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RESUMO

A presente dissertacdo pretende refletir sobre o que vem ressignificando de alguma
forma minha vida profissional: tornar significativa a aprendizagem da Lingua
Portuguesa para mim e para meu aluno. E vou apoiar-me na idéia de formacéao, de
auto-formacdo para delinear o caminho metodologico deste meu trabalho. Sao
muitas as questbes que se inserem ao tragcado de uma pesquisa que pretende
alastrar-se no tema do ensino da lingua. O campo € vasto e, muitas vezes,
impreciso e conflitante em suas percepcfes, porém quero poder cruzar 0S meus
dizeres e narrativas, com os dizeres e narrativas que convergem na mesma direcao -
ou até mesmo contrario a ela - de minhas angustias e ideais. Optar por uma
abordagem tedrico-metodoldgica de investigacdo é, também, colocar-se sob uma
perspectiva, falar de situado lugar, assumir uma forma de olhar, de perceber, de dar
sentido aos fatos cotidianos. A idéia, aqui, é explorar de maneira digressiva o Estudo
de Caso. N&do vou me ater as determinacfes formais dos manuais de pesquisa, vou
debrucar-me sobre um recorte da realidade e, ao mesmo tempo em que desenvolvo
minha préatica cotidiana de professora de Lingua Portuguesa, aguco meu olhar de
pesquisadora e me infiltro em minha prépria realidade. Em minha pesquisa, refiro-
me, em especial, a quatro turmas de alunos de ensino médio, entre quinze e
dezessete anos, classe de média a alta, estudantes do Colégio Dom Feliciano, em
Gravatai. Estes ndo serdo identificados em seus depoimentos. Vou me servir de
meus diarios de classe e de anotacOes feitas assistematicamente. Eventualmente,
vou servir-me de depoimentos de alguns ex-alunos que, em suas situacdes atuais,
me trazem indicativos positivos dessa experiéncia construtiva. E através dessa linha
de raciocinio que, ao final de minha pesquisa, pretendo mostrar que ensinar lingua
portuguesa ndo é uma tarefa ardua, muito pelo contrario, além de prazerosa, pode

tornar-se significativa, para meu aluno e, logico, para mim também.

Palavras-chave: Ensino de Lingua Portuguesa. Aprendizagem. Cognicdo. Relagéo

Professor-Aluno. Motivacéo.



ABSTRACT

The current paper intends to reflect on which has been, somehow, giving a new
significance to my professional life: making the Portuguese Language Learning
significative to me and to my pupil. | will support myself on the idea of formation, of
self-formation to delineate the methodological direction of my paper. Many are the
guestions which insert themselves to the outline of a research that intends to spread
itself over the theme of language teaching. The field is vast and, many times, not
precise and conflicting on its perceptions, however | want to compare my sayings
and narratives, to the sayings and narratives which converge into the same direction
- or even into its opposite - of my anguishes and ideas. Opting for a theoretical and
methodological approach of investigation is also putting itself under a perspective,
speaking from a determined place, assuming a way of looking, of perceiving, of
giving sense to everyday facts. The idea here, is exploring in a digressive way the
Study of Case. | will not focus myself on the formal determinations of research
manuals, but on a reality cut and, as | develop my everyday practice as a Portuguese
teacher, | make acute my researcher look and I infiltrate myself into my own reality. In
my research, | especially refer to four High School groups formed by students who
are between fifteen and seventeen years old, from middle and upper-middle classes,
of Dom Feliciano School, in Gravatai. These will not be identified on their
testimonies. | will serve myself of my Diaries of Class and notes which were
unsystematically done. Occasionally | will use some ex-students testimonies, who - in
their current situations - bring me positive indicatives of this constructive experience.
It is through this reasoning line that, at the end of my research, | intend to show that
teaching Portuguese Language is not an arduous task, but on the contrary, it is
pleasurable and may become significative to my pupil and, of course, to myself as

well.

Key-words: Portuguese Language Teaching. Learning. Cognition. Teacher-Student

Relation. Motivation.
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1 UM OLHAR DESAFIADOR

[...] quando hablo de mis experiencias, me refiro a mi persona, a la
formacion de mi personalidad, al proceso -cultural-existencial que los
alemanes llaman Bildung, y no puedo negar que la historia ha marcado de
lleno com su sello las experiencias que han marcado mi personalidad
(KERTESZ, 1999 apud BARBOSA, 2004, p. 28).

Tradicionalmente, a funcao do professor € dizer, como, também, ouvir 0 que o
seu aluno tem a dizer. A ele cabe dizer sobre o0 mundo e, mais do que tudo, sobre
como as coisas se articulam no mundo contemporaneo. A fungao do professor tem
sido a de expor o que vé, do modo que o0 vé - seja 0 seu modo de ver ou a
transcricdo do pensamento de terceiros, nada € mais inerente ao professar do que a
comunicacao verbal. Imediatamente se deve reconhecer que com tal atribuicdo o
professor herda também as limitagBes inerentes a arbitrariedade que as palavras,
signos da verbalizacdo, imprimem ao que se diz do mundo.

Desde o inicio do século XX, com os primeiros escritos de Bakhtin, afirmamos
gue nada que se expresse verbalmente é representacdo pura dos fatos - pois sO
conseguimos definir o que as coisas sdo a partir de um filtro (construto) ideolégico.
Para Bakhtin (2002), a arbitrariedade signica e o direcionamento cultural das

interpretacdes sdo os principais caracteristicos de um construto ideologico. Citamos:

Tudo que é ideoldgico possui um significado e remete a algo situado fora de
si mesmo. Em outros termos, tudo que é ideolégico é um signo. Sem signos
nao existe ideologia. Um corpo fisico vale por si préprio: ndo significa nada
e coincide inteiramente com sua prépria natureza. Neste caso, ndo se trata
de ideologia (BAKHTIN, 2002, p. 31).

O como achamos que podemos/devemos dizer as coisas em sala de aula
molda-se em e nas interacbes lingluisticas em sala; nossa persuasdo de
interlocutores comunicacionalmente mais proficientes e a conformacdo das
expectativas e opinides nossas e dos alunos a uma voz ideologicamente
predominante acabam por inculcar em todos os principios de um pensamento dito

pertinente, que valida as manifestacdes linguistico-sociais chamadas adequadas.
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Por toda a minha vida profissional, esforco-me por ndo entrar em conflito com
a voz mais forte, mais imbricada no discurso social partilhado, a qual traduz, em
manifestagbes e siléncios, escolhas e exclusdes, a forma com que se define o
circulo de representacfes que limita o que realmente acredito que as coisas sejam.
E um pensamento/discurso partilhado que apresenta a verdade daquele grupo social
(sala de aula) historicamente localizado, e o faz sempre a partir de um
posicionamento ontolégico em relagdo ao objeto das enunciagdes; ou seja: 0 que
quer que digamos, sobre o que quer que digamos, sempre implica estarmos dizendo

0 gque o objeto €. Vejamos Foucault (1999, p.131):

A espécie inteira do verbo se reduz ao Unico que significa: ser. Todos os
outros se servem secretamente dessa funcéo Unica, mas a recobriram com
determinacdes que a ocultam: acrescentaram-se-lhe atributos e, em vez de
se dizer “eu sou cantante”, diz-se “eu canto”; acrescentaram-se-lhe
indicacdes de tempo e, no lugar de se dizer “outrora eu sou cantante”, diz-
se “eu cantava’.

Portanto, parece imensamente importante que se busque saber o que o0 novo
professor diz que lhe importa. Reconhecendo a inevitabilidade de implicacGes
ideoldgicas nesses conceitos, podemos inferir, a partir de sua analise, lugares
ideoldgicos de onde podem falar professor e alunos, e onde se pode pér o contetdo
tratado na observacdo. Se o discurso define e padroniza o que se nos apresenta
como sendo o real, entdo € muito rica a possibilidade de se conhecer a voz
predominante na definicdo do que desejam o professor e o aluno, no ambito do
ensino e da aprendizagem da Lingua Portuguesa.

Neste caso, pretendo aproximar-me dessa realidade significativa, identificar o
gue importa, de fato, para o aluno e para o professor. A questdo que demarco para
nortear este trabalho, dessa maneira, € a seguinte: Como tornar significativa a
aprendizagem da Lingua Portuguesa tanto para meu aluno quanto para mim?

A relacdo professor-aluno também é uma relacdo comunicativa através da
gual se espera que tanto um quanto outro reflitam a respeito do dito e ouvido. O
professor, ao comunicar-se com os alunos, faz com que estes, por seu intermédio,
comuniqguem-se uns com 0s outros e com o0 mundo, com 0s conhecimentos e com
os valores. Porém, a forma pela qual se reveste a comunicacao pode favorecer ou

afastar a possibilidade de uma aprendizagem realmente significativa. A linguagem é
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o instrumento de que o professor dispde a fim de entrar em relagdo com os alunos,
sua realidade e suas experiéncias.

A palavra é uma das maneiras que “se interpdem entre os individuos e as
coisas para atribuir-lhes significados e indicar determinado sentido do olhar,
estabelecendo uma distancia eu-mundo para que seja possivel pensa-lo” (ROSA,
1998 apud RIOS, 2002, p. 128). O discurso do professor leva a aventura de pensar o
mundo e apropriar-se dele de uma maneira Unica.

E no didlogo que a comunicacdo pedagdgica se realiza e se efetiva. O didlogo
se faz na diversidade. Portanto, deve existir na pratica docente o espaco para a
palavra tanto do professor quanto do aluno, para que se consolide o exercicio da

argumentacéo e da critica.

Uma comunidade de argumentacdo sé é possivel [...] na base de um
reconhecimento mutuo originario: cada um reconhece todo outro como
portador dos mesmos direitos enquanto parceiro do debate critico. [...] A
argumentacdo é inconciliavel com a manipulacdo, com a coisificacdo, pois
implicaria a negacdo da autonomia, da criticidade originaria, imanente a
praxis comunicativa (OLIVEIRA, 1993 apud RIOS, 2002, p. 129).

Atualmente, percebem-se inovacdes, nem sempre perceptiveis ao observador
desavisado, no novo perfil do professor que se concretiza no seu agir profissional.
Temos a elaboracéo, por todos os integrantes da Escola, da Proposta Pedagdgica,
do plano de trabalho. O professor € desafiado a atuar criticamente na elaboracédo e
execucao dos projetos sociais, na indicacdo do material pedagogico que é proposto
ao aluno, e decidir sobre metodologia na busca da constru¢cdo do conhecimento em
sala de aula, bem como no uso de outras tecnologias. Temos indicadores de
mudancas também nas questdes dos vestibulares, relatos de experiéncias em
congressos ou exposicdes didatico-pedagogicas. Isso tudo € uma fonte de tenséo e
avaliacdo constantes para o professor que precisa buscar urgente atualizacédo e
prosseguimento de estudos para poder fazer frente aos novos conhecimentos e
interpretacoes.

