimiza a distancia fisica entre os participantes do curso.
Tais recursos podem promover tanto uma comunica¢do sincrona
como uma comunicagao assincrona. Na comunicacdo sincrona (os
chats) os alunos precisam estar virtualmente presentes, conectados
em uma determinada hora, havendo assim uma comunicacdo em
tempo real. Ja a comunicacdo assincrona ndo requer participacao
simultanea, podendo ser mais flexivel. As ferramentas oferecidas
por esses dois tipos de comunicacdo sdo importantes para uma
avaliagdo da aprendizagem baseada no acompanhamento e
orientacdo dos alunos no decorrer do processo. Por isso, o tipo de
interagdo que o veiculo de comunicagdo utilizado pode oferecer,
assim como o real aproveitamento dessa possibilidade de interacao
é essencial para que o professor possa acompanhar “de perto” o
processo de aprendizagem do aluno e, assim, intervir e orienta-lo
quando considerar necessario.

O planejamento das atividades propostas num curso a
distancia define qual concepgdo de educacao esta sendo adotada,
qual o papel da informagdo no processo de construcao do
conhecimento, podendo permitir ou nao uma postura mais ativa,
criativa e participativa por parte do aluno. Nessa perspectiva,
Romiszowski (2006) argumenta que o design instrucional ndo é



gerado somente pela tecnologia disponivel, mas pelo enfoque de
aprendizagem e principios de ensino, de modo que os objetivos,
contedado, estratégias didéticas e avaliacdes aparecem favorecidas
pela Internet. Todos esses elementos possibilitam uma prética
avaliativa continua, como ressaltam Soares, Lima e Sauer (2005).

Assim, podemos considerar que as diversas possibilidades
de comunicagdo, o grau de interatividade ofertado (e explorado), o
tipo de tarefa proposta e a possibilidade de um acompanhamento
quantitativo e qualitativo das atividades desenvolvidas pelos
estudantes no decorrer do curso sdo apenas alguns dos muitos
aspectos relevantes para a realizacdo de uma avaliacdo continua
em cursos online. Dai, decorre a necessidade, cada vez maior, de
pesquisas que investiguem as necessidades desses “novos usuarios”
e possam contribuir para o desenvolvimento de ambientes virtuais
especificos para a educacdo, que possam oferecer nao s6 ferramentas
de apoio a aprendizagem dos estudantes mas também de apoio
pedagogico para o professor desses cursos online.

CONCEPCOES E PRATICAS SOBRE AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

E comum reduzirmos a avaliacio a testes, exames ou provas,
que na verdade ndo passam de instrumentos de avaliacdo que
retratam apenas um momento do processo educativo. Hoffmann
(2005, p. 15) considera que esses momentos representam “pequenas
‘paradas’ de um trem em movimento, ou seja, momentos de o
professor dar noticias sobre o caminho percorrido pelo aluno até
aquele momento”. Percebe-se ai uma interpretagdo de avaliacao
COmMOo um processo, como um acompanhamento.

Segundo essa concepcdo de ensino e de aprendizagem uma
das fungdes da avaliagao é servir de instrumento para uma melhoria
na qualidade da aprendizagem. Todavia é possivel identificarmos
outras fungdes que a avaliacdo tem desempenhado, conforme
destaca Méndez:

E evidente que ela desempenha muitas e variadas
funcbes, mais das que formalmente lhe sdo
reconhecidas: formacao, selecao, certificacdo, exercicio
de autoridade, melhoria da prética docente; funcdes



relacionadas a motivacdo e a orientacdo; fungdes
administrativas, académicas de aprovacdo; de
informacdo e de retroalimentagdo, de controle. Elas
aumentam em quantidade na mesma propor¢do em
que perdem em transparéncia. (MENDEZ, 2002, p. 25)

Essa diversidade de fungdes contempla ndo s6 o desempenho
do aluno, mas também o desempenho do professor e das instituigdes
de ensino, decorréncia da complexidade da educacgdo de hoje em dia.
Embora todas essas fun¢des tenham sua importancia, centraremos
nossa discussao sobre avaliagdo com a funcdo de contribuir para o
processo de aprendizagem dos alunos.

Luckesi (2005, p.165) segue essa mesma linha quando afirma
que “a avaliagdo é um ato de investigar a qualidade dos resultados
intermedidrios ou finais de uma acado, subsidiando sempre sua
melhora”. Nessa perspectiva o ato de avaliar estd intimamente
relacionado ao ato de planejar. Tal concepcao é importante, pois
nao reduz a avaliagdo da aprendizagem apenas a analise do
desempenho do aluno, mas também a forma como o ensino esta
sendo conduzido, visando realizar um trabalho orientado para a
aprendizagem do aluno.

Embora a atividade avaliativa repouse sobre valores
subjetivos, para evitar tais erros o professor ndo precisa recusar-
se a julgar, como salienta Hadji (2001), j4 que ndo é possivel
avaliar sem julgar. Nesse sentido, o importante é que o professor
estabeleca critérios de forma transparente para seus alunos, de
modo que os proprios alunos tenham a possibilidade de avaliar
seu desempenho. Tais critérios devem estar em consonancia com os
objetivos definidos. Contudo, essa concepgao de avaliacdo nao deve
ser confundida com a visdo positivista de avaliagio por objetivos,
proposta por Ralph Tyler nos anos 60. De acordo com Hoffmann
(1991), nesse periodo, o Brasil sofreu grande influéncia dos estudos
norte-americanos e foi amplamente divulgada a proposta de Tyler,
repercutindo até hoje nos meios educacionais.

Essa visdo sobre avaliacdo da margem para uma funcao
classificatéria e nos remete a uma outra discussdo que é a
interpretacdo da avaliagdio como medida. Em nossa pratica de
avaliagdo escolar, é comum registrarmos os resultados das avaliagdes
realizadas e transformarmos tais resultados em ntimeros, surgindo
ai a possibilidade de serem somadas e divididas em médias.



Dessa pratica, torna-se frequente a confusao entre avaliacao e
mensuracgao, tanto por parte do professor como por parte do aluno.
Vianna (2000, p.81) nos chama a atencdo de que “medir ¢, na sua
defini¢do classica, atribuir niimeros a um certo atributo, segundo
determinados critérios”. Hoffmann identificou alguns equivocos
decorrentes de imprecisdes de termos como medida, conceito, teste
que geralmente sao entendidos como a prépria avaliacao:

- A expressao MEDIDA, em educacdo, adquiriu uma
conotagdo ampla e difusa.

- Estabelecem-se notas e conceitos através de métodos
impressionistas ou por comparacdo. Aspectos
atitudinais e tarefas dissertativas sdo arbitrariamente
pontuadas.

- O termo CONCEITO assume, na escola, significado
de MEDIDA.

- A MEDIDA assume muitas vezes papel absoluto nas
decisées de eliminagéo.

- O TESTE é entendido como instrumento de

constatacdo e mensuracdo e ndo de investigacdo.
(HOFFMANN, 1991, p. 46)

Essaidentidade entre medida e avaliacdo esta tdo solidamente
presente na concepgdo dos professores e alunos que mesmo as
tentativas de trabalhar com notas ou conceitos acabam sendo uma
“traducdo” de uma medida, ou seja, de uma avaliagdo pautada
no quantitativo. O que a autora percebe é que a compreensdo de
muitos professores é de que “tudo pode ser medido”, sem se dar
conta que muitas notas sdo atribuidas aos alunos arbitrariamente,
por critérios individuais, vagos e confusos, ou precisos demais para
determinadas situacoes.

Em nossa pratica avaliativa as provas ou testes costumam
ser um dos principais instrumentos para obter-se uma medida da
aprendizagem do aluno e assim classifica-lo. Entretanto, quando
restringimos a avaliacdo a tais testes estamos atrelados a uma
concepcdo tradicional de avaliagdo, centrada nos resultados e
fortemente marcada pela reprodugdo e memorizagdo. Um grande
risco que corremos ao adotarmos essa concepcao é o de voltarmos
nossa atengdo apenas para as nogdes aprendidas sem valorizarmos
o processo de construcdo de tais conhecimentos. Nesse sentido,



para que estariamos avaliando? Que tipo de dado nos é oferecido
e 0 que estamos fazendo com esses resultados? Responder a essas
perguntas nos remete a reflexdo sobre o que é aprender e ensinar.
Questionarmos sobre a forma como avaliamos nossos alunos nos
leva a refletir sobre qual a nossa expectativa perante os alunos e
qual o seu papel durante a aprendizagem.

Tendo em vista os critérios adotados na prética avaliativa, a
escolha dos instrumentos, a funcao que a avaliagdo da aprendizagem
desempenha, podemos identificar diferentes modalidades de
avaliacdo apresentada por varios tedricos. Cada concepgao de
avaliacdo, ou ainda, cada etapa traduz frequentemente diferentes
funcdes da avaliagdo, embora uma mesma modalidade de avaliacao
possa atender a mais do que uma funcado. Segundo Bloom, Hastings
e Madaus (1983), conforme as func¢des que desempenha, classifica-
se a avaliacdo em trés modalidades: Diagnostica, Formativa e
Somativa.

A avaliacdo diagnéstica tem como objetivo determinar a
presenca ou auséncia de conhecimentos, identificar pré-requisitos
que podem auxiliar na construcao de novos conhecimentos. Trata-
se portanto de uma sondagem que pode ser realizada no inicio de
uma etapa da aprendizagem, auxiliando o professor a identificar
possiveis dificuldades dos alunos e consideré-las no planejamento
do seu trabalho docente. Ja a avaliacao formativa é realizada durante
o processo de aprendizagem, informando professor e aluno sobre o
resultado da aprendizagem e possibilitando que o professor possa
fazer alteragdes no planejamento, se julgar necessario, para alcangar
os objetivos definidos. E a terceira modalidade de avaliagdo,
muito frequente na pratica pedagogica, é a avaliagdo somativa,
cujo objetivo é representar um sumario de resultados obtidos em
uma agdo educativa, a principal fungdo desse tipo de avaliacdo é
classificar os alunos ao final de uma etapa do processo educativo
segundo niveis de aproveitamento.

Colocar em prética esses diferentes tipos de avaliagdo requer
dedicacao e empenho por parte do professor, para ter sensibilidade
em lidar com as diferentes caracteristicas dos aprendizes, rever
sua prética e fazer adaptacdes quando necessarias e fazer a escolha
dentre uma diversidade de instrumentos, estratégias para auxiliar
no alcance dos objetivos.



O ESTUDO

O estudo por ora apresentado trata de um recorte da minha
pesquisa de doutorado (SANTOS, 2008) que teve como cendrio de
investigacdo um curso de pds-graduacao a distancia voltado para a
formagdo de tutores paraatuaremem cursos delicenciaturas diversas
na mesma modalidade. Participaram como sujeitos da pesquisa
alunos de uma turma composta por 32 professores licenciados
em Matematica, Fisica e Quimica. O ambiente virtual utilizado
foi o VirtusClass e a escolha se deu por parte da coordenagao do
curso, uma vez que a maior parte dos professores que iriam atuar
no curso ja conheciam a plataforma. Os dados da pesquisa foram
coletados na vivéncia como professora na disciplina “Avaliagdo
da Aprendizagem em EaD”, que fez parte do primeiro médulo do
curso ja citado e teve carga horaria de 30 horas, o que correspondeu
a permanecer no ar durante duas semanas consecutivas. O objetivo
da disciplina foi estudar as teorias de avaliacao da aprendizagem,
além da caracterizacdo das formas de avaliacdo em EAD, através da
compreensdo dos diversos formatos destes cursos, diversas formas
de funcionamento e dos diversos papéis assumidos pelo professor
e pelo aluno a distancia. Na sequencia, apresentamos a andlise do
produto das interagdes registradas nos chats ocorridos durante o
desenvolvimento da disciplina.

ANALISE DOS DADOS

A sala de bate-papo (chat) foi a tnica ferramenta
disponibilizada que possibilitava o didlogo em tempo real entre os
participantes. Foram ofertados diferentes horérios para a realizacao
dos chats e a participagdo nos mesmos nao foi utilizada como critério
de avaliacdo, pois sabiamos da dificuldade que muitos enfrentavam
para acessar a Internet. No entanto, temos consciéncia que o chat
representa um espago de interacdo que pode fornecer subsidios
para a avaliacdo da aprendizagem dos alunos, por se tratar de
um espaco em que os alunos se posicionam, questionam, expdem
suas davidas, de uma maneira que se aproxima de um debate na
sala de aula presencial. O chat possibilita uma avaliagdo que nao é
vivenciada na sala de aula convencional:



O chat propicia uma avaliacdo que, normalmente,
nao é vivenciada no ensino tradicional (sala de aula),
isto é, a leitura de uma mensagem - tradugdo: uma
dentre as muitas que, nesse tipo de discussdo ocorrem
simultaneamente -, a interpretacio da mensagem
para fundamentar e expor sua resposta, e a agilidade
de reflexdo, considerando o envio e recebimento de

mensagens. (MARTINS et al, 2006, p. 494)

Esse dinamismo, caracteristico desse espago de interacdo, leva
os participantes a exporem suas opinides e seus entendimentos de
maneira rapida, sem que haja tempo para um texto mais elaborado,
ou realizacdo de pesquisas. Decorrente dessa particularidade os
alunos acabam se manifestando de maneira mais espontanea,
quando expressam duvidas ou compreensao sobre o assunto em
estudo. Dessa forma, observamos que as interacGes ocorridas
nesse espaco podem servir de termometro de como os alunos estao
acompanhando a disciplina, desde davidas e entendimento sobre o
contetido abordado, até davidas técnicas que podem influenciar no
desenvolvimento das atividades.

Assim, todas as interacdes ocorridas na sala de bate-papo
foram indexadas no NUD*IST (software utilizado para a analise
qualitativa dos dados) e cada mensagem trocada no espaco foi
interpretada pelo programa como uma unidade de texto, totalizando
2385 mensagens. Ao analisarmos tais registros, identificamos
mensagens que podiam ser interpretadas como compreensao ou
dificuldades dos alunos e com o auxilio do programa classificamos
tais mensagens nessas duas categorias. No contexto dos assuntos
discutidos nanossa disciplina sobre Avaliacdo em EaD, classificamos
as mensagens que revelavam entendimento ou davidas e confusoes
conceituais sobre diversos aspectos de avaliacao da aprendizagem:
concepgdes sobre avaliacdo; medida de avaliacdo; critérios de
avaliacdo; instrumentos de avaliacdo; avaliacdo na EaD; o papel do
tutor e os desafios da pratica avaliativa. Na sequéncia descrevemos
os resultados da andlise desses registros.