O professor esta ganhando um novo rosto e um novo valor no mercado das
profissbes, porque a crise esta em toda parte, entdo, a Escola - como emprego -
surge como uma luz. Mas as leis sé@o claras e pedem qualificacdo e sO entra nessa
arena para permanecer, quem for concursado - no ensino publico - e, no particular,

por referéncias e prestacdo de servicos. Mesmo assim, se o0 professor ndo for
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competente e ndo estiver numa dinamica de crescimento e de busca, os alunos, as
leis do mercado ou ele mesmo decidem por sua demisséao.

Deseja-se um professor de bem com a vida, humano, feliz, idealista, capaz de
dar sentido a vida e ao que faz. Que viva na linha do SER - objetivo maximo da
Educacao - que exercite a paciéncia cronoldgica e historica. Tenha ele compromisso
com a vida e os valores como a ética, a sensibilidade, a estética, a cidadania, a
solidariedade, a verdade, o respeito e 0 bom senso. Norteie-se por trés pilares de
principios, previstos na explanagdo dos parametros: Principios estéticos: que
desenvolvem a estética da sensibilidade, estimulam a criatividade e o espirito
inventivo; Principios Politicos: que propdem a politica da igualdade, do direito e da
democracia, cuja arte se expressa no aprender a conviver; Principios éticos: que
visam a ética da identidade: insercdo no tempo e no espaco, onde aprender a ser €
0 objetivo maximo.

Deseja-se um professor que se dirija pelos principios norteadores da
UNESCO para a Educacdo do Século XXI: Aprender a conhecer, unindo teoria e
pratica. Aprender a fazer, aprender a conviver, aprender a ser. Tal afirmagéo se
justifica, segundo Jacques Delors (2004, p. 102):

Numa altura em que os sistemas educativos formais tendem a privilegiar o
acesso ao conhecimento, em detrimento de outras formas de
aprendizagem, importa conceber a educagdo como um todo. Esta
perspectiva deve, no futuro, inspirar e orientar as reformas educativas, tanto
em nivel da elaboracdo de programas como da definicdo de novas politicas
pedagdgicas.

A sua maior preocupacao deve ser em formar seres humanos capazes e
seguros, nao fixados no vestibular, mas voltados para a sociedade e seus desafios
tecnolégicos. O professor deve assumir um papel diferenciado, procurando estar
sempre atualizado e consciente de que o melhor mestre € aquele que debate e
guestiona, ndo apenas introduzindo o aluno na matéria, mas também o fazendo
questionar, pesquisar. O aprendizado em equipe e os trabalhos em grupo devem ser
dos pontos fortes de sua metodologia de ensino. Seu papel educativo é entendido
como o de preparar os alunos para o trabalho, para o desenvolvimento de
habilidades e de competéncias, visando a intervencdo ética positiva na sociedade,
com argumentagdes conscientes, resultantes da aplicagdo de conceitos na

resolucao de problemas contextualizados e relevantes.
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O novo professor € aquele que desenvolve as competéncias para continuar
aprendendo, de forma critica, em niveis mais complexos de estudos. Essas
competéncias sdo de nivel cognitivo, cultural, psicomotor e sécio-afetivo. Este
pensamento é brilhantemente traduzido nas palavras de Pozo (2002, p. 32), quando

afirma que:

[...] em nossa cultura a necessidade de aprender se estendeu a quase todos
os rincbes da atividade social. E a aprendizagem que ndo cessa. N&o é
demasiado atrevido afirmar que jamais houve uma época em que tantas
pessoas aprendessem tantas coisas distintas ao mesmo tempo, e também
tantas pessoas dedicadas a fazer com que outras pessoas aprendam.
Estamos na sociedade da aprendizagem. Todos somos, em maior ou menor
grau, alunos e professores.

Podemos enfatizar ainda que o professor usa, ensina e propde o uso de
tecnologias bésicas: redagdo - representacdo e comunicacdo; informacdo -
investigacdo e compreensdo; computacdo - contextualizacdo socio-cultural. Deduz-
se que € um agente da revolucdo do conhecimento, alterando o modo de organizar o
trabalho e as relacdes sociais do seu meio. Desenvolve conceitos, idéias, a
investigacdo, a pesquisa e o questionamento. Levanta hipGteses, produz e faz
produzir o conhecimento; promove relacdes interdisciplinares, sociais, politicas,
afetivas, de espaco e tempo. Faz pensar e procura solucdes alternativas. Maneja a
tecnologia do computador, dos micro-sistemas, serve-se das linguagens iconicas,
corporais, sonoras e formais.

Quando se fala dos interesses do professor, daquilo que Ihe é significativo, no
caso da sala de aula de Lingua Portuguesa, estamos diante de uma utopia, de algo
gue aspiramos. Precisamos de estrelas que nos estimulam e nos déem o norte. Mas
ca, embaixo, continuamos com 0S nossos pés de barro e queremos ser felizes e
tornar os outros felizes através da nossa profissdo de ensinar, a exemplo das
palavras de Delors (2004), aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
conviver e aprender a ser.

O enfoque deste trabalho de pesquisa € percorrer este caminho tdo singular
de uma relacdo marcada de subjetividade entre o0 meu discurso como professora de
Lingua Portuguesa e as influéncias de certa forma tdo intensas que acabam
desencadeando em mim um jeito todo particular de professorar, através de uma
proposta de assumir, com meus alunos, a responsabilidade de ensinar a Lingua

Portuguesa, contemplando aspectos significativos dessa aprendizagem, levando-os
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a perceber que a lingua €, também, um intercambio - de desejos, interesses,
crencas, necessidades, etc. - que sO tem sentido quando os participantes que a
utilizam o fazem com propositos reais. Afinal, as palavras estdo em nds e vamos nos
apropriando de um dizer que nem sempre se conjuga ao fazer. E assim nos

tornamos sujeitos de escrita, nos tornamos texto, nos tornamos palavras.

Na utopia de uma pedagogia da linguagem ideal, seria exigido o
impossivel ao professor, conciliar objetivos inconciliaveis: ensinar
uma linguagem correta, classica (com seu vocabulario, sua
gramatica, etc.), mas também uma linguagem viva, multipla,
espontanea, na medida da diversidade da linguagem de hoje
(AIMARD, 1986).

Desde os primeiros anos de minha prética docente, ha uma questdo que me
inquieta: como tornar significativo o ensino da Lingua Portuguesa para meu aluno?
Buscando desvendar como se tecem os significados desta questdo, percorri
caminhos sinuosos, desafiantes, mas também encantadores, uma vez que para mim
0 ensino da lingua materna continha em si tantas outras questdes - a leitura, a
producéo textual, a gramatica, o letramento.

Instigada a compreender como o aluno de ensino médio, especialmente, do
terceiro ano pode apropriar-se significativamente do ensino da sintaxe interna e
externa, busquei embasamento tedrico especialmente na teoria da aprendizagem
significativa de David Ausubel. Acredito que ndo ha maneira mais apropriada de
ensinar teoria gramatical sendo atraveés da pratica de producdo textual, porém
procuro investigar maneiras pelas quais o ensino da Lingua Portuguesa possa
tornar-se significativo para meu aluno. Ai me refiro & imensa quantidade de nuancas
que a lingua escrita possui, ndo s6 em termos de estrutura, mas também de
movimento. A linguagem escrita pode, portanto, ser expressa de diversas maneiras:
narracao, descri¢cdo, argumentacao e dissertacao, desde que o sentido da producéo
seja resguardado. Cabe, porém frisar que 0s conceitos relativos ao funcionamento
da lingua, como coesdo, graméatica, sintaxe, narrativa, ndo serdo aqui
desenvolvidos.

De acordo com Corréa (2000, p. 21), este sentido, proveniente da coeréncia e
coesdao textual, desvela o quanto o panorama da totalidade - leia-se, aqui, totalidade
como as varias possibilidades de construcdes textuais que a linguagem escrita pode

proporcionar, seja atraveés da narracao, descricdo, argumentacdo e até mesmo da
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dissertacdo (sendo sempre resguardado o sentido da producéo) - esta presente no
universo linglistico, através dos diversos tipos de operacfes que o aluno tera de
fazer para apropriar-se das estruturas discursivas e desenvolver seu conteddo no

ambito destas:

Relacionar-se com a linguagem escrita, levando em consideracdo a sua
complexidade, fazer uso das suas funcdes e estrutura-la adequadamente,
implica utilizacdo de estruturas de classificacdo, seriacdo, ordenacao,
conservacdo. Além de mobilizacdo do sujeito no caminho dos processos de
descentracdo, coordenacdo de diversos pontos de vista, argumentacdo e
abstracéo reflexiva frente aos proprios conflitos expostos e oriundos de sua
producéo.

O movimento de ajustar o foco do olhar leva-me ao universo das turmas de
alunos (meus) do ensino médio, delimitando-as como campo a ser pesquisado.
Como eles sdo meus alunos no segundo e no terceiro ano, é possivel acompanha-
los por pelo menos dois anos. No primeiro ano de contato com eles, ou melhor,
durante o ano letivo, faco um investimento, no que diz respeito a estrutura cognitiva
dos alunos, através do ensino da sintaxe interna no contexto frasal. No ano seguinte,
0 investimento € feito a partir do ensino da sintaxe externa. Ai vejo ser
imprescindivel a préatica de producado textual, uma vez que, estando a estrutura
cognitiva preparada para receber o novo material, este deve ser aprendido de forma
significativa.

Enfim, ao longo de minha vida, constitui-me leitora e autora de uma escrita.
Ao fazer uma reflexdo do que vem sendo minha pratica em sala de aula, enquanto
professora de Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira, penso que € importante
rever alguns aspectos que me levaram a escolha desta profissao.

E fato que a questdo cultural pesou muito na escolha, afinal convivi os
primeiros anos de minha infancia com duas pessoas que tinham a sala de aula e
todo o ambiente escolar como local de suas profissbes: meus pais. Por essa razéo
me questiono: sera que sou fruto desta alquimia? Acredito que sim.

Tornei-me professora, tenho desejos e aspiragcbfes assim como qualquer
mortal. Tenho, sim, grande compromisso: ensinar e aprender com meus alunos. De

acordo com Pozo (2002, p. 32), “Todos somos, em maior ou menor grau, alunos e

[N

professores”. Ensinar e aprender ndo € uma tarefa ardua, pelo contrario,

extremamente prazerosa, pois 0 contato com jovens, a cada dia, faz-me ver o
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guanto posso renovar interiormente, afinal, somos individuos contemporaneos.