CONCEPGCOES DOS PROFESSORES ACERCA DA AVALIAGCAO DA
APRENDIZAGEM

Observamos que a turma foi composta de 32 alunos dentre os
quais 5 alunos (13%) nao fizeram nenhuma visita a sala de bate-papo
no decorrer da disciplina (isto é, visita identificada, ja que o ambiente
utilizado possibilitava a visita sem identificagdo). Dos 27 professores
que visitaram a sala de bate-papo apenas um teve registro de visita
na sala mas ndo participou de nenhum Chat. Embora houvesse
uma agenda com horarios pré-determinados para a realizacao dos
encontros virtuais, 12 professores chegaram a visitar a sala de bate-
papo e deixar mensagem, porém fora do horario, de modo que nao
encontravam colegas na sala e conseqiientemente ndo participavam
de bate-papo. Ao todo, foram agendados 13 encontros na sala de
bate-papo, sendo que trés ndo foram realizados porque no horario
marcado ndo compareceu ninguém.

O namero de participantes por Chat variou de 1 a 13 alunos,
que tiveram uma frequéncia de participagdo bem diversificada.
Observou-se que metade dos alunos participaram da sala de bate-
papo no maximo uma vez, o que revela um nivel de participacao
espontanea muito baixo para utilizar os dados desse canal de
comunicacdo para avaliacdo da aprendizagem. Embora precisamos
considerar uma possivel participagdo oculta de professores que s6
observavam a conversa, similar aos alunos em cursos presenciais
que entram e saem de uma aula sem falar. Como o AVE em foco
nao exige o acesso com senha, o aluno podia assistir a discussao.
Em um dos chats observamos que um professor entrou na sala,
identificando-se, mas nao interveio durante todo o bate-papo.
Nesses casos ndo é possivel ter qualquer inferéncia do efeito da
conversa em seu entendimento.

Um outro dado que consideramos importante avaliar é o
quanto as mensagens do Chat possibilitaram identificar os avangos
e dificuldades da aprendizagem dos alunos. Para percebermos
que aspectos da temadtica em estudo os professores apresentavam
entendimento ou duavidas, elaboramos sete categorias de andlise
dos diferentes aspectos da avaliacdo da aprendizagem em EaD,
conforme descrevemos a seguir:



I - Concepgoes sobre avaliacdo - agrupamos nessa categoria os
registros relacionados a concepcao de avaliagdo da aprendizagem,
seusdiferentestiposefungdes. Aideiadeavaliagdocomoum processo,
como algo que deve estar presente em toda a prética educativa
esteve presente nas falas dos professores. Uma das preocupacdes
identificadas nas falas dos professores esta relacionada a funcao
da avaliagdo, que aparece associada a classificagdo e preparagao
para provas de selecdo, como vestibulares e concursos. Nas falas
percebemos que a compreensdo de avaliacdo esta bastante limitada,
referindo-se a importancia de adotarmos na escola e universidade
instrumentos de avaliacdo similares as provas de concursos e
vestibulares, de modo a promover uma preparacao dos alunos para
esse tipo de prova que eles podem enfrentar fora do ambiente escolar.
Mas, é essa a func¢do da avaliacdo na escola e na universidade?
Concursos e vestibulares tém como finalidade a classificacdo, a
selecdo, diferentemente do que deveria ser o propésito da avaliacao
no ambito da escola e universidade. Percebemos também algumas
duvidas relacionadas ao entendimento sobre avaliacdo continua.
Percebe-se nas falas as duvidas em relacdo ao que é avaliacao
continua e qual sua fungdo. A denominacao avaliagdo continua dé a
ideia de algo ininterrupto, por isso a associacdo a um processo, mas
evidencia que o professor ainda ndo tem claro porque a avaliacao
da aprendizagem pode ser considerada um processo.

IT - Medida de avaliacao - nessa categoria relacionamos os registros
sobre o conceito de medida de avaliacdo, a funcao e o significado da
mensuragao na avaliacdo. Uma das preocupagdes dos professores
a esse respeito, que ficou evidente nas mensagens, é que eles tém
consciéncia de que a nota por si s6 ndo diz muito ao aluno, em
termos do que aprendeu ou do que ainda precisa aprender, por
isso ressaltavam a importancia de se estabelecer critérios para se
obter a nota, bem como, a realizacdo de um diagndstico de modo
a dar significado a nota atribuida. Em algumas mensagens os
professores deixaram claro o desconforto em atribuir uma nota
que nem sempre representa o nivel de aprendizado do aluno,
se comparado com o desempenho do mesmo nas atividades
desenvolvidas no processo. Observamos também em algumas
falas a dificuldade em compreender a questdo da mensuragdo
na avaliacdo da aprendizagem. Embora atribuir uma nota para o



resultado da aprendizagem dos alunos seja uma pratica comum
para os professores, nem todos se dao conta de que isso pode
ser associado a ideia de uma medida, uma vez que transforma a
aprendizagem do aluno (tomada como uma grandeza, apesar de ndo
ser aceito na propria Matematica como tal) em um ndmero. Como
resultado, alguns professores nao discerniam, por exemplo, medida
de avaliacao de método de avaliagdo ou parecer. Um outro aspecto
observado é que a tentativa de medir a aprendizagem do aluno
acaba sendo interpretada como se fosse um tipo de avaliacdo e nao
como uma forma de expressar o resultado da avaliacdo realizada.
Seja uma avaliacdo com fins diagnésticos ou com o propésito de
auxiliar na formacao do aluno, independente de ser pontual ou
presente em todo o processo de aprendizagem, é preciso expressar
aos alunos e a comunidade o resultado dessa avaliagdo e expressar
por meio de um ntmero é uma das formas comumente adotadas,
embora nem sempre seja considerada a melhor forma;

III - Critérios de avaliacdo - nessa categoria destacamos o papel
dos critérios no processo avaliativo e sua relacdo com os objetivos
e planejamento. O reconhecimento da importancia de se definir
critérios para avaliar a aprendizagem dos alunos também esteve
presente nas mensagens analisadas. Observamos no Chat que alguns
professores apresentaram dificuldades quanto a compreensao do
que sao critérios de avaliacao, qual o seu papel na prética avaliativa
ou como defini-los. Os registros analisados revelaram que ainda
ndo estava claro que é responsabilidade do professor estabelecer
os critérios que ele ird adotar na avaliacdo, e que tais critérios nao
podem ser generalizados para qualquer situacdo, ja que dependem
dos objetivos da aprendizagem definidos para cada turma, bem
como das experiéncias vivenciadas pela turma referentes ao
periodo que estara sendo avaliada. Portanto, os critérios precisam
ser especificos com as perspectivas para cada momento do processo
que esteja sendo avaliado. Acompanhando a dificuldade de definir
os critérios esta a dificuldade em explicita-los. Como explicitar algo
que ndo temos clareza? Todavia, se ndo héa definicao e explicitacao
dos critérios de avaliagdo, a mesma torna-se algo obscuro para o
aluno, momento de exercicio do poder do professor, ja que nao é
transparente a forma como o aluno esta sendo avaliado. Quando o
professor ressalta: “analiso de acordo com o que eu acredito ser o correto.



No entanto, tenho consciéncia que as minhas idéias ndo sdo tinicas”, de
fato, a tarefa de avaliar pode variar de pessoa para pessoa, tendo
em vista que a compreensao de “certo” e “errado” muitas vezes
depende das concepgdes e critérios pessoais de cada avaliador;

IV - Instrumentos de avaliacdo - nessa categoria destacamos os
registros relacionados ao conceito de instrumentos de avaliagdo,
os diferentes tipos e limitacdes dos mesmos. No que se refere aos
instrumentos para avaliar a distancia, os professores reconhecem as
vérias possibilidades e destacam a importancia da participagao do
chat e da auto-avaliagdo para o processo avaliativo na EaD. Contudo,
encontramos também nas falas dos professores uma compreensao
equivocada sobre instrumentos de avaliagdo, uma confusao
conceitual entre avaliacdo e seus instrumentos, ao Compreender
avaliacdo como sindnimo de prova, teste, exame, etc. Nesse caso,
a avaliagdo tem um carater pontual resultante do desempenho do
aluno nos instrumentos avaliativos adotados. Um outro aspecto
observado nos registros é que o instrumento frequentemente citado
foi a prova, embora apareca sempre como alvo de critica, como nao
sendo um bom instrumento avaliativo e até mesmo despertando a
atencdo para o fato de que na EaD esse instrumento nao tenha tanto
peso como no ensino presencial. A énfase das criticas no instrumento
prova nos remete a refletir sobre suas limitagdes, a forma como é
elaborada e a clareza do que realmente se pode avaliar com esse
instrumento, embora seja considerada, quase sempre, como o
instrumento de maior peso na avaliacdo;

V - Avaliacdo na EaD - nessa categoria destacamos os aspectos
relacionados a avaliagdo da aprendizagem no contexto da
EaD, desafios, limitagdes e possibilidades. Observamos um
reconhecimento nas falas dos professores de que em EaD os registros
das participagdes dos alunos no ambiente virtual podem servir de
fonte para o professor avaliar a aprendizagem dos alunos, além
de outras ferramentas que o ambiente virtual pode disponibilizar
e auxiliar no processo avaliativo. Vale ressaltar que ferramentas
que possibilitem esse controle da participacdo do aluno e da
assiduidade na entrega das tarefas pode ser ttil para a avaliagdo
da aprendizagem, mas ndo é suficiente para o professor identificar
os avangos e dificuldades dos alunos em termos de aprendizagem



dos assuntos abordados na disciplina. Os professores também
mostraram ciéncia sobre outros desafios que devem acompanhar
a prética avaliativa em EaD, como a necessidade de adaptacdes
ao ambiente virtual e o rompimento com alguns mitos que se
propagaram sobre EaD, como uma educagao de segunda categoria,
com menos rigor, entre outros. A ideia de avaliacdo continua nessa
modalidade conduz a uma valorizagdo das produgdes do aluno
no decorrer do processo, com isso a prova parece nao ter o mesmo
status que assume no ensino convencional, o que pode ter provocado
0 questionamento sobre a possibilidade de abolir a mesma. Ao
mesmo tempo, a exigéncia legal do exame presencial ainda era algo
obscuro incompativel com uma proposta de avaliagdo continua,
0 que provocou os questionamentos apresentados acima. Um
outro problema de se avaliar em EaD, que foi manifestado pelos
professores no Chat, esta relacionado a dificuldade de se conhecer
0 aluno em um curso a distancia. Observou-se ainda a dificuldade
do professor aceitar que seja possivel conhecer o aluno a distancia
apenas por meio das interagdes realizadas;

VI -Papel do tutor - as diferentes func¢des do tutor e sua contribuicao
para o processo avaliativo na EaD. No entendimento dos professores
participantes o tutor tem o papel de estimular os alunos, uma vez
que servira de ponte entre professor e aluno, permanecendo em
maior contato com os alunos. Mas em muitos registros a funcao
do tutor no curso a distancia apareceu como alvo de davidas. Essa
dificuldade advém da falta de clareza do que representa o tutor
nos cursos a distancia. Embora tutor e docente sejam responsaveis
pelo ensino, cada programa de EaD designa fungdes distintas para
os dois. De qualquer forma, como a proposta de avaliacdo em EaD
prevé que a mesma seja continua, permeando todo o processo de
aprendizagem, o professor responsavel pela disciplina pode dividir
essa tarefa com o tutor, de modo que o tutor seja responsavel
por colher informacdes sobre a aprendizagem dos alunos, seja na
forma de diagnoéstico, seja na realizacdo de avaliacdes individuais
ou acompanhamento de trabalhos em grupos. O tutor pode ser
o mediador a mediagdo entre alunos e professor, podendo assim
colaborar no processo avaliativo;



VII - Desafios da pratica avaliativa - destacamos aqui os desafios
a serem enfrentados por professores e tutores para viabilizar as
propostas de avaliacdo da aprendizagem presentes nas discussdes
tedricas. Uma compreensao que observamos no contetdo do chat é
que a discussao tedrica sobre avaliagdo ainda estd muito distante da
praticadocente. Essa preocupagdo emcolocarem praticaas propostas
discutidas entre os teéricos da area foi manifestada também pelas
dificuldades que geralmente os professores enfrentam no dia-
a-dia da sala de aula e que podem dificultar a realizacdo de uma
proposta diferenciada de avaliagdo da aprendizagem. No entanto,
no contexto da EaD, os professores vislumbram melhores condicoes
para implementar as propostas de avaliacao discutidas na teoria.
Em alguns registros foi possivel identificar a dificuldade de alguns
professores em explicitar fatores que podem dificultar a realizacao
de uma prética avaliativa que valorize o processo de aprendizagem.

CONTRIBUICOES DO USO DO CHAT PARA O PROCESSO
AVALIATIVO

A andlise das interagdes ocorridas na sala de bate-papo
possibilitou identificar elementos importantes para o processo
avaliativo dos alunos. Apesar do baixo nivel de participacao
observamos que a andlise das interacdes ocorridas permitiu
identificar algum tipo de entendimento, dificuldade davida ou
confusdo conceitual de 70% dos professores que participaram. Isso
significa que as interagdes ocorridas nesse espago fornecem subsidios
para entender como estd ocorrendo o processo de aprendizagem
dos alunos.

Porém, o dinamismo tipico dessa ferramenta sincrona
pode dificultar que o professor absorva durante o chat quais as
mensagens que podem ser aproveitadas para avaliacdo dos alunos.
O ideal, ja que as interacdes ficam armazenadas no ambiente
virtual, seria analisar o contetdo do chat posteriormente podendo
fazer um levantamento mais claro dos avancos e entraves da
aprendizagem dos alunos. O problema é que essa tarefa pode ser
muito trabalhosa para o professor: um chat de uma hora de duracao
com 8 participantes, por exemplo, pode resultar em um montante
de 111 mensagens como foi o caso de um dos encontros registrados.
E se esses chats ocorrerem diariamente com um maior nimero de



participantes torna-se pouco viavel o professor realizar uma andlise
mais criteriosa dessas interagdes. No entanto, observamos que vale
a pena analisar o conteido dos chats, mesmo que acontecam em
menor frequéncia.

Em nosso estudo, os 13 encontros ocorridos resultaram
num montante de 2385 mensagens trocadas dentre as quais 43%
indicaram dificuldades na compreensao dos conceitos estudos e 3,1%
representavam entendimento dos assuntos abordados no periodo
de realizacao referentes aos contetidos trabalhados. Embora sejam
porcentagens bastante pequenas apresentavam dados relevantes
para avaliagdo, ja que por tratar-se de mensagens decorrentes
de uma interacdo em tempo real, as mensagens apresentavam
as concepgdes e duvidas dos professores de forma espontdnea,
revelando seu real entendimento, interpretacao e opinides sobre o
tema em discussao.

No caso do objeto de estudo da disciplina observada
identificamos que as davidas e confusdes conceituais tornaram-
se mais evidentes que a compreensao dos professores, nao s6 pela
naturalidade com que se expressavam nesse espago, como também
por ser o Unico canal de comunicacdo que eles poderiam tirar
davidas em tempo real. Como consequéncia podemos identificar
confusdes conceituais como medida de avaliacdo sendo interpretada
como um tipo de avaliacdo ou avaliacdo como sinénimo de prova,
ou ainda, dtvidas sobre quem estabelece os critérios de avaliagdo,
ou como funciona a prova na EaD.

CONSIDERAGOES FINAIS

O ambiente virtual foi usado como um canal de comunicacao
diario com os alunos (foram agendados bate-papos didrios). Embora
a participacdo dos chats ndo tenha sido obrigatéria - portanto nao
servia de instrumento avaliativo - observamos que as producdes
do chat possibilitaram a identificagdo de elementos importantes
para o processo avaliativo, como duavidas, dificuldades conceituais
ou compreensdes sobre o assunto em estudo. Consideramos que
essa andlise das interagdes ocorridas nao é uma tarefa simples
de ser realizada pelo professor durante a ocorréncia do chat. Mas

a posteriori, em consulta as interagdes ocorridas, o professor pode



identificar que mensagens revelam as davidas ou concepg¢des dos
alunos que participaram.

Consideramos que a participacdo dos alunos deve ocorrer
de forma espontanea, sem a imposigdo de ser um instrumento de
avaliacdo, ja que essa é a ferramenta que mais cria condigdes do aluno
expressar sua opinido, interpretacdo de uma leitura ou davida, sem
artificialismos e de maneira franca. Isso porque a velocidade com
que as mensagens sao trocadas na sala de bate-papo inviabiliza uma
resposta mais elaborada, sob influéncia de fontes de consulta, por
exemplo. Entendemos que essa seja uma das potencialidades dessa
ferramenta: ter a oportunidade de avaliar concepgdes espontaneas
dos participantes.

Em termos de limitacdo da ferramenta, detectamos dois
obstaculos: 1) o ntimero de participantes por chat nao deve ser
muito grande, ja que isso dificulta o didlogo entre os mesmos, e 2)
mesmo que se deseje usar as mensagens enviadas como elemento
de avaliagdo, as mesmas ndo devem servir como avaliacdo
individualizada, ja que nem todos podem participar ativamente em
um mesmo bate-papo. Nesse caso, os dados da avaliagdo podem
ser usados para uma tomada de decisdo direcionada para o grupo
como um todo.
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CAPITULOD CONSTRUCAO DE FIGURAS
SIMETRICAS COM RELACAO

A UM EIXO DE SIMETRIA:

PROCEDIMENTOS DE RESOLUCAO

Iranete Lima
A SIMETRIA DE REFLEXAO

A pesquisa que ora apresentamos estd inserida na
problematica da modelizacdo de conhecimentos dos alunos' de
classes equivalentes ao oitavo ano do Ensino Fundamental®. Para
tanto, escolhemos a simetria de reflexdo como nocdo matematica a
ser estudada.

A primeira razdo da nossa escolha é a importancia dada ao
estudo dessa simetria no ensino atual, tanto no Brasil quanto no
estrangeiro. De fato, conforme orienta¢des contidas em documentos
oficiais de diversos paises, os alunos devem comegar a estudar as
primeiras nogdes de simetria de reflexao ja nas primeiras séries
do ensino elementar. No Brasil, o estudo das transformacdes
geométricas e, em particular, da simetria de reflexdo no Ensino
Fundamental ainda é recente, mesmo apds a publicacdo dos
Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1998) que
apontam a importancia desse estudo para o desenvolvimento do
raciocinio geométrico no aluno. Ressaltamos, porém, que algumas
pesquisas vém sendo desenvolvidas nesse dominio (ARAUJO;
GITIRANA, 2002; ALVES, 2005, MELO, 2010). Os resultados
dessas pesquisas respondem a varias questdes abertas sobre as
dificuldades de alunos nesse campo de investigacdo. No entanto,
ainda se faz necessario realizar estudos mais aprofundados, em

1 A modelizacao de conhecimento é entendida aqui como a criacao de um
modelo que represente a forma como o aluno entende uma determinada
nocao estudada (LIMA, 2008).

2 A pesquisa foi realizada na Franca com alunos de série equivalente ao
oitavo ano do Ensino Fundamental.



particular, sobre os conhecimentos que os alunos mobilizam quando
resolvem problemas envolvendo as simetrias estudadas no ensino
fundamental, a saber, reflexdo, rotacdo e translacao.

A segunda razao da escolha da simetria de reflexao é o fato
desta ja ter sido amplamente estudada em pesquisas realizadas no
estrangeiro enfatizando, sobretudo, a constru¢do do simétrico de
um segmento dado em relacdo a uma reta (HART, 1981; GRENIER;
LABORDE, 1987; TAHRI, 1993; MIYAKAWA, 2005). Os resultados
dessas pesquisas mostram a estabilidade de alguns procedimentos
de resolucdo utilizados pelos alunos, o que deu origem a seguinte
tipologia de procedimentos®:

Direcao ortogonal: a determinagio de um ponto
da figura imagem se faz levando-se em conta uma
direcdo ortogonal ao eixo de simetria. Prolongamento:
a imagem de um ponto por este procedimento é um
ponto situado no prolongamento de uma direcao
materializada pelo figura objeto. Direcao “Horizontal”
ou “Vertical”: por este procedimento obtém-se como
ponto-imagem um ponto situado sobre uma mesma
reta horizontal ou uma mesma reta vertical que o ponto
objeto (GRENIER; LABORDE 1987, p. 71-72, tradugao
nossa).

Tahri (1993), por sua vez, realizou uma pesquisa com o intuito
de elaborar um modelo tedrico de concepgdes de alunos sobre a
simetria de reflexdo e, para isso, se apoiou fortemente nos resultados
das pesquisas de Grenier & Laborde (ibid.). Propos, entdo, a alunos
de uma classe de cinquieme* que construissem o simétrico de um
segmento com relacdo a uma reta dada. A pesquisadora partiu da
hipétese que os alunos poderiam realizar a construcdo utilizando
procedimentos de resolucao inseridos nas seguintes categorias:

8 citacao Original: Rappel orthogonal : la détermination d’un point de la
figure image se fait le long d’une direction orthogonale a l'axe de symétrie.
Rappel par prolongement : ce procédé donne pour image d’un point, un
point situé dans le prolongement d’une direction matérialisée par la figure
objet. « Rappel horizontal » ou « rappel vertical » : qui donnent pour
point-image un point situé sur une méme droite horizontale ou une méme
droite verticale que le point objet.

4 Classe equivalente ao sétimo ano do Ensino Fundamental.



Procedimentos globais: dizemos que o procedimento
de construcao da imagem de um segmento é global se
nesta construgdo ndo intervém outros objetos que nao
seja o objeto construido ele mesmo. Procedimentos
semi analiticos: dizemos que o procedimento de
construcdo da imagem de um segmento é semi
analitico ou semi global, se uma das extremidades
do segmento é construida. O segmento em seguida
é construido “globalmente” apoiando-se nesta
extremidade. Procedimentos analiticos: dizemos
que o procedimento de construcao da imagem de um
segmento é analitico si esta imagem é obtida a partir da
construgdo das duas extremidades. O aluno constroéi a
imagem da primeira extremidade, depois da segunda
extremidade e em seguida define o segmento imagem
juntando estas duas extremidades. (TAHRI, 1993, p. 49-
50, traducio nossa)®.

Como se pode constatar, essa tipologia leva em conta apenas
a direcdo da reta suporte que passa por uma das extremidades do
segmento dado e da sua imagem construida pelo aluno®. Assim,
a distancia desses pontos ao eixo de simetria é considerada como
sendo implicita aos procedimentos de construgao. Com efeito,
os resultados desse estudo mostram que os alunos percebem a
distancia globalmente, como sendo uma posicao de equilibrio entre
as duas figuras (objeto e imagem) e o eixo de simetria.

Os estudos citados se interessaram, especificamente, pela
problemaética segmento/eixo de simetria. Na nossa pesquisa fomos

5 citacdo original: Procédures globales : on dit que la procédure de
construction de l'image du segment est globale si cette image ne fait pas
intervenir d’autres objets que le segment produit. Procédures semi
analytiques : on dit que la procédure de construction de l'image du
segment est semi analytique ou semi globale, si une seule extrémité image
est construite. Le segment ensuite est construit «au jugé» en s’appuyant
sur cette extrémité. Procédures analytiques : on dit que la procédure de
construction de l'image du segment est analytique si cette image est obtenue
apres construction des deux extrémités. L’éléve construit l'image de la
premiére extrémité, puis celle de la deuxiéme et ensuite définit le segment
image en joignant ces deux extrémités.

% Essa construcao pode ser correta ou nao do ponto de vista do saber de
referéncia.



mais além, estudando figuras mais complexas, formadas por varios
segmentos. Uma vez trabalhando com estas figuras, construimos a
hipétese que outras varidveis didéticas e valores inerentes a estas
figuras geométricas poderiam evidenciar novas concepcdes e novos
procedimentos e concepgdes na producao dos alunos.

QUADRO TEORICO: MODELO cK¢

Para estudar as concepgdes dos alunos utilizamos o Modelo
cK¢ “Concepcao Conhecimento e Conceito”. Neste modelo, uma
concepgio é definida como uma estrutura mental atribuida a um
sujeito por um observador do seu comportamento e a aprendizagem
é compreendida como a passagem de uma concep¢do a uma outra.
Uma concepgio C é caracterizada pelo quadruplo (P, R, L, %), onde P
é um conjunto de problemas sobre o qual a concepcdo C é operatéria, R
é um conjunto de operadores que permitem o tratamento do problema,
L é um sistema de representacio que permite a representacdo dos
problemas e dos operadores e X é uma estrutura de controle que
assegura a nao contradicdo da concepcao.

O Modelo cK¢ admite como principio que um sujeito, diante
de um problema a resolver, pode dispor de varias concepgdes sobre
uma mesma nog¢ao e mobilizar uma ou outra em func¢do do problema
proposto. Estas concepcdes podem ser incompletas, erroneas, ou
ainda, localmente ou globalmente verdadeiras, tendo em vista que
cada uma delas tem um dominio de validade.

Na busca de respostas as nossas questdes de pesquisa,
utilizamos uma das hipéteses do Modelo cK¢ segundo a qual a acao
racional de um sujeito resolvendo um problema é localmente 16gica,
do ponto de vista do observador. Desta forma, uma concepcao C,
mobilizada por um sujeito, pode funcionar na resolu¢do de um tipo
de problema especifico e ndo funcionar para resolver problemas
de outro tipo. Uma concepcdo C ¢, entdo, legitima para uma esfera
da pratica e essa legitimidade se impde em fun¢do do problema
que o sujeito resolve. E em funcdo da concepcdo mobilizada que o
aluno escolherd o procedimento de resolucao que ele utilizara na
resolucdo do problema.



Segundo Sangaré:

Uma simples andlise a priori dos procedimentos
dos alunos, se resume, em geral, numa descricdo de
comportamentos dos alunos. A pesquisa de um modelo
explicativo desses comportamentos exige que levemos
igualmente em conta os diferentes controles exercidos
pelos alunos sobre o problema. (SANGARE , 2000, p.
52, tradugdo nossa)’.

Neste contexto, definimos o termo procedimento como sendo
“uma organizagdo estruturada de operadores (R) segundo os
critérios de coeréncia e de adequagdo das estruturas de controles
(2)” (LIMA, 2009, p. 86).

ESTUDO TEORICO: MODELIZACAO DE PROCEDIMENTOS DE
RESOLUCAO

Levando em consideragdo a caracteristica a priori do estudo
realizado, modelizamos conhecimentos de um aluno genérico
sobre a construcdo de figuras por simetria de reflexdo. Assim, com
base em resultados das pesquisas, nas orientacdes dos programas
oficiais em vigor no ano de 2006, e nos livros didaticos adotados
nas escolas francesas, delimitamos algumas varidveis didaticas.
Dentre as variaveis e valores levados em conta, citamos: natureza
da figura F (geométrica usual ou ndo, simples, complexas...),
especificidade da figura F (possui segmentos paralelos ou ndo,
possui eixos de simetria ou nao...), tipo de papel utilizado (branco,
quadriculado...). Em seguida, realizamos um estudo detalhado da
classe de problemas de construcao da imagem de uma figura com
relagdo a um eixo de simetria. Esse estudo nos permitiu prever os
procedimentos corretos e errdneos suscetiveis de serem utilizados
pelos alunos na resolugado de problemas.

Tendo em vista a ampliagdo da classe de problemas tratada
na pesquisa, fizemos uma releitura da tipologia de procedimentos

7 Citacao original: Une simple analyse a priori des procédures des éleves,
a elle seule, n’‘aboutit en général qu’a une description des comportements
d’éléves. La recherche d’un modéle explicatif de ces comportements, exige
que l'on prenne également en compte les différents contréles exercés par les
éleves sur un probléme.



proposta por Tahri (1993), para inserir as figuras complexas. Sendo
assim, as trés categorias de procedimentos ficam assim definidas:

Procedimentos globais: a constru¢do da imagem
é fundada apenas na figura produzida. A figura
simétrica é construida perceptivelmente, a mao livre,
por exemplo, seja com a ajuda de instrumentos como
dobradura ou papel de decalque. Procedimentos
semi analiticos: um ou vérios pontos sdo construidos
levando-se em conta seus antecedentes, e em seguida a
figura é construida globalmente a partir destes pontos,
mobilizando-se as propriedades de conservacao
da simetria de reflexdo (medida dos &ngulos,
comprimentos, etc.). Procedimentos analiticos: a
imagem da figura F é obtida apds a construcdo dos
simétricos de pontos caracteristicos de F (vértices de
poligonos, centro de circulos...) (LIMA, 2009, p. 86,
citacdo nossa)®.