Penso que, sendo professora de Lingua Portuguesa, devo apostar na
capacidade de ler e interpretar de meu aluno, fortalecendo a competéncia que este
tem de fazer sentido, a partir da leitura que faz, do mundo exterior e, por que néo
dizer, de si mesmo. E percebo que ensinar a ler - ou simplesmente fazé-lo ler - &
levar meu aluno a reconhecer a importancia de aprender a ler o que esta escrito e
como estd escrito, uma vez que ter acesso a leitura (e aqui insiro a escrita) é um
direito de cidadania do meu aluno.

Por outro lado, algumas interferéncias acabam exercendo, de alguma forma,
destaque em minha pratica docente. Vejo que sou, constantemente, cobrada de
alguma forma. O servico de supervisdo escolar, no “uso de suas atribuicdes”,
supervisiona e cobra um curriculo a ser seguido. Por outro lado, tenho autonomia na
abordagem dos conteudos, e ai percebo que a minha acdo docente é determinante
para que possa fazer sentido para o meu aluno.

Nesse contexto escolar e, por que ndo dizer, linguistico-polifénico, ha uma
relagdo triangular - supervisdo/professora/alunos - e, muitas vezes, meu discurso é
uma resultante das varias vozes desta relacdo. Nao raro, ha uma dissonéancia entre
o meu discurso e a minha pratica. Desta resultante, pressuponho que haja
significativos (e novos) sentidos para o ensino de lingua, surgindo a inquietacdo: O
que ensinar? A lingua culta? Por qué? Que leituras propor, as obrigatérias para o
vestibular? Como educa-los para a escrita e leitura de mundo?

Hoje, num momento em que a educacdo esta mais direcionada a fatores
econbmicos e politicos, vejo que a minha pratica docente deve resgatar alguns
valores como a formacgéo do carater e a sensibilidade de meu aluno. Caso contrario,
nada do que é ensinado fara sentido para o sentido que ele quer que o faca -
tampouco para mim. O ensino da Lingua Portuguesa em nada |Ihe ajudara se este
continuar a reproduzir o que para ele também é ensinado de forma reproduzida e
nada criativa.

Ensinar Lingua Portuguesa é tarefa de um professor disposto a olhar para
frente e ndo para a repeticdo do passado que nos trouxe a escola que temos hoje.
Ensinar a ler e a escrever implica trabalhar com a incerteza e com o erro e ndo com
a resposta certa, uma vez que escrever é produzir e ndo reproduzir velhas certezas.
Estas nos deixam no mesmo lugar. O erro também é possibilidade de levar a direcéao

do novo.
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Sao muitas as questdes que se inserem ao tracado de uma pesquisa que
pretende alastrar-se no tema do ensino da lingua. Uma de minhas inquietacdes se
da ao fato de se a lingua é tao “natural”, afinal € meio de subsisténcia para o ser
humano, por que ndo é significativa a sua aprendizagem na escola? E mais, quais
sdo as modalidades da lingua que s&o mais aceitas (significativas) para os alunos?
O campo € vasto e, muitas vezes, impreciso e conflitante em suas percepcoes,
porém quero poder cruzar os meus dizeres e narrativas, com os dizeres e narrativas
que convergem na mesma direcdo - ou até mesmo contrario a ela - de minhas
angustias e ideais.

Como ja enunciei, o problema central de minha pesquisa, € o0 seguinte
questionamento: Como tornar significativa a aprendizagem da Lingua
Portuguesa tanto para meu aluno quanto para mim?

Talvez devesse apoiar-me na idéia de formacdo, de auto-formacdo para

delinear o caminho metodoldgico deste meu trabalho, uma vez que

Formar-se, ndo é instruir-se; é antes de mais, refletir, pensar numa
experiéncia vivida [...]. Formar-se é aprender a construir uma distancia face
a sua propria experiéncia de vida, € aprender a conta-la através das
palavras [...]. Formar é aprender a destrinchar, dentro de nds, o que diz
respeito ao imaginario e o que diz respeito ao real, o que é a ordem do
vivido e 0 que é da ordem do concebido (ou a conceber), o que é do
dominio do pretendido, isto €, do projeto (HESS, 1985 apud NOVOA, 1988,
p. 115).

Igualmente, optar por uma abordagem tedrico-metodoldgica de investigacéo
€, também, colocar-se sob uma perspectiva, falar de situado lugar, assumir uma
forma de olhar, de perceber, de dar sentido aos fatos cotidianos, ou seja, constituir-
me ao mesmo tempo como sujeito pesquisador e sujeito pesquisado. Falo sobre o
que vem ressignificando de alguma forma minha vida profissional: o desafio de
tornar significativa a aprendizagem da Lingua Portuguesa para mim e para meu
aluno.

A idéia, aqui, é explorar de maneira digressiva o Estudo de Caso. O conceito
de caso ampliou-se a ponto de poder ser entendido como uma familia ou grupo
social, um pequeno grupo, uma organiza¢cao, um conjunto de relacdes, um papel
social. Porém, posto que estou encharcada dessa realidade e duplicada em minha
posicdo (pesquisadora e pesquisada), acabo por fazer aproximacbOes das

modalidades da Pesquisa Participante e, mesmo, da Pesquisa Acdo. Entretanto,
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meu olhar sera predominantemente descritivo e, desse modo, ndo vou me ater as
determinacdes formais dos manuais de pesquisa. Vou debrucar-me sobre um
recorte da realidade e, ao mesmo tempo em que desenvolvo minha pratica cotidiana
de professora de Lingua Portuguesa, aguco meu olhar de pesquisadora e me infiltro
em minha propria realidade. Em meu trabalho, refiro-me, em especial, a quatro
turmas de alunos de ensino médio, entre quinze e dezessete anos, classe de média
a alta, estudantes do Colégio Dom Feliciano, em Gravatai. Eles ndo serdo
identificados em seus depoimentos. Vou me servir de meus diarios de classe e de
anotacodes feitas assistematicamente.

Atualmente, meu investimento na aprendizagem dessas turmas esta no
sentido de, a partir do ensino da analise interna e externa da frase - dentro de um
contexto linglistico - prepara-los para pdr em pratica esses conhecimentos através
de uma producdo da linguagem oral e escrita mais clara e eficaz. Em outras
palavras, a preparacdo de uma estrutura cognitiva mais sélida, preparada para o
recebimento de novos conhecimentos. Admitir a premissa de que o falante domina
as regras da lingua, as estruturas basicas estdo presentes na cabeca do falante,
permite adaptar critérios de analise e ajuda a definir qual é a gramatica apropriada
para ser ensinada. Transformar os alunos em sujeitos pensantes, analiticos, criticos,
criativos, talvez seja o ideal mais democrético a ser instituido na escola.

Percebo que a adogcdo de uma metodologia de ensino de graméatica passa
pelo critério de atendimento as necessidades diagnosticadas, no ato da
aprendizagem da lingua, de um determinado individuo, inserido em uma classe,
dentro de um planejamento escolar, de acordo com as expectativas sociais
existentes. O ato de ensinar também é contextualizado, em um espaco de tempo,
mediado pelas conveniéncias do aluno e do professor e pressupde, portanto, uma
interacdo constante entre ambos e o objeto de estudo.

Sob este ponto de vista, qualquer formula magica deve ser recebida com
desconfianca pelo professor. Por outro lado, se o caminho escolhido for de anélise
do uso efetivo da lingua, apenas a transmissao do conceito ndo resolvera a questao
da aprendizagem e principalmente o aluno ndo conquistara sua pratica individual de
analise critica, dos fatos da lingua. E através dessa linha de raciocinio que, ao final
de minha pesquisa, pretendo mostrar que ensinar lingua portuguesa ndo é uma
tarefa ardua, muito pelo contrario, além de prazerosa, pode tornar-se significativa,

para meu aluno e, l6gico, para mim também.
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Eventualmente, vou servir-me de depoimentos positivos de alguns ex-alunos
gue, em suas situacdes atuais, me trazem indicativos favoraveis dessa experiéncia
construtiva. Meu olhar, por uma escolha proposital, vai tentar cercar as estratégias
bem sucedidas do trabalho, desviando das situagOes-problema que porventura
possam ter acontecido.
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2 O QUE SUSTENTA ESSE OLHAR

Antes de me deter na situacdo particular da sala de aula em analise, vou
percorrer um breve caminho que imagino possa demarcar o terreno tedrico sobre o
qual apdio minha reflexdo. Nao serd um estudo exaustivo, até porque ndo é esse o
propdsito deste trabalho. Antes, é apenas uma demarcacédo. O anuncio de alguns
autores e teorias que, de modo articulado, constituem um mosaico de idéias que me
serviram para meu préprio exercicio de apropriacéo significativa de alguns aspectos

sobre a aprendizagem.

2.1 HISTORIA DO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA

H& dois grandes paradigmas na Linguistica atual: o formalismo e o
funcionalismo. Enquanto o formalismo parte do estudo da forma e esta centrado na
sintaxe, o funcionalismo preocupa-se com o estudo da funcdo e centra-se na
semantica e na pragmatica.

H& numerosas abordagens funcionalistas, umas direcionadas ao estudo de
um modelo abstrato do uso da lingua, outras direcionadas a lingua tal como essa se
manifesta em seu uso efetivo, algumas procuram estudar a variacao translinguistica,
engquanto outras buscam a causa da variacdo intralinguistica. Entretanto, ha um
denominador comum nos estudos existentes, uma vez que todos eles estdo voltados
para a competéncia comunicativa dos locutores.

A gramatica funcional, concentrando-se na comunicagdo dos falantes, tem
como ponto de partida as significacdes das expressodes linguisticas e procura
investigar como as mesmas se codificam gramaticalmente. A cristalizacdo das
formas discursivas mais produtivas faz-se através do processo de gramaticalizacéo.
Atualmente, o estudo do processo de gramaticalizacdo tem sido objeto de varias
pesquisas, 0 que vem despertando o interesse dos funcionalistas, ndo apenas no

exterior, mas também no Brasil, nesses ultimos anos.
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Em 1912, Meillet (1948) foi o primeiro a empregar o termo gramaticalizacao
para referir-se a atribuicdo de um carater gramatical a uma palavra outrora
autbnoma. Inicialmente, os autores operavam com dois modulos linglisticos: o
léxico e a gramética. A partir dos meados de 70, o discurso pragméatico foi
considerado como um parametro maior para o entendimento da estrutura linguistica
e para o desenvolvimento de estruturas sintaticas e categorias gramaticais. O
funcionalismo de Givon (1979) acrescentou o médulo do discurso, com relacdo de
prioridade entre o discurso e a gramética.