Essa tipologia subsidiou a andlise de producdes de alunos
que participaram da pesquisa. Para ilustrar apresentamos, a seguir,
o estudo de um exemplo.

ALGUNS PROCEDIMENTOS DE RESOLUCAO IDENTIFICADOS
NA PESQUISA

No processo experimental 51 (cinquenta e um) alunos
resolveram dois problemas de constru¢do da imagem de figuras por
simetria de reflexdo: a construcdo do simétrico de um segmento que
intercepta o eixo de simetria e de uma figura complexa (figura de
uma casa formada por diversos segmentos de reta) cuja intersecao

8 citacdo original: Procédures globales : la construction de l'image ne fait
pas intervenir d’autres objets que la figure produite. La figure symétrique
est construite soit perceptivement, a main levée par exemple, soit a Uaide
d’outils tels que pliage ou calque. Procédures semi analytiques : un ou
plusieurs points images sont construits en ne tenant compte que de leurs
antécédents, et ensuite la figure est construite globalement a partir de ces
points, en mobilisant les propriétés de conservation de la symétrie ortho-
gonale (mesure des angles, des longueurs, ...). Procédures analytiques :
l'image de la figure F est obtenue aprés construction des symétriques des
points caractéristiques de F (sommets des polygones, centres des cercles,...).



com o eixo de simetria é vazia. Para resolvé-los os alunos poderiam
utilizar a régua graduada, o compasso e os esquadros, que foram
devidamente disponibilizados. A analise das respostas foi realizada
com base nas construgdes e nas explicagdes dadas pelos alunos.

O percentual de utilizagdo por tipo de procedimentos sdo os
seguintes:

Tabela 1. Tipo de procedimentos utilizados pelos alunos na constru-
¢ao das figuras

Tipo de procedimento Figura segmento (%) Figura casa (%)
Analitico 75 52
Semi-analitico - 33
Global 21 15
Analitico ou semi- 4 )
analitico

Como mostra a tabela, os procedimentos de construgao
analiticaforamprivilegiadospelosalunosnaresolu¢aodosproblemas
propostos, em contrapartida a utilizagdo de procedimentos globais,
como a dobradura e o decalque. O fato de os instrumentos de
desenho terem sido colocados a disposi¢do dos alunos teve um
papel importante nas suas escolhas. Notemos, entretanto, que os
procedimentos analiticos foram mais utilizados na constru¢do do
segmento e os semi-analiticos s foram utilizados na construcao da
imagem da “figura-casa”, o que confirma os resultados da pesquisa
de Tahri (1993, p. 214-215). Em geral, os alunos recorreram aos
procedimentos semi-analiticos buscando apoio em alguns elementos
da figura, para em seguida, construirem a imagem globalmente,
com base na percepcao. Nesta fase da construgdo, as propriedades
de conservagdo da simetria, como conservacao do comprimento dos
segmentos e das medidas dos angulos, tiveram um papel relevante
na producado dos alunos investigados.

Buscando subsidiar de maneira mais concreta a compreensao
do estudo desenvolvido, apresentamos a seguir a producao de uma
aluna que participou da pesquisa, bem como uma sintese da andlise
realizada.



Problema 1: Construa com os instrumentos de desenho o
simétrico do segmento abaixo, em relacdo ao eixo d. Explique sua
resposta.

Resposta da aluna’
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Figura 1. Construcao da figura simétrica e explicacdo da aluna

Entendemos que a reta a qual a aluna se refere trata-se
da reta 44', cuja perpendicularidade a reta d é indicada na figura
construida. Podemos observar também na sua construcdo “marcas”
de igualdade de distdncias entre as extremidades dos segmentos
objeto e imagem e o eixo de simetria. Tanto a construgdo realizada
quanto a explicacdo dada pela aluna indicam que ela utilizou um
procedimento analitico, o qual descrevemos a seguir:

1. Construir as retas perpendiculares a reta d, passando pelas extre-
midades do segmento dado;

2. Construir os simétricos dessas extremidades, transportando suas
distdncias ao eixo sobre as retas perpendiculares construidas;

3. Construir o segmento simétrico ligando estas extremidades.

9 Traducao nossa da explicacao da aluna: eu tracei a reta A perpendicular
a reta d, depois, com o compasso, transferi a medida de A até d, depois eu
fiz a mesma coisa para o ponto B.



Problema 2: Construa com os instrumentos de desenho, a simétrica da
figura abaixo em relagdo ao eixo d. Explique sua construgao.
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Figura 2. Construgio da figura simétrica e explicagdo da aluna

Para construir a figura imagem (a direita da reta d na figura
2), a aluna utilizou um procedimento semi-analitico. Com efeito,
mesmo considerando que na sua construcdo ndo hd marcas de
perpendicularidade e de igualdade de distdncia, utilizadas na
primeira construcgdo, com base na sua explicacdo entendemos que a
reta A4' é perpendicular a reta d: “eu tracei a perpendicular A a reta
d”. Conjecturamos que para construir o ponto A’, a aluna utilizou o
mesmo procedimento analitico que para construir as extremidades
do segmento no problema precedente. Neste caso, ela considerou a
direcdo dada pela reta perpendicular ao eixo de simetria. A hip6tese
de que a construgdo da figura-imagem é global provém do fato que
os vértices B’, C' e D’ da figura-imagem nao correspondem aos
simétricos dos pontos B, C e D respectivamente por esta simetria.

10 Traducdo nossa da explicacao da aluna: “eu tracei a perpendicular
A areta d e fiz a mesma coisa com as outras.



1) Construir a reta perpendicular a reta d, passando pelo vértice
nomeado pela aluna ponto A sobre a figura e construir o simétrico
desse ponto (A’) sobre esta reta, conservando a distancia a reta d;

2) A partir do ponto A’, e considerando a direcdo dada pela reta
44 ,construir globalmente a figura conservando os comprimentos
dos segmentos, a forma da figura inicial e invertendo a orientagao
dos angulos.

Assim, descrevemos o procedimento semi-analitico utilizado
pela aluna da seguinte maneira:

A evidéncia de queaaluna construiu corretamente o simétrico
de um ponto da figura mostra que ela reinvestiu os conhecimentos
utilizados na construcdo do simétrico do segmento (Problema
1). No entanto, estes conhecimentos ndo foram reinvestidos na
construcdo de outros pontos da figura. Para construi-los, ela muda
o procedimento de construgdo: passando de um procedimento
analitico correto para um semi-analitico incorreto.

Nos nos questionamos sobre as razdes que levaram a aluna a
mudar de procedimento durante a resolucao do problema adotando
outros ligados a percepcao global da figura. Considerando que na
construcdo da imagem do segmento (Problema 1) essa mudanca nao
se produziu, podemos supor que a complexidade da “figura-casa”
interferiu na decisdo da aluna. Em outros termos, o fato de a figura
ser composta por varios segmentos, e possuir diversos vértices,
pode ter levado a aluna a mudar de concepcao com o objetivo de
simplificar a construgdo, tendo em vista que um procedimento
analitico é mais dificil de ser executado.

As construcdes realizadas pela aluna indicam que
ela conhece as propriedades da simetria de reflexdo, a saber,
igualdade de distancias dos pontos simétricos ao eixo de simetria e
perpendicularidade. Ela as utiliza para construir o simétrico de um
ponto ou de um segmento, no entanto, diante de uma figura mais
complexa, recorre a um procedimento semi-analitico e constréi a
figura-imagem conservando o tamanho e a forma da figura inicial e
invertendo a orientacdo dos angulos.



CONSIDERAGOES FINAIS

Apresentamos neste capitulo um recorte de uma pesquisa
realizada no quadro da Didéatica da Matematica sobre os
procedimentos de resolucdo utilizados por alunos na construgdo de
imagens de figuras por simetria de reflexao.

Os resultados do estudo mostraram que os alunos
privilegiaram procedimentos do tipo analitico (corretos ou ndo do
ponto de vista da Matematica) para construirem as imagens das
figuras propostas. Em contrapartida, os procedimentos do tipo
global foram pouco utilizados pelos alunos. A indicagdo de que
os materiais de desenho poderiam ser utilizados na construgao é
uma das explicagdes para este resultado. Observamos, também,
que os procedimentos semi-analiticos foram utilizados apenas na
construcdo da “figura-casa”, o que pode estar relacionado com a
complexidade dessa figura que é formada por varios segmentos.
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capituo 10 O ENSINO DE CIENCIAS
QUE CONTEXTUALIZA AS
CIENCIAS NATURAIS

Kénio Erithon Cavalcante Lima

O SABER CIENTIFICO NAS CIENCIAS NATURAIS

A histéria, as crencas e os valores étnicos de muitas
comunidades emanam em suas criancas e jovens valores
reconhecidos em torno de contextos reais que confrontam, muitas
vezes, com saberes cientificos discutidos no espaco da sala de
aula (BACHELARD, 2007). Historicamente, o conhecimento
fundamentado em Aristételes, passando pelas descobertas e
procedimentos acumulados e embasados no método cientifico
de Galileu, Descartes e outros ndo ¢, até hoje, um dominio da
grande parcela dos estudantes, pois o ensino das ciéncias ainda
nao estabelece significados para a grande maioria dos aprendizes.
Instintivamente, estes constroem saberes pela observacdo empirica,
ricas de concepgdes populares - senso comum. Com isto, diferem
de outros estudantes que possuem formagdes cientificas diferentes,
mergulhadas em discursos cientificos préximos de uma elite
intelectual: os cientistas que, com suas verdades doutrinarias,
compartilham de mesmo discurso cientifico (FOUCAULT, 2008).

Com esta perspectiva, serd que o espaco escolar e o ensino
das ciéncias destinam tempo e esforcos suficientes, como também,
identificam eventos e analisam o corpus que possibilite mudancas
nas préticas docentes a aprendizagem? O dominio do saber na escola
entre os alunos é satisfatorio para questionar os saberes empiricos
que distanciam o aprendiz do conhecimento cientifico aplicavel a
diversos contextos que esses vivenciam? Sao questionamentos que
incomodam. Contudo, entende-se que sdo agdes que o ensino das
ciéncias e seus professores necessitam dar conta como premissa da
alfabetizacdo cientifica, necessaria para uma maior integracdo do
estudante as transformagdes ocorrentes (CACHAPUZ, et al. 2005).



O ensino das Ciéncias Naturais necessita, mais do que outras
areas de conhecimento, discutir os fendmenos naturais e capacitar os
estudantes para identificar e agir sobre os problemas do cotidiano,
pois estes dizem respeito a qualquer cidaddo que usufrui e sofre
com as transformagcdes cientificas e tecnoldgicas atuais.

O SABER CIENTIFICO ACUMULADO E DISCUTIDO NAS SALAS
DE AULA

No Brasil, como em outros paises, o ensino das Ciéncias
Naturais teve encaminhamentos significativos em meados das
décadas de 50-60 determinados pelas transformagdes sociais e
politica que o mundo Pés II Guerra Mundial apresentava, tendo os
Estados Unidos e a extinta Unido Soviética na disputa do potencial
tecnoldgico e cientifico do mundo (BRASIL, 1999; KRASILCHIK,
2004; LIMA; PAULINO FILHO; NUNEZ 2004). Por uma maior
aproximacdo politica e econdmica com o Brasil, foram os Estados
Unidos que propagaram no ensino brasileiro a ideia de que o ensino
das Ciéncias Naturais nao poderia ser predominantemente teérico,
livresco e memoristico, situacio comum na maioria de nossas escolas
(BRASIL, 1999), diante de todo o avango cientifico e tecnolégico que
o mundo vivenciava. O ensino deveria introduzir métodos, técnicas
que preponderassem e popularizassem o uso do laboratério com
o propésito de dinamizar as novas descobertas e fundamentacdes
cientificas nos curriculos de Fisica, Quimica e Biologia, difundindo
assim, ampla gama de novos conceitos atrelados a estas Ciéncias
Naturais e suas atividades experimentais (LIMA; PAULINO
FILHO; NUNEZ 2004).

Neste mesmo contexto historico, o Brasil ainda ndo enfatizava
perspectivas pedagodgicas e psicolégicas da educacdo em seus
procedimentos didatico-metodoldgicos para o ensino das Ciéncias
Naturais, necessérios para o auxilio da aprendizagem dos alunos,
contradizendo procedimentos de um ensino enfatico no tecnicismo.
Até inicio da década de 80, pesquisadores e pensadores da educacao
como Saviani, Gadoti e outros provocavam questionamentos sobre
as propostas didatico-metodolégicas que eram empregadas no
ensino basico. Realizavam criticas aos procedimentos e discursos
de sala de aula em que o professor falava e definia os conceitos,
estes ja estabelecidos e limitados, com o principio de que “o



conhecimento cientifico é um saber absoluto, cépia da realidade,
portanto, aprender ciéncias significa adquirir esse conhecimento,
reproduzindo-o da maneira mais fiel possivel” (FARIA; NUNEZ,
2004, p. 24). Com isto, recaia nos alunos a obrigacao de reproduzir
as informagdes / conceitos para responder aos exames finais da
disciplina, condigdo para ndo repetir a série.

Atualmente, o discurso persistente em muitas das nossas
salas de aula de ensino das ciéncias ainda se aproxima daqueles
fundamentados no positivismo, pois “garante ajustificagdo do poder
técnico e, mais que isso, do poder dos tecnocratas” (CHASSOT,
2003, p. 99), comparativamente com modelos europeus em meados
do século XX que estabeleciam, em seus discursos ao ensino das
ciéncias, verdades inquestiondveis estabelecidas pelas doutrinas
(FOUCAULT, 2008). Muitas das verdades - paradigmas para as
Ciéncias Naturais - ainda sdo aceitas e aplicadas naturalmente por
professores que as difundem em suas aulas como se o discurso
fosse proprio (MOTTA et al., 2009), ainda que ndo saibam e nao
internalizem os significados e determinem aplicabilidades dos
conceitos que ensinam. Por consequéncia, ndo ha espaco para
exposicdo dos conhecimentos prévios, dos questionamentos
contrarios e das concepgdes e inquietacdes dos alunos, importantes
para a diagnose de obstaculos e para se repensar estratégias de
ensino-aprendizagem que habilite o estudante a pensar e a agir com
os conhecimentos assimilados.

Vé-se, entdo, um ensino de ciéncias sustentado por verdades
em detrimento de um ensino que busca e estimula respostas
para problemas (BACHELARD, 2007). Temos ainda educadores
e sistemas de ensino que fazem deste ensino das ciéncias um
propagador de discursos cientificos, distintos da realidade do aluno
que aprende, o que distancia o conhecimento ensinado na escola
daquilo que se faz efetivamente no cotidiano do aprendiz.

Por mudancas necessarias e ocorrentes para o ensino das
ciéncias, Carvalho e Gil-Perez (1995) discutem pressupostos de
que a formacdo dos professores nao deve se basear nos modelos do
bom ou nas diferencas entre os bons e os maus professores; mas,
na preocupacao de quais sdo os conhecimentos e procedimentos
didatico-metodologicos e avaliativos que estes precisam adquirir
para transpor os déficits que o ensino das ciéncias ainda possui. E
superar a ideia de que o ensino das ciéncias se resume a abordagens



simplistas, e que aprender é dominar conceitos especificos e
desconsiderar aspectos cognitivos e psicopedagdgicos essenciais a
aprendizagem dos alunos.

Ensinar é provocar inquietacdes e discutir estratégias
efetivas a alfabetizagao cientifica de nossa sociedade e da integracao
desta com o préprio avancgo cientifico. E reconhecer e aplicar
o conhecimento com suas particularidades no contexto e nas
complexidades por estabelecer as inter-relagdes entre as diversas
defini¢des que sdo apresentadas para determinados fendmenos da
natureza e dos avangos cientificos / tecnolégicos que a sociedade,
em sua historia, usufrui e que necessitam ser assimilados pelos
alunos.

ALGUMAS FUNADAMENTAC()ES A CONTEXTUALIZAGAO NO
ENSINO DAS CIENCIAS NATURAIS

Comumente, antes de fazermos algo procuramos
compreender como se faz, construindo modelos teéricos que
orientam nossas acoes. No entanto, a educagdo formal para as
ciéncias raramente da importancia as manifestacdes de saber
dos alunos, pois enfatizam procedimentos que induzem a
aprendizagem reprodutiva (NUNEZ; FARIA, 2004). Estes autores,
entdo, compreendem que na escola, instrumento politico-social e
cientifico, o tempo de superagdo dos conflitos e a reestruturacao dos
modelos mentais para assimilacdo e aplicacdo dos conhecimentos
cientificos sao, raramente, oportunizados e respeitados na mesma
proporcao que as informacdes cientificas sdo apresentadas, o
que determina um desconhecimento e descrenga nas descobertas
cientificas (CACHAPUZ, et al., 2005).

Para Bachelard (2007) e autores como Lima, Paulino
Filho e Nufez (2004), os obstaculos apresentados no ensino das
ciéncias tendem a ser ignorados se ndo forem objeto de estudo e
de procedimento pedagogico do professor. Com isso, o ensino
estabelecido em muitos dos espagos escolares sofre perdas por
nao oportunizar diagnoses dos obstaculos para se trabalhar sobre
eles coerentemente. Perpetua procedimentos mecanizados e/ou
descontextualizados que nado oportunizam os conflitos mentais
necessdrios a diferenciar as representagdes comuns que o aluno
possui (CACAHAPUZ, et al., 2008) quando incompreendem que o



agir sobre conhecimentos prévios pressupde reconhecer o contexto
doaluno, da escola, da comunidade a que pertence. E projetar a inter-
relagdo dos conhecimentos e de seus significados para reconhecer e
atuar sobre os fendmenos ocorrentes (SILVA, et al., 2009), ciente de
que “a formacdo geral que a escola deve dar aos seus alunos tem
como meta ampliar a compreensao que eles tém do mundo em que
vivem” (BRASIL, 2006, p. 50).

O ensino contextualizado admite o cotidiano explicito,
reconhecido com concepgles cientificas para agir sobre os
problemas correlacionados aos fendmenos estudados, entendendo-
os e solucionando-os como um constante exercicio da aprendizagem
e do desenvolvimento de novas perspectivas de vida ao enxergar
possibilidades de mudanca. E ter na contextualizacdo fundamentos
cientificoseexplicacdes queseraoutilizadasnoensino-aprendizagem
das Ciéncias Naturais para contestar o senso comum, as explicacoes
limitadas. Baseando-se em teorias como as de Ausubel, Piaget,
Vygotsky, consideramos que a formagdo de muitos conceitos
ocorre espontaneamente ou pelo ensino sistematizado (conceitos
cientificos, escolares), tendo rela¢des e influéncias mutuas, pois sao
partes de um tnico processo, o do desenvolvimento de formacao
de conceitos (FARIA; NUNEZ, 2004;). Dai a importancia de se
atribuir as ideias prévias na formacao de conceitos cientificos a
significancia de que sdo construgdes cognitivas mediadas, resultado
de uma “atividade” produtiva do social do aluno (NUNEZ; FARIA,
2004). Para Jussara Hoffmann (2001), os conhecimentos prévios
sdo construgdes pessoais dos alunos, aprendidas a partir da sua
vivéncia em determinada realidade sociocultural, muitas vezes
incoerentes do ponto de vista cientifico, mas légicas para o aluno
que as construiu a partir de certas “predicdes” que deram certo em
seu meio.

Oconhecimento prévio, entdo, forma-sea partir de concepgdes
espontaneas e intuitivas acerca de situacoes e fendmenos da vida
cotidiana, de representacdes sociais transmitidas culturalmente
e a partir de analogias (HOFFMANN, 2005). Sdo conhecimentos
estaveis e resistentes a mudangas, pois persistem apesar das
orientagdes cientificas discutidas em salas de aula. E mesmo depois
das orientacdes cientificas na educagédo formal, se estas ndo foram
suficientes para gerar conflitos e reorganizagdes nos modelos
mentais ja estabelecidos, os alunos resgatam-nos e os aplicam



por acreditar que sdo mais eficientes, ou por ndo perceberem que
o conhecimento cientifico tem coeréncia e aplicabilidade a um
problema em questao.

Consideramos que as concepgdes prévias justificam que
o individuo possui conhecimentos, nem sempre coerentes para
explicar de forma satisfatéria todos os problemas a que sao
confrontados diariamente. Em muitos casos, sdo fortes indicios de
um obstaculo epistemoldgico para a aquisicao dos conhecimentos
cientificos (BACHELARD, 2007), mas providos de informacoes e
“certezas” que devem ser exploradas e diagnosticadas nos primeiros
procedimentos do professor. Sdo saberes que desencadeiam
atitudes investigativas, mas também, exigem atitudes do docente
ao planejar estratégias aos procedimentos didatico-metodolégicos
e definir recursos que serdo aplicados a reestruturacao do saber do
aluno.

Para desfazer os obstaculos e reconstruir os modelos mentais
dos alunos, o professor necessita reavaliar suas propostas didatico-
metodolégicas. Necessita corrigir procedimentos que ndo ensinam,
apenas alicercam informacgdes inconsistentes por se prestarem a
respostas descontextualizadas e deslocadas dos problemas reais,
distantes do contexto do aluno, o que s6 aproxima, ainda mais, o
aluno da condigao de analfabeto cientifico (CACHAPUZ et al, 2005).
Ao desfazer inconsisténcias a aprendizagem dos alunos, o professor
integra-os na alfabetizacao cientifica, pois os ajuda a desmistificar
codigos e discursos no processo de ensino-aprendizagem e a
inter-relacionar os problemas que os interessam e os preocupam,
instigando-os a buscar respostas (BACHELARD, 2007).

Defendemos que o aprender ciéncias requer mais do
que desafiar as ideias anteriores dos alunos mediante eventos
discrepantes, pois envolve a introducdo das criangas e adolescentes
em uma forma diferente de pensar sobre o mundo natural e de
explicd-lo. Em maior ou menor grau, é tornar o saber cientifico
socializdvel nas praticas dacomunidade cientifica, comseus objetivos
especificos, suas maneiras de ver o mundo e suas formas de dar
suporte as assertivas do conhecimento, do contexto da sociedade.
Assim, a contextualizacdo desse ensino politiza o conhecimento
por oportunizar o aluno a olhar o mundo que existe fora da sala de
aula, por promover relacdes entre o que é ensinado e o que é vivido
nas inter-relagdes econdmicas, politicas, ecoldgicas e culturais que



sustentam uma sociedade (SILVA, et al., 2009). E envolver o ensino
na interdisciplinaridade que, na compreensao de Fazenda (2003),
somam esforcos para se impor em funcdo da exigéncia de outras
formas de se analisar o nosso mundo. E compreender as fungoes
e as finalidades sociais, ja que as disciplinas sozinhas ndo podem
responder adequadamente aos problemas que, como discute Morin
(2000), dependem de conhecimentos complexos que ndo podem ser
entendidos quando ensinados por fragmentos.

APLICAA(;AO DE RECURSOS E METODOLOGIAS PARA O ENSINO
DAS CIENCIAS NATURAIS

De forma mais efetiva, exercendo o direito de aprender e
de se expressar, o aluno que chega a sala de aula de Ciéncias deve
ser reconhecido como um potencial agente responsavel por seu
conhecimento, que tera na escola um espago de transformagao e no
professor um mediador para estruturar conceitos, procedimentos
e atitudes ainda inconsistentes. Contudo, para a concretizacao
de situagdes oportunas, de estratégias a iniciacdo das atividades
docentes, distinto das formalidades de um ensino ritualizado
(FOUCAULT, 2008), o ensino das ciéncias dispde de pressupostos
metodolégicosaplicadosao ensinocomoasatividades experimentais
(GOTTSCHALL, 2003; MARANDINO, 2003; MORAES, 2008;
MOREIRA; SILVEIRA, 1990) e a execucdo de projetos didaticos
de ensino (BIZZO, 2001; KRASILCHIK, 2004) que, naturalmente,
efetivam a interdisciplinaridade dos saberes valorizados pelos
PCN (Brasil, 1999). Sdo procedimentos que capacitam os alunos a
entenderem os fendmenos naturais relacionados ao seu contexto,
habilitando-os a responder e resolver problemas diversos a que sao
confrontados, além de os inserirem em perspectivas dos Movimentos
CTS (AULER; BAZZO, 2001; SASSERON; CARVALHO, 2008).

As atividades de experimentacdo dentro de laboratérios
ou em espacos externos a sala de aula possuem todo o potencial
para proporcionar satisfagdo aos participantes, pois potencializa a
oportunidade dos alunos de intercalar momentos de concentracao
e de exercitar técnicas quando conseguem identificar e resolver
problemas (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; KRASILCHIK,
2004; BIZZO, 2001). Assim, o ensino de ciéncias por investigacao
sugere imagens alternativas, diferente de situacdes ainda comuns as



escolas. Desmistifica o professor que restringe o ensino a anotagdes
seguidas de explicagdes e da responsabilidade de anota¢des de um
discurso rigido que reproduz, naturalmente, verdades disciplinares.
Sdo falas cheias de dogmas estabelecidos no decorrer da prépria
histéria das ciéncias, distantes da realidade de quem aprende por
estabelecer na sala de aula discursos autoritarios, dando ao aluno
o falso poder da palavra no decorrer do ritual das aulas de ciéncias
(MOTTA et al., 2009).

Acredita-se que o ensino por investigagdo busca combinar
teorias conceituais com praticas que seguem parametros como
observagdo, inferéncia, experimentagao, compreendendo que fazer
ciéncias é se apropriar de teorias do campo cientifico para conhecer
os fendmenos e aplicar estratégias de resolucdo dos problemas, o
que traz para a escola aspectos inerentes a pratica dos cientistas.
Como instrumento didatico, o aluno se confronta com situagdes
problemas condizentes a uma realidade pertencente a sua histéria
e cultura, elementos de uma sociedade, de uma familia, de religides
que possibilitaram, no decorrer de suas histérias, a construcao
de saberes nao cientificos. Sdo saberes que habilitam os alunos
com valores que os integram ao ambiente social. Contudo, esses
conhecimentos prévios necessitam ser reconstruidos periodicamente
com fundamentagdes cientificas para que sejam compreendidos,
respeitados e considerados como conhecimentos validos (BIZZO,
2001). Isto se sustenta quando aceitamos que “o ato de conhecer
da-se contra um conhecimento anterior, destruindo conhecimentos
mal estabelecidos” (BACHELARD, 2007, p. 17), visto que desfaz
compreensoes de ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais
lineares, e assimila que o conhecimento é uma intercessao de saberes
para pesquisar, descobrir, responder e criar saberes.

Dentre as estratégias que o Movimento CTS orienta esta
a maior integracdo das diversas areas do saber, pois existe o
pressuposto da interdisciplinaridade para o dominio do saber que
articula Ciéncia, Tecnologia e Sociedade como elementos histdricos,
politicos e econémicos de um mundo integrado (AULER; BAZZO,
2001; TEIXEIRA, 2003). A compartimentalizagdo dos saberes e
a incapacidade de articuld-los uns aos outros constituem-se em
problemas mais graves, que devem ser revistos no ensino, uma
vez que a aptiddo para contextualizar e integrar é qualidade
fundamental da mente humana e precisa ser desenvolvida e



nao atrofiada (MORIN, 2000). Para isto, é necessario entender e
aplicar estratégias ao ensino das ciéncias como a investigacao nas
atividades préaticas de experimentagao e na execucao dos projetos,
pois estes recursos diddtico-metodolégicos oportunizam construir
a alfabetizacgdo cientifica por auxiliar a superacdo de lacunas no
ensino-aprendizagem dos contetidos das Ciéncias Naturais no
Ensino Basico.

Além dos espagos formais, a construcao de saberes cientificos
se da em espacos e fontes de informagao ndo formais como jornais,
revistas, livros, teatros, TV e video, internet que oportunizam
conhecer e ensinar o conhecimento cientifico. Também ocorre em
visitas a parques, reservas ecoldgicas, museus de ciéncias e histéria
e exposigdes cientificas que estimulam no aluno o ato de observar
para questionar conceitos tedricos anteriormente fundamentados
nas aulas de ciéncias (NARDI, 2005). Sao ambientes que despertam
no aluno a necessidade de propor hipdteses para explicar os
diversos fendmenos que o ambiente em si produz, ou resgata-las em
outros momentos para questionarem em sala de aula, como que um
exercicio de socializagdo dos problemas, respostas e conhecimentos.
Assim, o ensino aproximara conceitos, muitas vezes adquirido
pela verbalizacdo desses ou por ilustragdo nos livros didaticos,
concretizados pela relevancia, como aprendizagem significativa,
por associar imagens e fendmenos, por reorganizar representagoes
prévias, muitas vezes erradas sobre o que esta sendo estudado.