E vista a gramaticalizacdo como um processo de criacdo da gramatica
através da necessidade discursiva. O reconhecimento da importancia da
gramaticalizacdo na interagdo entre discurso e graméatica abriu novos caminhos no
campo da pesquisa.

Ha uma variedade de conceitos de gramaticalizacéo, referindo-se esse termo
ndo apenas a uma unidade léxica que se torna gramatical, mas também a uma
unidade gramatical que se torna mais gramatical, considerando-se ainda a
gramaticalizacdo como a reanalise de moldes do discurso para moldes gramaticais.

Alguns linglistas observam que a gramaticalizacdo € proveniente de
alteracbes semanticas. H4 um desenvolvimento em dire¢cdo a abstracdo de certos
aspectos do significado, sendo considerada a gramaticalizagdo como o resultado da
manipulacdo conceitual. Esse processo é metafdrico por natureza, podendo ser
descrito através de metaforas categoriais, de um lado, e reinterpretacdo induzida
pelo contexto, de outro.

Finalmente, admite-se que a maleabilidade dos sistemas linglisticos esta
relacionada a pressodes de uso, pressdes cognitivas e de outras ordens.

2.2 COGNICAO

Proponho-me a fazer um breve inventario acerca da concepc¢édo de cognicao

com base no pensamento da gestalt, de Jean Piaget, Bergson e Ausubel.
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2.2.1 O gestaltismo e a cognicao

A Psicologia da Gestalt (ou boa forma) surge na primeira década do século
XX combatendo o0 associacionismo elementarista das psicologias européias e dos
comportamentalismos norte-americanos. Ou seja, por um lado critica a idéia de que
nossa percepcao se da através de associacbes entre sensacdes béasicas e, por
outro, a concepcao segundo a qual o comportamento é determinado, sem nenhuma
mediacao cognitiva, pelos estimulos provenientes do meio.

O gestaltismo, cujo objetivo foi determinar os principios que determinam e
organizam a nossa percepcao, ou seja, 0 modo como estruturamos a realidade,
guestiona a maneira tradicional de entender a percepcao, a qual faz das formas
perceptivas o resultado da composicdo dos dados sensoriais com 0os da memodria,
faz, ainda, um estudo da percepcéo baseado na atividade de reconhecimento.

O gestaltismo, também, propde a investigagdo de outro problema, o da
segregacao, de seu recorte em relacdo a um fundo. S&o elaborados experimentos
com figuras simples e geométricas, linhas e pontos, na finalidade de mostrar que a
experiéncia passada ndo € necessaria e suficiente para a segregacao das unidades
preceptivas.

De acordo com Kdohler (1947 apud KASTRUP, 1999, p. 66) “a palavra gestalt
tem o significado de uma entidade concreta, individual e caracteristica, que existe
como algo destacado e que tem uma forma ou configuracdo como um de seus
atributos”.

O gestaltismo apareceu como critica ao associacionismo, o qual postulava a

indissociabilidade entre percepcao e experiéncia passada. O gestaltismo, ainda,

estabeleceu o primado da percepg¢éo no uso concordante das faculdades e,
sem recusar a participacdo da memdria na percep¢do concreta, colocou-a
entre parénteses, provando experimentalmente que as formas percebidas
eram independentes dela (KASTRUP, 1999, p. 67).

Husserl, através de sua fenomenologia, da suporte a investigacdo gestaltista,
relacionando-se com o projeto da ciéncia moderna. Sua posicdo € de critica ao
positivismo, o qual teria levado ao afastamento do sujeito concreto. O projeto de

Husserl é de empreender o estudo do fendmeno, que reconhece a realidade como
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digna de investigacdo pela ciéncia positiva. E, por outro lado, aceder a sua esséncia,
fornecendo novas bases para a ciéncia.

O gestaltismo faz referéncia a invencao a partir do momento em que essa se
torna solugcdo de problemas. Define problema como uma situagdo para o qual o
sujeito ndo dispde de resposta imediata em seu repertério de comportamentos.

O gestaltismo ndo escapa do problema da recognicdo. Podemos destacar
como primeiro ponto que a aprendizagem € definida como processo de solucdo de
problemas. O segundo ponto é que Kdhler submete a invengéo a lei da boa forma.
“O problema é uma forma menos equilibrada e a solucdo uma forma melhor”
(KASTRUP, 1999, p. 75).

A definicdo da invencgéo vista como processo de solugcdo de problemas é
indissociavel de suas préaticas de investigacao. A abordagem através de situacdes
experimentais exige a delimitacdo prévia de um problema, que é definido pelo
experimentador. Nesse contexto, a aprendizagem consiste na passagem de uma
recognicao a outra.

Deleuze aborda a questdo da invencédo através da idéia de aprendizagem: “o
saber € apenas uma figura empirica e o aprender, que introduz o tempo no
pensamento, é a verdadeira estrutura transcendental” (KASTRUP, 1999, p. 81).
Nesse aspecto, é da aprendizagem que as condi¢cdes da cognicdo devem ser
extraidas.

Sendo assim, o gestaltismo torna-se importante por ter apontado que
aprendizagem implica uma espécie de conflito com a histdria passada em relacdo ao
senso comum. O gestaltismo apresenta uma teoria da invencdo através de leis
gerais, logo, necesséria, repetitiva e sem surpresas. Seu estudo ficou restrito aos
limites da forma e do equilibrio, o estudo da aprendizagem nao fomentou senédo a
solucédo de mais um problema.

De acordo com Kastrup (1999, p. 82),

pensando a cognigdo através da recogni¢do, a invencéo através do invento,
o transcendental através do empirico, o gestaltismo traca na psicologia o
primeiro caminho de tratamento da invencdo nos quadros da ciéncia
moderna.
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2.2.2 O construtivismo segundo Piaget

O projeto da epistemologia genética esta centrado na constatacao de que as
estruturas que sao possibilidade do conhecimento cientifico ndo estdo presentes na
crianca. O problema principal da psicologia genética € de como as estruturas se
constroem no decorrer do desenvolvimento da crian¢a. E importante salientar que,
conforme estudos de Piaget, as condi¢cdes da cognicédo definem-se como condi¢gbes
da inteligéncia, e, consequentemente, acabam funcionando como as condi¢cdes da
recognicao.

Para Piaget, o problema do desenvolvimento da inteligéncia distingue-se em
dois niveis: o do funcionamento, invariante, e o de suas estruturas, tido como
varidvel. O funcionamento invariante corresponde aos mecanismos de assimilacao e
acomodacdo, que caracterizam o funcionamento dos seres vivos em geral. A
conjugacao entre assimilacdo e acomodacado, estas respondem pelo processo de
equilibracdo, a qual regula o mundo organico. A equilibracdo imp&e-se sobre as
estruturas da inteligéncia, cujo desenvolvimento esta na diferenca entre graus de
equilibrio, em sentido crescente e progressivo.

Estrutura e equilibrio sdo dois elementos conceituais identificados no
gestaltismo e que estdo presentes aqui. Piaget reconhece pontos comuns entre a
sua e aquela teoria, fazendo, inclusive, um exame critico da teoria da gestalt.
Piaget (1972, apud KASTRUP, 1999, p. 85) afirma que “as intuicbes de partida
(equilibrio e totalidade) da teoria da gestalt se verificam profundamente e, entretanto,
encontramo-nos na presenca de totalidades que ndo sdo gestalt”. Piaget acusa de
serem incompletas as formas de equilibrio descritas pela psicologia da forma no
dominio da percepgédo. A sua critica, na verdade, se refere a generalidade das leis
da forma e ndo ao modelo do equilibrio. Em vez de uma gestalt atemporal, Piaget
aposta num construtivismo das formas, correlato de uma equilibracdo majorante.

Para Piaget, o construtivismo esta pautado por um fundamento bioldgico,
apoiando sua tese do construtivismo na consideracdo da acao, e nao da percepcao,
como ponto de partida da cognicdo. O conhecimento resulta de interacdes que se
produzem a meio passo, “em decorréncia de uma indiferenciacdo completa e nédo de
um intercambio entre formas distintas” (PIAGET, 1970 apud KASTRUP, 1999, p. 86).
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Piaget fundamenta a construcdo cognitiva na légica da acdo e ndao
simplesmente na acdo em geral. Tal fato é que pensa a acao através dos seus
esquemas subjacentes, isso indicando sua clara preocupagdo com o que nela se
repete, com sua ldgica. O sujeito, por sua vez, advindo dessa acdo se define como o
conjunto dos “mecanismos comuns a todos os sujeitos individuais de mesmo nivel,
ou ainda, do sujeito qualquer’ (PIAGET, 1968 apud KASTRUP, 1999, p. 86). E
importante salientar que, se 0s esquemas de acdo sdo uma espécie de condicdes
de novas construcdes, € apenas como condicfes de segundo nivel, ou melhor,
como esquemas de assimilacao e, portanto, sujeitos a acomodacao.

Changeux, Danchin e Mehler apresentam uma problematizacdo em relacao a
obra de Piaget, pois apontam que o desenvolvimento ndo € unidimensional, ou
melhor, h4 ganhos, assim como ha perdas, com a transformacdo temporal da
cognicdo. Ao contrario de Piaget, que afirma que o déficit intelectual da crianca &
superado pelo acréscimo de estruturas, ao mesmo tempo inéditas e necessarias.

Cumpre destacar que os estagios de desenvolvimento ndo correspondem,
necessariamente, a idades cronolégicas, mas comportam aceleracbes e
retardamentos, e, para Piaget, seguem uma ordem sequencial, sucedendo-se um
apos o outro. Tais estruturas da inteligéncia revelam uma cognicéo hierarquizada,
assim como o préprio desenvolvimento, o qual fica evidente quando o processo
histérico e construtivo da inteligéncia é encarado como desenvolvimento.

E importante mencionar que, além de um ponto de partida na acgio, o
construtivismo piagetiano tem um ponto de chegada, o estagio das operacdes
formais. As acOes sdo interiorizadas em operacdes, tendo como objeto
transformacodes, ndo estados. As operacdes introduzem mobilidade no campo da
representacdo, expandem a cognicdo para transformacdes mentais capazes de
retornar ao mesmo ponto de partida pela conservacdo de um elemento invariante.

Para Piaget, as estruturas logico-formais levam as operacdes a libertarem-se
do contexto psicologico das acfes do sujeito para atingir o aspecto extemporaneo.
“Progredir intelectualmente consiste em libertar-se da duracdo”. Porém isso exige
atencdao, pois “libertar-se do tempo significa fechar-se para a invencédo” (KASTRUP,
1999, p. 89).