Quanto ao ensino que explora o lddico, ainda que seja
associado ao ato de brincar e jogar, de realizar movimentos
espontaneos que dé aos individuos alegria, sua origem tem como
principio associar a atividade de ensino a acdes que proporcionam
aprendizagem, autodeterminacdo, valorizacdo do processo e da
seriedade debrincar, além do prazer aos participantes (KISHIMOTO,
1997). Com tais procedimentos, deseja-se que os individuos esbocem
espontaneidade das representac¢des, além da interagdo dos grupos
que aprendem e colaboram entre si por satisfacdo. O brincar deixa
de ser simples atividade interna, assumindo significados sociais que
facilitam na aprendizagem e nos significados das relagdes inseridas
em um ambiente interativo.

Tal modalidade de educagdo ndo formal - o lddico
- disponibiliza aprendizagem no processo de liberdade,
disponibilizando ao professor diversidade nas praticas pedagégicas;



aos alunos, relagdes particulares para diversos contextos. Com base
nessa perspectiva, a utilizacdo de atividades ltdicas, a exemplo
da confeccdo de gibs, esboga e explora conceitos, contextualiza
episodios da realidade dos alunos por elaborarem discursos que
evidenciam duavidas e certezas, além de explicarem os fendmenos e
os conceitos das Ciéncias Naturais aprendidos.

Confirma-se que o ensino das ciéncias tem a responsabilidade
de explorar tematicas transversais, o que desencadeia atividades
interdisciplinares entre as ciéncias humanas como a linguagem,
a localizacdo e os fatos que sdao elaborados para compreender e
contextualizar as Ciéncias Naturais, expondo em suas falas e na
descricao dos episddios as situacdes sociais exploradas. No exercicio
constante do discurso nas aulas de ciéncias temos, também,
evidéncias de que, na pratica pedagogica do professor de ciéncias,
nao é somente a fala do aluno que estd impregnada de saberes
distintos das concepgdes e tendéncias do ensino das ciéncias.
Contudo, é no discurso do professor que se firmam verdades que
muitas vezes ndo apresentam significados e nem aplicabilidade
para o contexto em que a comunidade escolar estd inserida, pois
suas falas transmitem apenas informagodes, o que faz do discurso da
disciplina, da drea de conhecimento, uma doutrina, uma ritualizacao
sem significancia (FOUCAULT, 2008).

Como desafio ao ensino das ciéncias, destacamos a integragao
dacultura e da histéria das etnias que constituem o Brasil e o Mundo,
discutindo, como novas perspectivas, a contemplacdo das novas
orientagdes para o ensino da inclusao social e do respeito. Assim, o
ensino de ciéncias, como outras areas de conhecimento, incorpora
discussdes que relatam a importancia da prépria historia afro-
descendente e indigena que caracteriza o pais. Mas, como o ensino
das Ciéncias Naturais contempla tematicas correlacionadas aos
fatores étnicos no Brasil? Nao seria uma discussdo mais pertinente
para a area das disciplinas de humanas? Como proposta de estudo
interdisciplinar, o ensino das Ciéncias discutiria os fatores génicos
que caracterizam as etnias, identificando os principais fenétipos
que os caracterizam como estudos na genética; mas ensinados nos
principios do respeito cultural e racial pela aplicagdo do respeito
pelas semelhancas e diferengas que nos fazem nagdo. No contexto
especifico para a genética, compreender a diferenga da concentracao
de melanina ndo como distingdo; mas como fator preponderante de



maior ou menor protecdo para o corpo contra a radiacao solar, o que
evita, naturalmente, os riscos de se desenvolver o cancer de pele.

No aspecto evolutivo, compreender quais povos pré-
existiam antes do periodo colonial no continente Sul Americano,
de onde vieram e quais contribuicdes as comunidades ecolégicas
proporcionaram para o desenvolvimento do continente. Com a
influéncia das dancas e ritmos das diversas etnias que colonizaram
o pais, deve-se desencadear estudos sobre a “mobilidade” e “ginga”
que contextualiza os conceitos da anatomia / articulagdes do corpo
aplicados para tais atividades. Em outra discussao, deve-se enfocar
o estudo da culindria destes povos para contextualizar estudos sobre
o sistema digestivo e os demais sistemas do corpo humano que se
correlacionam na absorcao, transporte e utilizagdo dos nutrientes
assimilados.

Por fim, deveremos reconhecer nas avaliacdes instrumentos
de diagnose das mudangas cognitivas, das representacdes que ainda
sustentam as atitudes dos alunos, como também, a permanéncia
de conhecimentos incoerentes - obstdculos - que esbarram nos
pressupostos de um ensino cientifico o qual as Ciéncias Naturais se
propdem. Contudo, é necessario que situacdes didaticas exponham
questdes que verdadeiramente provoquem o aluno a agir sobre
seus problemas, propondo-os situacdes instigantes a curiosidade.

CONSIDERAGOES FINAIS

Diante das concepgdes apresentadas inicialmente, enfatiza-
se que a atuacdo do professor das Ciéncias Naturais na sociedade
moderna precede superar a simples funcdo de informante por
compreender que o individuo por si teria a capacidade de obter
informagdes e de julgéa-las conforme sua formacao cognitiva. Parte-
se do pressuposto pedagogico que se deve atuar como mediador
do conhecimento e das diversas informacdes cientificas diante
dos obstaculos epistemolégicos existentes no cognitivo do aluno,
criando as situacdes para que estes vivenciem a alfabetizacdo
cientifica. Para isto, o ensino das ciéncias necessita negar praticas
constantemente rigidas, de conhecimento pragmatico, aplicado em
blocos descontextualizados. Assim, a ciéncia dos cientistas so tende
a se afastar da realidade e da transformacao dos alunos.



Diferentemente, espera-se que o ensino contextualizado
incite o aluno a construir e investigar os problemas existentes
em seu contexto, em sua realidade para interpretar curiosidades
aos fendmenos que testemunham, tendo na investigacdo um
instrumento didatico-metodolégico para alcangar melhores
resultados a formacdo do conhecimento cientifico na educacio
formal. Nesse aspecto, é importante que a escola discuta a dimensao
das atividades investigativas para o ensino das ciéncias ainda na
proposta do Projeto Politico Pedagogico, avaliando as condicdes
nas quais essas atividades podem ser ofertadas para estimular as
relagdes cognitivas e sociais dos alunos, além de discutirem com
sua equipe docente as condigdes em que o ensino-aprendizagem
contextualizado ocorre.

Assim, desenvolvem-se competéncias entre os alunos,
permitindo-os compreender o mundo e atuar como individuos
e como cidaddos que usufruem das descobertas cientificas e
tecnoldgicas para a melhoria de sua condicao social, fazendo-se
integrante e agente de transformacdo do mundo no qual vivem.
Ainda na construcao dos saberes dos alunos, de suas competéncias,
devem assimilar, conforme seu nivel intelectual, os contetidos
articulados a situagdes, fatos, procedimentos, atitudes e valores que
dizem respeito ao seu cotidiano, compreendendo que determinados
conceitos se relacionam com os seus saberes cientificos acumulados.
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capituio11  CONCEPCOES DE PROFESSORES
DE QUIMICA DO ENSINO MEDIO

SOBRE O CONCEITO DE

PROBLEMA E EXERCICIO

Veronica Tavares Santos Batinga
INTRODUCAO

Este trabalho investiga as concepcdes de professores de Qui-
mica do ensino médio sobre o que é problema e exercicio no contex-
to das aulas de Quimica, que envolvem a resolugdo de problemas
(RP). Exercicios e resolugdo de problemas sado estratégias ampla-
mente usadas pelos professores para conduzir situagdes de ensino e
promover aprendizado.

Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) e as
Orientagdes Curriculares Nacionais (OCN) uma das finalidades do
ensino de quimica é desenvolver estratégias centradas na resolucao
de problemas visando uma aprendizagem de conceitos quimicos
articuladas com a realidade natural, social e cultural e como for-
ma de aproximar os alunos de atividades de investigacao cientifica
desenvolvidas no contexto escolar (BRASIL, 2002; 2006). A resolu-
¢do de problemas pode ser compreendida como uma estratégia de
ensino-aprendizagem por investigacdo, em que os aspectos relati-
vos a vivéncia e o contexto nos quais os alunos estao inseridos sao
considerados na proposicao e no processo de resolucao de proble-
mas em sala de aula. A RP entendida nesse sentido promove uma
maior aproximacao dos problemas propostos, em especial nas aulas
de quimica, com a realidade experimentada pelos alunos em seu
cotidiano e com os problemas reais que a sociedade enfrenta.

Diversas pesquisas na drea de quimica tém proposto situa-
¢cOes de ensino por RP como estratégia para promover o aprendiza-
do do conhecimento quimico de forma mais contextualizada (GOI;
SANTOS, 2005; NERY; LIEGEL; FERNANDEZ, 2006; LIMA; SILVA,
1997). Outras pesquisas na area de ensino de Ciéncias e Quimica



tém discutido sobre as distintas teorias psicologicas que fundamen-
tam a investigacao sobre RP (GANGOSO, 1999), as dificuldades do
processo de introducado dos alunos na RP (GIL PEREZ; MARTINEZ
TORREGROSA; SENENT PEREZ; 1988) e a proposigdo de alter-
nativas para facilitar tal atividade (GOI;, SANTOS, 2005; COSTA;
MOREIRA, 1997b). Estes estudos sugerem que a maior dificuldade
nesse campo tem sido a forma de abordar os problemas em sala de
aula. Geralmente, o professor ja conhece a solugao para as questdes
trabalhadas em aula e resolve inicialmente com os alunos um pro-
blema a titulo de modelo, que deve ser seguido para a resolugdo de
outras questdes que serdo propostas (GIL PEREZ et al., 1992).

Estudos realizados por Lopes (1994) que buscaramm identi-
ficar as concepgdes de professores de Fisico-quimica de escolas da
educacdo bésica de Portugal sobre problema e sua resolucdo apon-
taram os seguintes resultados: para estes professores problema é
compreendido como uma situacao fisica muito especifica com in-
formagdes explicitadas em seu enunciado, que apresenta uma res-
posta clara e inequivoca, sendo esta resposta encontrada através de
uma férmula ou conjunto de férmulas devidamente articuladas,
que os alunos devem conhecer antecipadamente. Lopes (1994) afir-
ma em outra pesquisa realizada com alunos de diferentes turmas de
duas escolas de Portugal, acerca de suas concepg¢des de problema
nas aulas de Fisico-quimica e seu processo de resolugdo, que iden-
tificou resultados semelhantes aos apresentados pelos professores,
tais como: o problema apresenta uma situacao fisica muito especifi-
ca, com informagdes fornecidas em seu enunciado, o problema tem
de ter resposta, a qual é encontrada por meio de uma férmula ou de
um conjunto de férmulas.

Consideramos relevante discutir alguns significados do que
é problema e exercicio e algumas diferencas entre problema e exer-
cicio, uma vez que, as concepgdes que os professores apresentam
sobre estes conceitos podem influenciar na sua forma de abordar a
resolucdo de problemas, em particular, nas aulas de quimica.

O CONCEITO DE PROBLEMA

Na conceituagdo do que é problema varios elementos tém
sido considerados, como: o contexto, sua formulacdo, o nimero de
solucdes possiveis, as formas de abordagens requeridas e a comple-
xidade das varidveis envolvidas no problema (LOPES, 1994).



Popper (apud Adorno, 1972) compreende problema como re-
sultado da tensao entre o saber e o ndo saber, fazendo corresponder
o conceito de solugao ao de problema. Krulik e Rudnik (1980) defi-
nem problema como uma situagdo, quantitativa ou nao, que pede
uma solucdo para a qual os individuos implicados ndo conhecem
caminhos evidentes para obté-la. Pozo (1998) afirma que resolver
um problema consiste em encontrar um caminho previamente nao
conhecido, encontrar uma saida para uma situagao dificil, para ven-
cer um obstaculo, para alcancar um objetivo desejado que nao pode
ser imediatamente alcangado por meios adequados.

A semelhanca entre Popper (apud Adorno, 1972), Krulik e
Rudnik (1980) e Pozo (1998) é que eles entendem problema como
toda situacdo capaz de provocar um conflito cognitivo. Isto ¢, o in-
dividuo ao confrontar-se com situacdes para as quais nao dispoe
de saber para a sua resolucdo imediata, é forcado a procurar novas
solucoes.

No entanto, hd autores que entendem que apenas o limite
de saber nao é suficiente para conceituar o que é problema. Os in-
teresses e vivéncias dos sujeitos para os quais a situacdo problema
é proposta também interferem. Garret (1988), um destes autores,
assinala a necessidade de que o sujeito reconheca o problema como
seu. Assim, para caracterizarmos um problema como tal terfamos
que além de apresentar uma situacdo, para o qual os saberes dos
sujeitos envolvidos fossem insuficientes, fazer também com que os
sujeitos reconhecam a situagdo como um problema. Portanto, pro-
blema seria algo relacionado ao saber do individuo mas, é também
relacionado a aspectos emotivos, o que gera tensdo e conflito.

A caracterizagdo de problema como sendo a associacdo en-
tre 0 ndo saber e a mobilizacdo para solucionar a situagdo posta,
também estad presente nos conceitos de problema apresentados por
Perales Palacios (1993) e Lopes (1994). Todavia, eles ampliam os
fatores envolvidos nesta caracterizagdo alertando para o contexto
no qual o problema é apresentado. Segundo Perales Palécios (1993)
um problema pode ser definido como qualquer situagdo prevista
ou espontanea que produz no sujeito um certo grau de incerteza e
uma conduta que tende a busca de sua solucdo. Na vida cotidiana
se resolve problemas para obter resultados, diferente do contexto

escolar que ndo se deve enfatizar tanto o resultado, e sim o processo
de RP.