Piaget, ao discutir a questdao do construtivismo e da criagdo de novidades,

afirma que seu projeto € o de conciliar a idéia de construcdo com a de necessidade.
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Apresenta, ainda, as estruturas necessarias como invencdes necessarias. Pode-se
concluir que o tratamento da invencgdao fica restrito a esse nivel.

Em relacdo as estruturas da inteligéncia, Piaget (1970 apud KASTRUP, 1999,
p. 90) afirma que “cada uma delas, uma vez constituida, aparece como necessaria e
dedutivel a partir das precedentes”, o que indica que sua origem é marcada pela
necessidade logica. As estruturas da inteligéncia sdo, também, resultantes
previsiveis e sem surpresas.

Para a teoria piagetiana, o conhecimento, embora perceptivo, ndo constitui
mera copia do real, e sim consiste num processo de assimilagdo a estruturas
anteriores. Porém, o conhecimento ndo € apenas assimilacdo, uma vez que a
integracdo do dado novo leva a uma acomodacdo sequencial das estruturas. “A
assimilacdo € o fator de permanéncia, ao passo que a acomodacdo refere-se a
transformacdo. [...] Da assimilacdo a acomodacédo, transita-se no interior do
equilibrio” (KASTRUP, 1999, p. 91).

Cumpre, pois, saber de que maneira a assimilagédo lida com a novidade, uma
vez que ai se encontra o0 momento privilegiado que provoca a invencgao. Por outro
lado, ao afirmar que “nem toda perturbacdo conduz a uma equilibracdo, Piaget
identifica situacbes nas quais a auto-regulacdo deixa de ter lugar” (PIAGET apud
KASTRUP, p. 92). Piaget considera que a cogni¢cao pode antecipar as perturbacoes,
que, por sua vez, sdo tratadas como contradicdo, e ndo como problematizacéo, uma
forma positiva da diferenca.

Importante observar que, embora a teoria piagetiana introduza o tempo nas

estruturas cognitivas, descarta o papel do tempo inventivo.

N&o h4, na teoria piagetiana, verdadeira criagcdo de novidade no dominio da
cognicdo, tendo em vista que o desenvolvimento das estruturas cognitivas
exclui imprevisibilidade. O desenvolvimento é previsivel em seus resultados,
dando lugar apenas a criacdes necesséarias ((PIAGET apud KASTRUP,
p. 95).

Percebe-se que as estruturas que a teoria piagetiana denomina “variaveis”
sdo também invariantes, mesmo que temporais.

Penna (1990, apud KASTRUP, 1999, p. 96) “aponta os limites do
construtivismo piagetiano, pois a construtividade supbe uma diversificagcdo dos

resultados e a previsibilidade se afeta’. Conforme essa perspectiva, a teoria
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construtivista se enfraguece “diante da incrivel convergéncia dos resultados em
todos os individuos” (PENNA, 1990 apud KASTRUP, 1999, p. 96).

De acordo com Kastrup (1999, p. 96), ndo cumpre, aqui, questionar a
existéncia de estruturas da inteligéncia, porém “para pensar a invencdo, em seu
sentido mais forte de invencdo de problemas e imprevisibilidade, seria preciso
qguestionar a teoria piagetiana no plano das condicdées menos estruturadas e mais
distantes do equilibrio”. Portanto, o que parece inaceitavel na teoria piagetiana é que
a cognicdo mais evoluida seja a menos complexa, “sendo tanto mais evoluida
qguanto menos pode divergir de si mesma” (KASTRUP, 1999, p. 97). Kastrup (1999,
p. 96) acrescenta que “poder-se-ia objetar que Piaget faz, de forma deliberada, um
recorte na cognicdo, e que seu trabalho € sobre seu eixo l6gico”. Certamente ha
recorte, porém revela-se notavel que tal recorte deixa obscuro e falseia o problema

do funcionamento inventivo da cognicéo.

2.2.3 Bergson e a critica ao cognitivismo

Podemos concluir que tanto o gestaltismo quanto a epistemologia genética
nao apresentam em suas teorias uma abordagem positiva da invengéo,
especificamente da invencéo de problemas.

De acordo com Kastrup (1999, p. 97):

Com base no pressuposto cientifico de que a cogni¢cdo tem condi¢des
invariantes e de que esta ocorre nos limites das estruturas e do equilibrio,
acabam por submeter toda desestabilizacdo da experiéncia a um momento
inessencial, transitorio e acidental, que s6 ganha sentido pelos resultados
gue ela é capaz de engendrar. Esses resultados constituem, em Ultima
analise, um retorno ao estado de equilibrio, a novas formas estaveis.

Na perspectiva de Bergson, encontram-se indicagdes para pensar na
perspectiva da ontologia do presente. Em sua obra muitos sdo os questionamentos
acerca do pressuposto filosofico de que conhecer é representar. Em o esforco
intelectual, Bergson (1932 apud KASTRUP, 1999, p. 98) aborda o tema da invengao
tratado no interior dos quadros da inteligéncia, propondo-se a examinar diferentes

espécies do trabalho intelectual “do mais facil, que é a reproducdo, ao mais dificil,
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que € a producdo ou invencdo”. O mesmo autor utiliza como critério de distincdo o
esforco empregado em sua realizacdo em vez de organizar a cognicdo em
processos distintos como perceber, pensar e memorizar.

Para Bergson, o esfor¢o intelectual é o resultado de diferentes planos de
consciéncia, 0s quais o0 mesmo autor metaforiza comparando-os com uma piramide,
com graus de complexidade diferentes. Sua base sé@o as representacdes formadas
por imagens, com a forma da percepcao, estdo préximas da matéria. No topo, estéo
as representacdes condensadas, virtuais, abstratas, como o esquema dinamico.

Para Bergson, ao tratar do esforco de invencdo, objeta que o esquema
dindmico corresponde a nova impressao, espécie de fim vislumbrado de forma mais
ou menos obscura, exigindo sua transformagdo em imagens concretas.

Bergson prop8e que entre o esquema dindmico e as imagens ha criacdo, ao
contrario da deducdo. Uma direcdo € dada pelo esquema, porém o processo de
invencdo modifica o esquema de origem. O mesmo autor afirma, nas palavras de
Kastrup (1999, p. 100), que

o trabalho da invencao consiste, assim, num movimento de vaivém, indo do
esquema as imagens e vice-versa. [...] A transformacédo de uma idéia numa
forma pode implicar uma longa gestacdo, uma espera. Durante esse
intervalo em que o tempo se desacelera, ha um trabalho invisivel da
invencdo. [...] O que oferece resisténcia ao trabalho da invencgdo, o que
funciona como obstaculo, sdo o0s antigos habitos, os esquemas da
recognicao.

O esquema dinamico pode ser considerado como um problema para o qual as
imagens materiais dao a solucdo. Pode-se dizer que o esquema dinamico é um
problema a resolver. Problema ndo no sentido negativo de vazio, mas no sentido de
exigéncia de criacdo. Surge entdo a invengcdo como invengdo de um problema, o
qual exige uma solucéo. Logo, a invencao, precedida de problematizacdo, pode ser
entendida como solucado de problema.

Bergson retoma o tema da criagdo em as duas fontes da moral e da religiao
(BERGSON, 1932 apud KASTRUP, 1999, p. 102), introduzindo um conceito a
respeito da emocéo criadora, identificada na origem das emocdes morais, religiosas
e das artisticas e cientificas. Afirma que “existem emocdes que sdo geradoras de

pensamento; e a invengao, ainda que de ordem intelectual, pode ter a sensibilidade
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como substancia”. Pode-se dizer que a sensibilidade gera emoc¢ao, como afeccéo, e
Nao como sensacao.

Bergson (1932 apud KASTRUP, 1999, p. 103) define a emogdo como um
“abalo afetivo da alma”, destacando a relevancia das emocdes intensas, que nao se
dispersam. Cumpre afirmar que, do ponto de vista da criacdo, importam aquelas
emocdes que persistem em nas, colocando-nos um problema que exige solucéo.

Bergson atenta para a questdo a respeito da criacdo. Esta € vista no
distanciamento da acao, ja a emocao é destacada no que possui de suspensao da
acao util. A emocéo leva a pensar, a sair de si, desprender-se dos compromissos da
vida e a vagar nela. O mesmo autor define, a partir de uma ontologia do tempo, a
emocao como “0 movimento pelo qual a cognigdo penetra no tempo, ha memaoria
césmica, e ndo como o movimento pelo qual o tempo penetra na cognicdo”
(DELEUZE, 1966a apud KASTRUP, 1999, p. 104).

Ao fazer uma analogia acerca dos pensamentos de Bergson a respeito da
invencdo, pode-se concluir que nada se inventa com absoluta emoc¢ao, porque a
emocdo abala, porém nédo é realizadora. Se bem que a inteligéncia necessita da
poténcia que a emocao criadora traz consigo. De pleno acordo com Kastrup (1999,
p. 105), “é no conceito de emocao criadora que Bergson encontra a idéia mais fértil
para a reversdo do pressuposto da filosofia moderna de que conhecer é
representar”.

Os estudos da cognicdo pelo gestaltismo e pela teoria piagetiana

inventariaram tdo somente a tendéncia repetitiva da cognicao.

A primazia concedida pelo gestaltismo as noc¢des de forma e equilibrio e,
por Piaget, aquelas de estrutura e equilibracdo, encerra as condi¢des da
cognicdo no interior de uma suposta invariancia, cujos limites sdo dados
desde sempre, ndo podendo ser transpostos pelo exercicio cognitivo,
gualquer que seja ele (KASTRUP, 1999, p. 107).

As teorias cognitivas tomaram o senso comum como objeto Unico de sua
investigacdo e procederam a um recobrimento entre experiéncia do observador

comum e senso comum. Ao concluir, € importante salientar que
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tal recobrimento, que implica desconsiderar a possibilidade da investigagéo
da cognicdo de transpor os limites das experiéncias de recognicao, reflete
uma tomada de posicdo no campo mesmo da atividade cientifica que néo
parece impréprio denominar apego ao senso comum, posto que se trata de
uma posicado desprovida de um trabalho de problematizacdo (KUHN, 1962
apud KASTRUP, 1999, p. 109).

2.2.4 A estrutura cognitiva de Ausubel

Pensemos na cognicdo como o processo pelo qual o mundo de significados
tem origem. Ao passo que o homem se situa no mundo, estabelece relagbes de
significacdo, ou seja, atribui significados a realidade em que se encontra. E a
consciéncia que atribui significado aos objetos e situagoes.