Segundo Lopes (1994) problema, enquanto estratégia de en-
sino, é um enunciado que surge a partir de um contexto que de-
limita o conhecido do desconhecido visando gerar no aluno difi-
culdades ou necessidades especificas de conhecimento para obter
e/ou ampliar conhecimento conceitual, processual e desenvolver
capacidades cognitivas e afetivas. Para este autor o problema posto
para fins de aprendizado, em sala de aula, deve partir de situacdes
reais que sejam do interesse dos alunos, os mobilize afetivamente e
leve-os a desenvolver atividades de interrogacdo, de confirmacao
ou que oportunizem inferéncias por parte dos alunos.

Considerando as perspectivas ja discutidas sobre o que é
problema, adotaremos para este estudo o seguinte conceito: proble-
ma é uma situa¢do na qual um sujeito ou um grupo quer ou precisa
resolver e para a qual ndo dispde de um caminho rapido e dire-
to que o leve a solugdo. Uma situacao somente pode ser concebida
como um problema na medida em que exista um reconhecimento
dela como tal, e quando requer dos que a tentam resolver um pro-
cesso de reflexdo ou uma tomada de decisdo sobre a estratégia a ser
seguida no processo de RP.

Para melhor compreender o conceito de problema no con-
texto das aulas de quimica consideramos importante discutir algu-
mas diferengas entre exercicio e problema.

DIFERENGCAS ENTRE EXERCICIO E PROBLEMA

No ambito escolar o exercicio pode ser entendido como uma
situacao em que o aluno dispde de respostas, utilizando de mecanis-
mos automatizados que levam a solugdo de forma imediata, prio-
rizando a memorizacado de regras, férmulas, equacado e algoritmos
(LOPES, 1994). O exercicio é normalmente utilizado para operacio-
nalizar um conceito, treinar um algoritmo e o uso de técnicas, re-
gras, equagdes ou leis quimicas e para exemplificar. Nessa direcao,
ao analisar as caracteristicas do exercicio (quadro 1) percebe-se que:
a) todas as informacdes necessarias estao presentes. Em se tratando
de exercicios de quimica, as equacdes sdo dadas a priori, existe uma
resposta para cada uma das equagdes dadas; b) o processo de reso-
lugdo de exercicio é tipico e conhecido uma vez que o aluno tera que
observar as equagdes e saber diferenciar os fendmenos fisicos dos
quimicos ap6s seu estudo tedrico (LOPES, 1994).



Em contrapartida, os problemas: a) ndo apresentam uma
tnica solucdo podendo mesmo haver mais de um processo de reso-
lucao, pois esta dependera das fontes e recursos utilizados durante
a abordagem do problema; b) demandam do aluno a busca e a sele-
¢ao de informacdes (LOPES, 1994). Comumente usam-se problemas
para aperfeicoar estratégias de raciocinio, proporcionar a constru-
¢do e compreensdo de conceitos quimicos e desenvolver o conheci-
mento procedimental e atitudinal.

O quadro 1 apresenta diferengas entre exercicio e problema
(CAMPOS; NIGRO, 1999; SANTOS; SCHNETZLER, 1997; LOPES,
1994).

Quadro 1 - Diferencas entre exercicio e problema

Exercicio Problema
Existe uma solugao Existe resolugdo
Sao solucionados Sao enfrentados
Séo extremamente objetivos Séo mais subjetivos
Existe uma {inica resposta correta Existe a melhor resposta possivel
Utilizam técnicas para chegar a uma solugdo Exigem o uso de estratégias de resolucdo
Exemplo:

Exemplo:

1) Analise as equagdes a seguir e classifique- 1? Que transformag?es quimicas ¢ fi-
as como fendmenos fisicos ou quimicos: sicas ocorrem na agua ca}ptada pela
\ Estacdo de Tratamento de Agua (ETA)
+ + : AN~
a) [Al @ T 3H,0 o< Al(OH), T 3H (aq)] até chegar a torneira de sua residéncia
BHO o HO como agua adequada ao consumo hu-
YO, e mano?

No quadro 2 Santos e Schnetzler (1997) também explicitam
diferencas entre exercicio e problema da vida real.



Quadro 2 - Comparagao entre exercicio e problema da vida real

Exercicio Problema da vida real
Definigdo completa do problema Definigdo imperfeita do problema
Resultado esperado Alternativas multiplas de solugado
Foco disciplinar Multidisciplinar
Certo/errado Custos/beneficios
Conhecimento dirigido Conhecimento construido
Aplicagio de Algoritmos Elaboragdo de ?strateglas que proporcionem
solugdes para o problema

A RP envolve analisar situagdes, pensar estratégias para so-
lucioné-las, buscar informagdes, testar hipdteses. Quando o aluno
se envolve com a RP ele mobiliza conceitos, raciocina, pensa e de-
senvolve autonomia. Por conseguinte, sio mobilizadas habilidades
fundamentais no cotidiano da vida em sociedade. Os PCN preconi-
zam que o processo de escolarizacdo deve estar a servico da prepa-
ragdo dos alunos para a vida. Assim, é esperado que os professores
facam uso de resolucao de problemas. Fica em aberto as questdes: O
que os professores entendem por exercicio e problema? Eles distin-
guem exercicio de problema? Sdo de fato realizadas atividades de
resolucdo de problemas? O presente estudo pretende trazer contri-
buicdes para responder estas questdes.

METODOLOGIA

Este trabalho objetiva identificar e analisar as concepgdes de
professores sobre o que é problema e exercicio no contexto das aulas
de quimica. Para tanto conduzimos uma entrevista semi-estrutura
contendo trés questdes abertas (Q1, Q2 e Q3) (tabelas 1-3) com trés
professores. As respostas dos docentes a entrevista foram agrupa-
das em categorias construidas por similaridades entre as respostas.
Participaram da pesquisa professores de Quimica do ensino médio
de escolas publicas de Recife-PE (Quadro 3). O critério adotado
para a selecao dos docentes se deu pela disponibilidade dos sujeitos
em participar da pesquisa e pelo fato de uma das escolas trabalhar



com a formagdo técnica profissionalizante. Imaginamos que a ativi-
dade de RP nesse contexto deva privilegiar problemas que abordem
situagOes reais, que sejam possiveis de serem vivenciadas no &mbito
profissional de sua drea de atuacdo. Denominou-se de P1, P2 e P3 os
docentes investigados.

Quadro 3 - Perfil dos professores investigados

Tempo de experiéncia Formacgio Pés-
Professor profissional (anos) Académica graduaciio
Espec(ijalizagﬁo
p em Educacao
Pl 22 Enlgl?g}gga Mestrado
q em Energia
Nuclear
Quimica Mestrado em
Industrial quimica
P2 15 Licenciatura Doty’torado
em quimica em l1armacos
quimicos
P3 04 Licenciatura .
em quimica

As respostas dos docentes obtidas na entrevista e categoriza-
das foram analisadas com base nos conceitos de problema (POPPER
apud ADORNO 1972; KRULIK; RUDNIK, 1980; POZO, 1998; PE-
RALES PALACIOS, 1993; GARRET, 1988; LOPES, 1994), no concei-
to de exercicio (LOPES, 1994) e nas diferengas entre exercicio e pro-
blema (SANTOS, SCHNETZLER; 1997, CAMPOS; NIGRO, 1999;
LOPES, 1994) que fundamentaram esta pesquisa.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Nas tabelas (1-3) sdao mostradas as questdes (Q1, Q2 e Q3)
colocadas aos professores e as categorias construidas. O ntamero
de respostas foi levado em consideracdo, uma vez que a resposta
do professor poderia se enquadrar em mais de uma categoria. Para
ilustrar as categorias foram transcritas algumas respostas dos pro-
fessores as perguntas da entrevista.



Tabela 1. Questao 1: Para vocé o que é um exercicio nas aulas de
quimica? Dé exemplos.

Categorias N° de respostas
Forma de exercitar contetidos 01 (P1)
Forma de fazer o aluno pensar 01 (P1)
Forma de medir o conhecimento transmitido ao aluno 01 (P2)
Ferramenta para acompanhar aprendizagem 01 (P2)
Problematizagdo de um exemplo concreto 01 (P3)
Forma de avaliar habilidades especificas do aluno 01 (P3)

Na Q1 (tabela 1) observamos que P1 entende exercicio
como uma forma de exercitar contetidos abordados nas aulas de
quimica. P1: “(...). Existem varios tipos de abordagens que fago para
eles exercitarem. E uma forma dele exercitar o contetdo que foi
abordado”. P1 ainda afirmou que o exercicio leva o aluno a pensar,
entretanto, sua fala parece apontar que os exercicios sdo usados
para os alunos memorizarem o contetido através da repeticao de

exercicios préticos e tedricos, visando a aplicacdo de férmulas e
algoritmos.

P1: (...). Exercicio é fazer o aluno pensar. Se td6 dando
nomenclatura boto varias substancias e digo: procure
botar o nome delas. Se t6 dando solucées procuro botar
algumas questdes para ele calcular o nimero de mol,
fazer calculos. Um tipo de exercicio pode ser da par-
te tedrica da quimica como da parte prética de calculo
mesmo.

Ja P2 concebe exercicio como uma forma de medir o conhe-
cimento que foi transmitido ao aluno, em sala de aula, objetivando
averiguar o quanto o aluno conseguiu adquirir do conhecimento
que foi transmitido.

P2: Um exercicio é quando o aluno vai averiguar o con-
tetido que foi transmitido na sala. Ele vai averiguar se
realmente compreendeu (...). Seria uma medigado do co-
nhecimento dele, e ver o que realmente compreendeu.
O que ficou do contetido ministrado.



P2 também percebe o exercicio como uma ferramenta para
acompanhar o conhecimento que o aluno esta adquirindo nas aulas.
E enfatiza a repeticdo como caracteristica de exercicio.

P2: (...). Vejo o exercicio como repeticao. E quando ele
vai treinando e introjetando mais pelo nivel de dificul-
dades desses exercicios. Seria uma repeticdo. Seriam
questdes onde se iria verificar, e o aluno vai ver isso,
quanto ele compreendeu do que foi transmitido em
aula e também do que estudou, porque ele também
tem que estudar. Isso é exercicio, esse acompanhamen-
to.

Isso pode sugerir que para P2 o aluno adquire conhecimento
a medida que repete inimeras vezes muitos exercicios através da
utilizacdo de técnicas para chegar a uma solugdo (quadro 1) (CAM-
POS; NIGRO, 1999; SANTOS, SCHNETZLER, 1997; LOPES, 1994).

P3 concebe exercicio como uma problematizacdo de um
exemplo concreto, e questiona o fato de que muitos exercicios en-
contram-se distante da realidade dos alunos. P3: “Exercicio é a pro-
blematizagdo de um exemplo de preferéncia palpéavel pelo aluno.
Apesar de muitos ndo o serem (...)". P3 cita exemplo de um exer-
cicio nas aulas de quimica, identificando-o como problematizacao.

P3: (...) Exemplo eu poderia citar a problematizacao:
vocé tem uma cidade que polui bastante, mas que no
seu entorno bem distante existe uma reserva ecolégica,
que tem a precipitacao de chuva acida. Entdo, a gente
vai questionar os alunos em relacao a: algumas espé-
cies de péssaros que sofrem com a chuva acida, pdem
seus ovos e alguns sdo sacrificados. Entdo, a gente ten-
ta pedir ao aluno ou bota a equacdo e faz perguntas
basicas na quimica, exemplo: Que elementos estdo re-
lacionados a chuvas acidas? E como poderia diminuir
o problema?

A concepcao e o exemplo de exercicio citados por P3 apon-
tam o contexto como uma caracteristica de um exercicio. Entende-
mos que sua concepcdo de exercicio se aproxima do conceito de
problema de Lopes (1999), pois este docente citou no enunciado do
exercicio um contexto que surge de situagdes reais, como é o caso
da chuva acida, procurando gerar nos alunos questionamentos que



os levem a buscar respostas para compreender como o fendmeno
quimico da chuva acida pode interferir na reproducdo de algumas
espécies de passaros.

O professor P3 disse ainda: P3: “(...). Cada exercicio tem que
avaliar habilidades bem especificas. Eu ndo abro mao disso. E por
isso, que gosto de criar exercicios. E tenho muito cuidado com isso,
ja que to querendo formar um aluno que pensa”.

PESQUISADORA: “E QUE HABILIDADES SAO ESTAS?”

P3: “A aplicagdo de operagdes basicas da matemaética, inter-
textualidade. Coloco dois textos, entdo ele vai inter-relacionar esses
textos, estudo de tabelas, interpretacdo de tabela e graficos, nao é
muito facil fazer isso (...)”. Inferimos que P3 entende exercicio como
um instrumento que visa avaliar habilidades especificas dos alunos.
Parece que P3 demonstra uma certa preocupacao em relacao ao ob-
jetivo de realizar exercicios nas aulas de quimica a fim de que nao se
restrinjam apenas a aplicagdo de operagdes basicas da matematica,
mas também que possibilite a mobilizacao de outras habilidades
fundamentais vivenciadas no cotidiano dos alunos.

Percebemos nas respostas de P1 e P2 a Q1, descritas anterior-
mente, algumas caracteristicas de um exercicio (Quadro 2). Exem-
plo: foco disciplinar, aplicacdo de algoritmos e conhecimento dirigi-
do. P1 e P2 enfatizam um tratamento disciplinar dado aos exercicios
trabalhados em aula, uma vez que em seus depoimentos ndo ha in-
dicios de articulagdes dos contetidos de quimica mencionados com
uma outra area disciplinar. O enfoque dado por P1 e P2 aos exerci-
cios propostos aos alunos nas aulas visa a aplicacao de algoritmos.

Parece que P1 e P2 conduzem os exercicios focando uma
abordagem do conhecimento de forma dirigida, no sentido destes
privilegiarem o ensino por transmissao do conhecimento quimico
aos alunos nas aulas, de maneira ja pronta e elaborada, consideran-
do que para os alunos adquirirem conhecimento é necessario que
realizem varios exercicios de forma repetitiva, priorizando a habi-
lidade de memorizacao e reprodugao, conforme as falas de P1 e P2
a seguir:

P1: Se t6 dando nomenclatura coloco varias substan-
cias e digo bote o nome delas. Se t6 dando solugdes



boto questdes para ele calcular o nimero de mol, fazer
célculos. ;

P2: (...). Eu vejo o exercicio pela repeticao. E quando ele
vai treinando e introjetando mais pelo nivel de dificul-
dades desses exercicios. Seria uma repeticao, questdes
onde se iria verificar e o aluno vai ver isso, quanto ele
compreendeu do que foi transmitido em aula e também
do que estudou, porque ele também tem que estudar.