Quando a abordagem € aprendizagem conforme o construto cognitivista, esta
se encarando a

aprendizagem como um processo de armazenamento de informagéo,
condensagcdo em classes mais genéricas de conhecimentos, que sao

incorporados a uma estrutura no cérebro do individuo, de modo que possa
ser manipulada e utilizada no futuro (MOREIRA; MASINI, 1982, p. 03).

Segundo a Teoria de Ausubel, aprendizagem é organizacéo e integracdo das
informacdes na estrutura cognitiva. H4 uma estrutura na qual a organizagdo e a
integracdo se processam, chamada de estrutura cognitiva, que € o conteudo total de
idéias de um determinado individuo e sua organizacao.

Novas informacOes e materiais sdo aprendidos e retidos quando conceitos
relevantes colocam-se de forma clara e disponivel na estrutura cognitiva do
individuo e, dessa forma, sdo ponto de partida para novas idéias e conceitos. Por
outro lado, a experiéncia cognitiva nao fica restrita a influéncia direta de conceitos ja
aprendidos sobre integrantes da nova aprendizagem, todavia abrange modificacbes
significativas nos atributos relevantes da estrutura cognitiva por influéncia do novo
material. Logo, ha um processo de interacdo através do qual conceitos mais
relevantes interagem com o novo material, o qual denominamos aprendizagem

significativa.
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Significado, segundo Ausubel (apud MOREIRA; MASINI, 1982, p. 05),

significado €&, pois, um produto “fenomenolégico” do processo de
aprendizagem, no qual o significado potencial, inerente aos simbolos,
converte-se em conteddo cognitivo, diferenciado para um determinado
individuo. O significado potencial converte-se em  significado
“fenomenolégico”, quando um individuo, empregando um determinado
padrdo de aprendizagem, incorpora um simbolo que é potencialmente
significativo em sua estrutura cognitiva.

O material simbolico é plenamente significativo quando pode ser relacionado,
de maneira ndo arbitraria, a uma estrutura cognitiva hipotética, com antecedentes,
ou seja, com maturidade intelectual. Desde que o significado seja fenomenoldgico -
uma experiéncia “sentida” que o individuo tem frente a um fenémeno -, o material a
ser aprendido devera ser relacionado com essa estrutura cognitiva e Unica do ser
que aprende.

Embora sejam atraentes as atividades de aprendizagem propostas pelo
professor, € preciso que o conteldo pareca pertinente ao aluno para que ele queira
aprendé-lo. Sendo assim, € importante que o professor, se deseja envolver o aluno
no estudo, organize o conteudo de seu curso de maneira a ser significativo para ele.

Ausubel (apud MOREIRA; MASINI, 1982) sugeriu em sua teoria da
aprendizagem significativa, que o fator que determina nossa capacidade de tirar
proveito de uma situacao de aprendizagem potencial é a aprendizagem anterior, 0
conjunto das aprendizagens ja efetuadas. O importante € que as novas
aprendizagens sejam vinculadas aos elementos da estrutura cognitiva existente no
aluno, para que este possa apreender sua significacao.

Dessa forma, Ausubel (apud SAINT-ONGE, 2001, p. 41) prop0e a utilizagao
do estruturante, que é um instrumento de integracdo dos conhecimentos. Ele
permite ao aluno, no comeco do ensino, uma idéia da maneira pela qual as
informacBes serdo organizadas. O estruturante deve, pois, ser facilmente
compreensivel pelo aluno e corresponder a uma estrutura que ele ja possua.

No processo de aprendizagem, a nova informacdo interage com uma
estrutura de conhecimento especifica, que Ausubel chama de conceito “subsuncor”.
Ausubel também coloca a ocorréncia da Aprendizagem Mecanica, que é aquela que
encontra pouca ou nenhuma informacao prévia na Estrutura Cognitiva a qual possa

se relacionar, sendo entdo armazenada de maneira arbitraria. Em geral, envolve
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conceitos com um alto ou total teor de “novidade” para o aprendiz, mas no momento
em que é mecanicamente assimilada, passa a se integrar ou criar novas Estruturas
Cognitivas.

Dessa forma, a Aprendizagem Significativa é preferivel a Aprendizagem
Mecanica, ou Arbitraria, pois constitui um método mais simples, pratico e eficiente.
Muitas vezes, um individuo pode aprender algo mecanicamente e s6 mais tarde
percebe que este se relaciona com algum conhecimento anterior ja dominado. No
caso ocorreu entdo um esforco e tempo demasiado para assimilar conceitos que
seriam mais facilmente compreendidos se encontrassem uma “ancora”, ou um
conceito subsuncor, existente na Estrutura Cognitiva.

O subsuncor é uma estrutura especifica ao qual uma nova informacéo pode
se integrar ao cérebro humano, que é altamente organizado e detentor de uma
hierarquia conceitual que armazena experiéncias prévias do aprendiz. Uma grande
questao, levantada pela Teoria de Ausubel, diz respeito a origem dos subsuncores.
Se eles nao estiverem presentes para viabilizar a Aprendizagem Significativa, como
€ possivel cria-los?

A teoria de Ausubel propde que a Estrutura Cognitiva pode ser estimulada
substantivamente, através de métodos de integracdo e unificacdo de conceitos. E
programaticamente, por uma organizagdo estruturada que use a formagao
sequencial de subsuncore, de forma que o papel pedagdgico envolva, ao menos,
quatro partes:

a) determinacdo da estrutura da matéria de ensino e seu Potencial
Significativo, de modo a organiza-lo numa sucessdo de melhor
possibilidade de assimilacdo: Organizacao Sequencial,

b) identificacdo dos subsuncores do processo sequencial de ensino que
devem possuir correlatos nas Estruturas Cognitivas do Aprendiz;

c) identificacdo do Potencial Significante do Aprendiz, isto €, a suas
Estruturas Cognitivas ja consolidadas;

d) aplicacdo de um método de ensino que priorize a associacdo dos
conceitos da matéria com os subsuncores do aprendiz, de forma a criar
uma Aprendizagem Significativa, e possibilitar uma gama de opg¢Oes de
associacdo de conceitos de modo a levar a uma consolidagcdo do

aprendizado.
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A teoria de Ausubel, por sua vez, propde a valorizacdo da Estrutura Cognitiva
do aprendiz, subordinando o método de ensino a capacidade do aluno de assimilar a

informagao.

2.2.5 Aprendizagem e memoéria

A teoria semidtica demonstra que a apreensédo de conhecimentos se opera a
quatro niveis: lexical, sintatico, semantico e pragmatico. No nivel lexical, o utilizador
determina o significado de cada informagdo encontrada. No sintatico, determina o
posicionamento e a coeréncia de funcdes que objetos e mensagens desempenham.
No nivel semantico, obtém-se o significado global da mensagem. A interpretacao
pragmatica decorre da correlagédo entre a capacidade seméantica e a mundivivéncia.

No ato de decodificagdo de qualquer mensagem, uma pessoa evolui do nivel
lexical ao sintatico, deste para o semantico e, finalmente, para o paradigméatico, por
esta ordem. Todos 0s niveis interagem em continuo e realmente ndo estao
separados. A representacdo mental do significado de uma mensagem constroi-se
por um sistema de associagbes. O utilizador estabelece uma rede de dados
coerentes, que aloja ao nivel da memoria de curto prazo. Este € um conjunto de
inferéncias de pequena escala entre conceitos e unidades dotadas de sentido
préprio. As inferéncias sdo consideradas hipoteses preliminares baseadas em
titulos, palavras sons e imagens, que sao continuamente confrontadas com o
conhecimento do mundo real. Este tipo de informacgédo concentra-se na chamada
“memoria de curto prazo”.

Verifica-se uma interacdo permanente entre a memoria de curto prazo e a
chamada memoria de longo prazo. Na memdéria de longo prazo estdo alojadas a
mundividéncia e a mundivivéncia (formas individualizadas de ver o mundo e viver no
mundo). O input de dados é realmente eficaz e performativo a partir do momento em
gue se estabelece um sistema de inferéncias e troca de dados entre a memoaria de

curto e de longo prazo.
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2.3 ENSINAR E APRENDER

Ao contrario do que em geral se cré, sentido e significado nunca foram a
mesma coisa, 0 significado fica-se logo por ai, é direto, literal explicito,
fechado em si mesmo, univoco, por assim dizer; ao passo que o sentido
nao é capaz de permanecer quieto, fervilha de sentidos segundos, terceiros
e quartos, de direcbes irradiantes que se vao dividindo e subdividindo em
ramos, até se perderem de vista, o sentido de cada palavra permanece
como uma estrela quando se pde a projetar marés vivas pelo espaco fora,
ventos césmicos, perturbacdes magnéticas, aflicdes (SARAMAGO).

2.3.1 Relagéo entre significado e sentido

Auxiliamos nossos alunos a internalizar a norma culta da lingua quando esses
produzem seus textos escritos e quando explicitam, no dia-a-dia, suas duvidas
espontaneas sobre a grafia das palavras, as estruturas sintaticas e a semantica.
Penso que a reflexdo sobre a estrutura da lingua portuguesa como um todo deve ser
fruto de uma atitude mais geral, e ndo s6 em momentos em que focalizamos com
nossos alunos, de modo mais sistematico, a analise e discusséo de determinadas
dificuldades em relagdo a norma culta dessa mesma lingua. H4, portanto, que se dar
énfase a aprendizagem de maneira a contemplar significativamente o0s
conhecimentos anteriores que nosso aluno traz como bagagem.

Uma das condi¢des para a ocorréncia da aprendizagem significativa € que o
material a ser aprendido seja relacionavel a estrutura cognitiva do aluno, de maneira
ndo-arbitravel. Um material com essa caracteristica € considerado potencialmente
significativo.

Para que o material seja potencialmente significativo, dois fatores devem
estar envolvidos: a natureza do material e a natureza da estrutura cognitiva do
aprendiz. Em relacdo a natureza do material, esse deve ser logicamente significativo
ou ter significado l6gico, ou seja, ser suficientemente ndo-arbitrario, de maneira que
possa ser relacionado, de modo substantivo e ndo-arbitrario, a idéias relevantes,

inseridas no dominio da capacidade humana de aprender. Em relacdo a natureza da
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estrutura cognitiva do aprendiz, nela devem estar disponiveis 0s conceitos
subsuncores especificos, com 0s quais o0 novo material ird se relacionar.

O significado l6gico na aprendizagem se refere ao significado inerente a
certos tipos de materiais simbdlicos, como consequéncia da propria natureza desses
materiais. A evidéncia do significado l6gico esta na possibilidade de relacionamento,
de maneira substantiva e ndo-arbitraria, entre material e idéias,
correspondentemente significativas, situadas no dominio da capacidade intelectual
humana.

Sobre as condi¢cdes da aprendizagem significativa, cumpre mencionar que
uma delas € a de que o material seja potencialmente significativo. A outra € a de que
o0 aprendiz manifeste disposicdo para relacionar o novo material, potencialmente
significativo, a sua estrutura cognitiva. Condicdo esta a qual implica que,
independentemente da carga potencialmente significativa do material a ser
aprendido, se a intencdo do aprendiz for, simplesmente, a de memoriza-lo arbitraria
e literalmente, tanto o processo de aprendizagem como o0 resultado seréo
mecanicos. E, reciprocamente, independentemente de quéo disposto a aprender
esteja o aprendiz, nem o processo nem o0 produto da aprendizagem serdo
significativos se o material ndo for potencialmente significativo, se néo for
relacionavel a estrutura cognitiva, de maneira nao-literal e ndo-arbitraria.

E significativo que ougamos as vozes de nossos alunos, no jeito que eles tém
de dizer-se a si e as coisas do mundo, entendendo a sua gramatica, suas formas de
expressoes, seus sistemas de valores, suas hipéteses e logicas de existéncia. Essas
multiplas vozes, as quais se compfem a outras tantas, ndo presentes, literarias,
pode nos apontar o contexto com o qual dialogaremos criticamente, fazendo
proposicdes, apresentando outras perspectivas culturais, outras formas de ver, ouvir,
sentir o mundo e nele agir.

A voz de nossos alunos, presente no espaco diario de sala de aula oferece
outro universo de possibilidades. A nossa prépria voz de professores pressupde uma
vivéncia, uma perspectiva, uma historia. Constituimo-nos histérias, vivéncias,
conhecimentos. A interacd0 nos proporcionard a rigueza de nos transpormos,
engquanto sujeitos, no percurso de uma leitura e de uma vivéncia ampla de mundo
gue nao nos tolha, exclua e nos encerre nos limites do lugar de onde viemos e onde

nos reconhecemos.
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2.3.2 Relagdo com experiéncia

Muitos professores, apaixonados pela matéria que ensinam, por vezes, se
decepcionam com 0 pouco interesse que os alunos lhe dedicam. Alguns chegam a
terrivel concluséo de que € proprio da juventude nao se interessar por nada.

Professores com certa bagagem de experiéncia reconhecem que ha alunos
interessados em aprender. Constatam que, geralmente, alunos bem-sucedidos sao
agueles que consideram as matérias escolares importantes, dignas de atencao e
Ihes dedicando certo tempo de estudo. Tais professores estdo convencidos de que o
interesse dos alunos é garantia de seu desenvolvimento no estudo e de seu éxito.

Por outro lado, alguns professores acreditam ser a matéria que ensinam
unicamente interessante para “prender” a atencdo dos alunos. Ai se justifica o fato
de ser essa a preocupac¢do quase Unica em comunicar sua matéria, o que, sem
davida, é conseqiiéncia de que o que ainda define o0 magistério € o dominio de uma
disciplina ensinada na escola. Percebe-se, entédo, que a aten¢ao volta-se mais para
a disciplina ensinada do que para os méetodos de ensino. Sendo assim, ndo ha como
evitar a decepcéo, pois ndo € porque o professor goste de sua disciplina que esta
despertara o interesse do aluno também. E interessante que os professores se
guestionem a respeito da origem do interesse que se pode ter pelo estudo de um
componente curricular, para dai poderem eles, os professores, suscitarem esse
interesse.

O engajamento do aluno no estudo depende, sem duavida, das atividades que
lhe sé@o propostas; como depende também do tipo de auxilio de que ele precisa para
realiza-las. A tendéncia € escolhermos nosso estilo de ensinar a partir antes de
nossas habilidades pessoais do que das necessidades dos alunos. Porém, os
alunos podem ter necessidade de um enquadramento diferente daquele que
seriamos naturalmente levados a apresentar pelo estilo de ensino que nos convém
mais. Do mesmo modo, para manter os alunos envolvidos nas atividades de
aprendizagem, devemos fazer nosso estilo variar de acordo com o desenvolvimento

dos alunos.
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Um ensino estruturado com base numa sequiéncia de atividades breves
controladas pelo professor ou um ensino estruturado com base em
instrucbes gerais com vistas a produ¢des longas nao oferecem aos alunos o
mesmo grau de sustentacdo no processo de aprendizagem. Um estilo de
ensino minuciosamente organizado ou um estilo de ensino mediante
projetos pelos quais 0os alunos sdo responsaveis ndo sdo uma garantia de
eficacia. Tudo depende dos alunos a quem se dirige esse ensino. Nao
existe uma Unica maneira boa de ensinar, mas existem combinagfes mais
ou menos favoraveis a aprendizagem que ndo séo definitivamente boas ou
mas (SAINT-ONGE, 2001, p. 39).

Percebe-se que um ensino eficaz em determinado nivel e com determinado
grupo de alunos pode ndo ser em outras circunstancias. Nada é estatico em uma

relacdo, e a relacao pedagdgica ndo pode ser cristalizada num estilo permanente.
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3 SITUACOES DE APRENDIZAGEM

O professor de qualquer componente curricular, ao formular seus planos
(principios) de ensino, precisa levar em consideracdo as complexidades oriundas da
situacdo da sala de aula. H4A um aspecto a se considerar como um dos principais,
sendo o principal: o comportamento, o querem realmente nos dizer esses jovens
entre dezesseis e dezessete anos, quando tém de realizar atividades relacionadas
com aprendizagem. Isso significa existirem caracteristicas diferentes para cada
aluno; dificuldade de dialogo entre professor-aluno; caracteristicas especificas do
componente curricular que esta sendo ensinado; além de caracteristicas que dizem
respeito a idade, etnia e origem sdcio-econémica dos alunos.

Percebo, na pratica em sala de aula, que meus alunos agem tendo em vista
algumas metas. Em alguns casos, o que mais importa € aprender algo que faca
sentido, ou seja, descobrir significados e experimentar o dominio de uma nova
habilidade, bem como encontrar respostas para um problema relativo a um tema que
se deseja compreender. Em outros casos, percebo que os alunos buscam evitar
sair-se mal perante os outros, caso o interroguem durante a aula. Por outro lado,
este tipo de aluno evita situacdes de participacdo, so participa quando tem absoluta
certeza de que vai se sair bem, evitando, com isso, possiveis risadas e deboches.
Tanto num quanto noutro caso, 0 que se percebe é a preservacao da imagem diante
de si e dos colegas. Em outros casos, o que parece imprescindivel € que as
atividades a realizar e os conteudos a estudar tenham alguma utilidade pratica,
como, por exemplo, conseguir aprovacao ou determinado conceito, ou mesmo entrar
na universidade, que é o caso de meus alunos do terceiro ano. Penso que aprender,
nesse caso, ndo tem valor em si mesmo. Serve para conseguir algo externo, € um
meio para atingir um fim.

Pode-se afirmar, também, que cada professor tem um modelo (pedagdgico,
linguistico, metodolégico, [...]) que orienta suas acgbes. Por exemplo, quando o
professor, em sua aula de Portugués, escolhe um texto, quando prepara uma leitura,
uma tarefa de grafismo, ou mesmo um trabalho escrito, quando corrige um texto, em
todos os casos, esta implicita uma maneira de entender o ensino e aprendizagem da

leitura e da escrita. Geralmente, o conjunto dessas acdes € coerente entre si. Sob
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este aspecto é importante salientar que a educag¢do é muito mais do que instrucao.
Afinal, a educacado € um processo a longo prazo e precisa combater o imediatismo, o0
consumismo, se quiser contribuir para a constru¢cdo de uma pés-modernidade, uma
nova modernidade. A educacdo precisa construir entre professores e alunos uma
verdadeira consciéncia historica. E isso demanda tempo.

Acredito que, para que meus alunos participem ativamente das aulas e
realizem as atividades propostas com motivacdo suficiente, parece necessario
intervir em duas direcfes. Primeiro, mudando a idéia geral sobre a possibilidade de
melhorar (ou ndo) as capacidades e habilidades, bem como o conceito que o aluno
tem de si mesmo com relacdo as possibilidades de sucesso em outras areas do
conhecimento. Segundo, ensinando modos de pensar que, no momento de realizar
as atividades, possibilitem enfrenta-las a fim de aprender, com a atencéo voltada
para a busca e utilizacdo de estratégias que permitam superar as dificuldades,
aprender com 0s erros e construir representacdes conceituais e procedimentos que
facilitem a percepcdo de progresso e contribuam a fim de manter a motivacéo
elevada.

A escola, inserida num contexto de impregnacao do conhecimento, ndo pode
ser mais um espaco, entre tantos, de formacdo. Precisa, sim, ser um espaco
organizador dos mudltiplos espacos de formacdo, exercendo uma funcdo mais
formativa e menos informativa. Porém, com um conjunto de principios pré-
elaborados, o professor pode improvisar solugcdes para possiveis problemas a
medida que surgem em lugar de seguir regras que |he sdo impostas.

Cumpre mencionar que padrdes elevados ndo devem ser utilizados como um
meio de eliminar da escola aqueles alunos que se situam numa faixa inferior de
capacidade intelectual, muito menos aqueles alunos com necessidades especiais de
aprendizagem. Uma das principais tarefas da escola € a constru¢cdo de espacos
para a participacdo de todos os segmentos envolvidos direta ou indiretamente nas
atividades de ensino. Esta participacdo deve garantir a elaboragcédo, execucdo e
avaliacdo do projeto pedagogico da escola em consonancia com principios e
objetivos maiores da educacdo, previstos em legislacdo nacional. Neste projeto, a
educacéo para todos deve prever o atendimento a diversidade de necessidades e
caracteristicas da demanda escolar. O que se espera conquistar € uma educacao de

qualidade, que garanta a permanéncia de todos na escola com a



40

apropriacdo/producdo de conhecimento, que possibilite sua participacdo na
sociedade.

As disciplinas, em seus respectivos componentes curriculares, ensinadas por
professores comprometidos com uma educacdo fundamentada em principios
inclusivos, podem produzir consideravel impulso para a aprendizagem propriamente
dita. A escola ndo pode assumir a responsabilidade completa pelo aprendizado do
aluno, mas pode e deve proporcionar-lhe a participacéo através de um aprendizado
ativo e critico, possibilitando a este a integracdo de novas informacdes a
informacOes obtidas em experiéncias anteriores, de forma a traduzir novas

proposi¢des para uma linguagem prépria.