E isso se distingue da caracteristica de um problema, que
requer dos alunos uma participagdo continua no processo de cons-
trucdo dos conhecimentos.

A resposta de P3 sugere uma énfase multidisciplinar no
enunciado do exercicio exemplificado por ele, o que se constitue
como uma caracteristica de um problema (quadro 2) (SANTOS;
SCHNETZLER, 1997), que nao foi observado nas respostas de P1 e

P2 a Q1.

Tabela 2. Questdo 2: Para vocé o que é um problema nas aulas de

quimica? Dé exemplos.

Categorias N° de respostas
Obstaculo a ser vencido pelo aluno 01 (P1)
Situacdo criada para o aluno resolver 01 (P2)
Situacdo que emerge de um contexto 01 (P3)

P1 ao ser questionado sobre o que ¢ problema afirmou:

P1: Problema é quando comego a querer que eles ima-
ginem uma situacdo de trabalho ou em casa. Imagine
que vocé estivesse trabalhando numa indtstria, ai vocé
tem uma determinada situacao, o que vocé faria numa
situacao desta? E como se fosse a dificuldade que ele
encontraria se tivesse na pratica fazendo a situacao.
Entdo, vejo o problema como um obstaculo criado que
ele tem que vencer.

Na Q2 (tabela 2) percebemos que a concepcao de P1 sobre
problema se aproxima da conceituacao de Pozo (1998), no sentido
deste autor atribuir a no¢do de obstaculo (o ndo saber) atrelada ao



conceito de problema. Parece que para P1 problema significa vencer
um obstéaculo criado por meio de estratégias ainda ndo conhecidas
pelos alunos. No entanto, Garret (1988) assinala que a existéncia de
um obstaculo no problema nao é condicdo suficiente para que os
alunos resolvam um problema, uma vez que os interesses e vivén-
cias dos alunos interferem na RP. O exemplo de problema citado
por P1 sugere que ela trata de exercicio e ndo de problema, o que
parece entrar em contradi¢do com sua prépria concepgao de pro-
blema ja discutida. Isso sugere que P1 nao percebe a diferenca entre
exercicio e problema, pois parece que sua intencdo em usar listas de
exercicios e questdes de vestibular objetiva a operacionalizagdo de
conceitos quimicos, que é uma das finalidades do exercicio.

P1: Quando tenho mais tempo procuro fazer uma lista
de exercicios contextualizadissimos. E isso ai tem em
programas para o professor, por exemplo, sdo quesitos
de vestibular que sdo contextualizados. Entao, ele ta fa-
lando de 6xido ai falo da chuva acida, dando todo um
contexto de como vai abordar aquilo.

Perguntamos a P2 o que é problema e ela respondeu:

P2: Um problema é vocé criar uma situacdo onde o
aluno para resolver vai ter que ver tudo que aprendeu
baseado no seu conhecimento. O problema é mais am-
plo. No problema tem que pontuar aquele contetdo
transmitido e fazer a ponte com outros contetidos que
tenha sido dado, para que ele consiga achar a solucao,
o caminho. Entdo, ndo é s6 baseado num conteudo es-
pecifico. Tem aquele contetido mais vocé tem que olhar
0 que ja tem de pré-requisito, o que ele ja tem de ba-
gagem anterior, que ele possa pensar, se situar e ver
a solugdo ou as solugdes que possam ter, porque num
problema a gente pode resolver de vérias formas.

A idéia de P2 acerca de problema parece se aproximar da
defini¢ao de Krulik e Rudnik (1980), pois para estes autores proble-
ma é uma situagio, quantitativa ou ndo, que pede uma solu¢io para a
qual os sujeitos implicados ndo conhecem caminhos evidentes para
obté-la. Comparando as concepgdes de P1 e P2 sobre problema ob-
servamos que para P1 resolver problema é vencer um obstéculo,



enquanto para P2 é necessario considerar os conhecimentos que os
alunos ja possuem para solucionar o problema.

Ao questionarmos P3 sobre o que é problema ele disse:

P3: Talvez seja um problema da sociedade contempo-
rdnea e como resolver. Um exemplo é a produgdo de
esgoto doméstico e industrial. Ficamos mais no do-
méstico e o seu lancamento bruto em corpos receptores
como riachos e rios e af a gente trabalha como tratar os
rios. Qual a grande problematica de se tratar os rios?
Os problemas na verdade eles acabam tendo solugdes
sociais. Problema eu trabalho com a problematizacao
mesmo desses assuntos.

A concepgao de P3 sobre problema parece se aproximar
da conceituacdo de Lopes (1994) por considerar no enunciado do
problema exemplificado um contexto que delimita o conhecido do
desconhecido (Ex: E possivel tratar rios poluidos com esgoto do-
méstico?) objetivando gerar no aluno necessidades especificas de
conhecimento relacionada a sua vivéncia cotidiana.

Tabela 3. Questdo 3: Vocé percebe diferencas entre problemas e
exercicios? Quais sdo? Dé exemplos.

Categorias N° de respostas
Percebe diferengas entre exercicio e problema (01) P1
Percebe semelhangas entre problema e exercicio (01) P2
Nao percebe diferenca entre problema e exercicio (01) P3

Questionando P1 sobre as diferencas entre problema e exer-
cicio ela respondeu:

P1: Na forma que eu abordo. Eu boto exercicio
como se fosse uma exercitagdo de uma parte te6-
rica que vocé acabou de ver. Como eu acabei de
dizer vocé td dando massa molar, mol, ai bota
umas substancias para ele fazer os célculos. E
uma mera repeticdo do conhecimento. E uma
exercitagdo. Ja o problema é uma situacao atipi-
ca, uma coisa criada naquilo que vocé acabou de



aprender numa situacdo de uma fabrica, numa
situacdo qualquer. E como se fosse uma dificul-
dade.

Pesquisadora: “Vocé chega a propor que os alunos resol-
vam nas aulas esta situacao atipica a que esté se referindo?”

P1: Essa parte de problema ¢ muito mais falada.
E s6 para motivar. E mais para fazer com que
eles pensem em uma situacdo. Exemplo: Na épo-
ca em que estou ensinando mistura eu uso mui-
to isso. Digamos vocé sofreu um naufragio, ta
numa ilha mais tem que beber dgua, o que vocé
faz? E um problema que vocé esta vivenciando,
¢ uma dificuldade. Entdo, pego a 4gua do mar.
Vocé vai beber 4gua do mar? O que vocé vai fa-
zer para beber essa agua? Entdo, depois ele diz o
que vai fazer. Que processo vocé usou pra fazer
isso? Pense bem! Que processo de quimica vocé
usou? Ah! Destilacao. Ta vendo que vocé usa a
destilacdo sem saber. Entao, eles comecam a ver
a dificuldade e a solucao. Ele ta fazendo o exerci-
cio, mas ele tava com um problema e dificuldade
que foram criados.

P1 percebe algumas diferencas entre exercicio e problema.
Exercicio é: forma de fixar e reproduzir conhecimento tedrico; apli-
cacdo de algoritmos; apresenta solu¢des imediatas. Enquanto pro-
blema é: situagdo criada para mobilizar conhecimento aprendido;
envolve dificuldade que necessita de ser pensada para resolver o
problema; forma de motivar o aluno e fazé-lo pensar. A caracteriza-
¢do de exercicio apontada por P1 converge com o quadro 2 (SAN-
TOS; SCHNETZLER, 1997) e as destacadas por Lopes (1994). E a de
problema se situa como finalidades da RP, entre elas: levar o aluno
a analisar situagdes, pensar estratégias para solucioné-las, buscar
informacdes e mobilizar conceitos.

Indagando P2 acerca das diferencas entre problemas e exer-
cicios ela disse:

P2: A semelhanca seria o conteado. Os dois vao
medir isso, s6 que o problema vai ser mais am-
plo. O problema tem que buscar solucdes em
todo o conhecimento que ele tenha e ndo s6 na-



quele ministrado. Se eu der um problema de es-
tequiometria, o aluno para comegar estequiome-
tria ele tem que conhecer massa molecular, para
conhecer massa molecular ele tem que conhecer
tabela periédica, tem que conhecer o namero
atomico, a diferenca entre massa atdmica e nua-
mero de massa. Saber que cada elemento vai ter
sua massa determinada. Para ele resolver vai ter
que ter esse conhecimento que estd antes para
poder chegar, s6 que isso bem automético, mais
ele ndo vai buscar para poder resolver isso. Ou o
aluno vai fazer um calculo de uma massa onde
é dado um volume, entdo que é que ele vai bus-
car? Se ele tem a densidade, determina a mas-
sa, a pureza, entdo isso ndo vem antes? Entdo,
através das informacdes que forem dadas ele vai
usar, buscar o conhecimento que ele tem e apri-

morar ali.

P2 nao citou diferencas, e sim semelhangas entre problemas
e exercicios afirmando que: ambos quantificam o contetido apren-
dido pelo aluno, entretanto, o problema propicia uma verificacao
mais ampla. Parece que P2 compreende problema como uma es-
tratégia utilizada para medir o conhecimento, reduzindo assim
o significado deste conceito ao de exercicio. P2 caracterizou um
problema assim: na busca de sua solugdo deve ser considerado os
conhecimentos acumulados pelos alunos; deve ser dada todas as
informacgOes necessarias para a sua solucdo. Esses resultados mos-
tram que P2 ndo diferencia um problema de um exercicio conforme
caracterizacdo desses termos discutida por Lopes (1994).

P3 ao ser indagado sobre as diferencas entre problemas e
exercicios disse:

P3: De um problema, de uma problematica eu
faco perguntas. Nao vejo nenhuma distingao,
muito pelo contrario, o exercicio direto sem ne-
nhuma inter-relacdo com o dia-a-dia do aluno
ndo é adequado para a sociedade que a gente
vive. Porque a partir de uma problematizacao
posso desenvolver uma infinidade de exercicios,
de perguntas, de célculos. T6 levando em con-
sideracdo que talvez ndo exista nenhuma defi-
nicdo entre problema e exercicio. Ndo conheco,



mas acho que ndo existe diferenca. Uma per-
gunta direta, pragmatica seria o problema para
alguém resolver. O problema talvez dependes-
se de alguma abordagem. Estou internalizando
uma discussao entre exercicio e problema e ape-
sar de ndo saber dizer como é tenho uma nocao
macroscopica (...).

P3 afirma nao perceber diferencas entre problema e exerci-
cio. Com base em sua resposta a Q3 e articulando com os resultados
obtidos nas Q1 e Q2 parece que P3 entende que problema e exerci-
cio apresentam o mesmo significado no contexto escolar. Isso pode
indicar que P3 apresenta uma certa confusdo conceitual entre o
significado dos termos exercicios, problema e problematizagdo nas
aulas de quimica, que pode esta relacionada a falta de apropriacao
de leituras sobre estas tematicas e/ou ao fato desta abordagem se
configurar como uma discussdo nova para este professor.

CONSIDERAGOES FINAIS

Os professores de quimica investigados apresentaram con-
cepgdes sobre exercicio e suas caracteristicas, que se aproximam da
definicao de exercicio segundo Lopes (1994). Embora as concepgdes
dos docentes sobre o que é problema se aproximem das conceitu-
agoes dos autores (KRULIK; RUDNIK, 1980; POZO, 1998; LOPES,
1994), consideramos que suas concepgdes se distanciam em parte
do conceito de problema ja discutido e adotado neste trabalho.

Sousa e Favero (2003) investigaram concepcdes de profes-
sores de Fisica do ensino médio sobre RP e perceberam que estes
tendem a interpretar o problema como mera aplicagdo do conheci-
mento conceitual. Isso corrobora com os resultados desta pesquisa,
pois as diferencas entre problema e exercicio parecem nao estar mui-
to claras para os docentes, fato que se tornou evidente quando eles
apontaram caracteristicas de exercicio como sendo de problema e
apresentaram dificuldade em propor problemas quando solicitados
na Q2. Parece que resolver problema para estes docentes significa o
mesmo que resolver exercicio. Assim, entendemos que a concepgao
que os professores possuem sobre problema e exercicio sugere que,
em suas aulas de quimicas, ndo estdo sendo realizadas atividades
de resolucado de problemas, e sim exercicios. Isso concorda com Gil



Pérez et al. (1992) quando afirma que, geralmente, o professor ja
conhece a solucdo para as questdes trabalhadas em aula e as resolve
inicialmente com os alunos a titulo de modelo, que deve ser seguido
para a resolugdo de outras questdes propostas. A RP envolve ana-
lisar situacdes, pensar estratégias para soluciond-las, buscar infor-
magoes, testar hipéteses. Quando o aluno se envolve com a RP ele
mobiliza conceitos, raciocina, pensa e desenvolve autonomia.

A proposicao e abordagem de problemas pelo professor
nao se constituem numa tarefa facil de ser concebida e realizada no
contexto escolar. Por isso, insistimos na necessidade de que fique
claro para o professor a distingdo entre o conceito e as caracteristi-
cas de exercicio e problema, para que ele se conscientize de que a
estratégia de RP exige a mobilizacdo de habilidades diferenciadas
pelos alunos do que o simples exercicio com énfase na repetigdo.
Nesta pesquisa percebemos que apesar de P2 atuar numa escola
profissionalizante, ela ndo busca elaborar, nem oportunizar os alu-
nos a resolver problemas proximos da realidade que atuarao como
futuros profissionais, sendo este aspecto de extrema relevancia para
a formacao do perfil profissional de quadros técnicos.

Sugerimos pesquisas que busquem investigar o que os
professores pensam sobre problema, exercicio e suas diferencas se-
jam realizadas em outros contextos na drea de Educacdo em Cién-
cias, pois compreendemos que tais concepgdes podem influenciar
de forma significativa a concretizacdo da prética docente no que diz
respeito a atividade de RP em sala de aula. Nesse sentido, é impor-
tante que os professores vivenciem estratégias de RP quer seja na
sua formacao inicial ou continuada, entendida como um suporte
tedrico-metodolégico que possibilite a concretizacdo de atividades
de RP nas aulas de Ciéncias/Quimica (GIL PEREZ, et al., 1992).
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