3.1 APRENDIZAGEM E ENSINO

A aprendizagem e o ensino sdo fendbmenos identificaveis separadamente. O
ensino € somente uma das condi¢cfes que podem influenciar a aprendizagem. Como
consequéncia, os alunos podem aprender sem serem ensinados, isto €, podem se
tornar autodidatas. Por outro lado, ndo ha aprendizagem tampouco ensino, se 0s
alunos estiverem desatentos, desmotivados ou despreparados cognitivamente.

Entendo por aprendizagem a mudanca que é produzida num sistema que se
pode chamar aluno ao passar de um estado inicial a um estado final. O processo de
aprendizagem também pode ser definido como o modo como os individuos
adquirem novos conhecimentos, desenvolvem competéncias e mudam o
comportamento. Entretanto, a complexidade desse processo dificilmente pode ser
explicada apenas através de recortes do todo. Por outro lado, qualquer definicdo
estd, invariavelmente, impregnada de pressupostos politico-ideolégicos,
relacionados com a visdo de homem, sociedade e saber. Através das experiéncias
em sala de aula, percebo que a aprendizagem implica uma interacéo do aluno com o
meio. Este capta e processa o0s estimulos provenientes do exterior que foram
selecionados e organizados pelo professor. A partir de entdo, como consequéncia
da aprendizagem, o aluno transforma seu estado inicial, chegando a um estado final,

caracterizado por ser ele capaz de manter uma conduta que antes do processo era
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incapaz de gerar. Em outras palavras, o aluno é capaz de realizar algo que antes
nao podia ou ndo sabia fazer.

A criacdo de condi¢cbes de aprendizagem é a propria finalidade do ensino. O
ato de ensinar ndo se encerra em si mesmo, uma vez que a finalidade do ensino é o
aprendizado por parte de aluno, embora o insucesso na aprendizagem dos alunos
nao indigue necessariamente a competéncia do professor.

Portanto, a aprendizagem é uma construgdo que o aluno realiza sobre a base
do estado inicial ao incorporar a nova informagdo em seus esquemas cognitivos.
Sendo assim, acredito que tais processos de recepcdo de estimulos, de interacao
das novas idéias com as que o aluno ja possui, de aplicacdo da nova informacao
requerem grande esfor¢o. Ao lado do conceito de aprendizagem, pode-se igualar a
importancia da motivacdo, afinal, toda mobilizagcdo cognitiva que a aprendizagem
requer deve surgir de um interesse, de uma necessidade de saber, de um querer
atingir determinada meta. Ela se expressa por despertar nos alunos “o interesse pela
tarefa”. Segundo Tapia e Fita (2001, p. 107), “é necessario que o professor transmita
valores de forma explicita”.

A aprendizagem motivadora também se efetiva pelo “contagio”, ou seja, 0s
“modelos de experiéncia” do professor sdo muito significativos para marcar positiva
ou negativamente uma aprendizagem. O professor tem a responsabilidade e o papel
de transmitir a motivacédo dele e de contribuir para despertar o interesse do aluno,
orientando e preocupando-se em estar sempre instigando 0 mesmo a comparar
suas hipoteses. Entretanto, sabe-se que a motivacdo é um processo que parte do

sujeito.
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4 A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E O SIGNIFICADO

As pessoas constroem 0s seus conhecimentos, a partir de uma intencdo
deliberada de fazer articulacdes entre o que conhece e a nova informacdo que
pretende absorver. Esse tipo de estruturacdo cognitiva se da ao longo de toda a
vida, através de uma sequéncia de eventos, Unica para cada pessoa, configurando-
se, desse modo, como um processo idiossincratico. Atualmente, esse entendimento
de como se constréi a estrutura cognitiva humana chama-se genericamente de
construtivismo.

Existem trés requisitos essenciais para a aprendizagem significativa: a oferta
de um novo conhecimento estruturado de maneira logica;, a existéncia de
conhecimentos na estrutura cognitiva que possibilite a sua conexao com 0 novo
conhecimento; a atitude explicita de apreender e conectar o seu conhecimento com
aguele que pretende absorver. Esses conhecimentos prévios sao também
chamados de conceitos subsuncores ou conceitos ancora. Quando se da a
aprendizagem significativa, o aprendente transforma o significado l6gico do material
pedagdgico em significado psicolégico, a medida que esse conteudo se insere de
modo peculiar na sua estrutura cognitiva, e cada pessoa tem um modo especifico de
fazer essa insercdo, o que torna essa atitude um processo idiossincratico.

Em outras palavras, a aprendizagem é considerada significativa quando uma
nova informacdo que pode ser um conceito, uma idéia ou uma proposicao, adquire
significados para o educando através de uma espécie de ancoragem em aspectos
relevantes preexistentes na sua estrutura cognitiva com determinado grau de
clareza, estabilidade e diferenciacéo. Esses aspectos servem de ancoradouro para a
nova informagdo e sdo chamados, de acordo com a teoria ausubeliana, de
“subsuncores”. Através deste processo dinamico ocorre uma interacao entre o novo
conhecimento e o ja existente, favorecendo a sua modificacdo e a sua estabilidade.
Neste processo 0s novos subsuncores vao se formando e interagindo entre si e 0
conhecimento vai sendo construido de forma significativa. No momento em que isto
ocorre, o conhecimento construido passa a ter significado para o educando, sendo
assim, aprender significativamente implica atribuir significados e estes tém sempre

componentes pessoais (idiossincraticos).
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A aprendizagem receptiva significativa implica a aquisicdo de novos
conceitos. Exige uma disposicéo para aprendizagem significativa e apresentacédo ao
aluno de material potencialmente significativo. Essa Ultima posi¢do pressupde que o
material de aprendizagem por si s6 pode ser relacionado a qualquer estrutura
cognitiva apropriada (que tenha sentido l6gico), de forma né&o arbitraria (ndo
aleatdria) e que as novas informacdes podem ser relacionadas a idéia(s) basica(s)
relevante(s) existente(s) na estrutura cognitiva do aluno. A associacao entre
significados potencialmente novos e idéias basicas relevantes a estrutura cognitiva
do aluno origina significados reais e psicoldgicos, ou seja, na aprendizagem
receptiva os significados sdo adquiridos, as idéias e as informacfes sdo também
adquiridas. Dai em diante, as idéias e as informacdes potencialmente significativas
séo relacionadas aos sistemas ideacionais relevantes na estrutura cognitiva, dando
entdo origem aos significados idiossincraticos.

A eficiéncia da aprendizagem significativa deve-se a suas duas importantes
caracteristicas: a sua ndo-arbitrariedade e a sua substantividade. N&o-arbitrariedade
quer dizer que o material potencialmente significativo se relaciona de maneira néo-
arbitraria com o conhecimento ja existente na estrutura cognitiva do aprendiz. Ou
seja, o relacionamento ndo é com qualquer aspecto da estrutura cognitiva, mas sim
com conhecimentos especificamente relevantes, os subsungores. O conhecimento
prévio serve de matriz ideacional e organizacional para a incorporacgao,
compreensao e fixacdo de novos conhecimentos quando estes “se ancoram” em
conhecimentos especificamente relevantes (subsuncores) preexistentes na estrutura
cognitiva. Novas idéias, conceitos, proposi¢cdes, podem ser aprendidos
significativamente (e retidos) na medida em que outras idéias, conceitos,
proposicdes, especificamente relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros
e disponiveis na estrutura cognitiva do sujeito e funcionem como pontos de
“ancoragem” aos primeiros.

A exemplo disso, posso citar a importancia de o aluno conhecer e empregar
0S pronomes em suas construcdes textuais. Estes sdo responsaveis por muitos dos
mecanismos que garantem a coesdo e coeréncia dos textos. Em outras palavras:
gracas a sua capacidade de inter-relacionar partes de frases e textos, sao eles que
muitas vezes articulam essas mesmas partes em conjuntos harmonicos e funcionais.
O conhecimento e emprego dos pronomes - conhecimento prévio - é de suma

importancia para a assimilacdo e absorcdo da aprendizagem da sintaxe de regéncia
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- novo conhecimento -, por exemplo. O relacionamento entre termos regentes e
termos regidos também participa dos mecanismos de constru¢cdo da coesdo e da
coeréncia textuais. E isso ocorre principalmente porque o uso dos pronomes
pessoais do caso obliquo - palavras essenciais a articulagédo e inter-relacionamento
das partes do texto - esta diretamente ligado ao regime de verbos e nomes. Assim, o
conhecimento que o aluno possui - conhecimentos prévios - é o fator isolado mais
importante que influenciara na aprendizagem subsequente.

Por outro lado, substantividade significa que o que € incorporado a estrutura
cognitiva € a substancia do novo conhecimento, das novas idéias, ndo as palavras
precisas usadas para expressa-las. O mesmo conceito ou a mesma proposicao
podem ser expressos de diferentes maneiras, através de distintos signos ou grupos
de signos, equivalentes em termos de significados. Assim, uma aprendizagem
significativa ndo pode depender do uso exclusivo de determinados signos em
particular. De nada adianta o aluno decorar as principais conjun¢des adversativas,
por exemplo, se este ndo souber emprega-las no corpo de seu texto, ao atribuir uma
idéia de oposicao em sua argumentacdo, uma vez que estas permitem a quem esta
redigindo ou falando a contraposicdo imediata de argumentos. Por isso, pode-se
afirmar que o conhecimento prévio (a estrutura cognitiva do aprendiz) é a variavel
crucial para a aprendizagem significativa.

A esséncia do processo da aprendizagem significativa esta, portanto, no
relacionamento nédo-arbitrario e substantivo de idéias simbolicamente expressas a
algum aspecto relevante da estrutura de conhecimento do sujeito, isto €, a algum
conceito ou proposicdo que ja Ihe é significativo e adequado para interagir com a
nova informacdo. N&o-arbitrariedade e substantividade s&o as caracteristicas
basicas da aprendizagem significativa. Nao-arbitrariedade quer dizer que o material
potencialmente significativo se relaciona de maneira nao-arbitraria com o
conhecimento ja existente na estrutura cognitiva do aprendiz. Ou seja, 0
relacionamento ndo € com qualquer aspecto da estrutura cognitiva, mas sim com
conhecimentos especificamente relevantes.

E desta interacdo que emergem, para o aprendiz, os significados dos
materiais potencialmente significativos (ou seja, suficientemente ndo arbitrarios e
relacionaveis de maneira nio-arbitraria e substantiva a sua estrutura cognitiva). E
também nesta interacdo que o conhecimento prévio se modifica pela aquisicdo de

novos significados.
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A aprendizagem escolar preocupa-se primariamente com a aquisicao,
retencdo e utilizacdo de um vasto campo de informagcBes potencialmente
significativas, isto €, relacionaveis com 0s conceitos subsuncgores j4 existentes na
estrutura cognitiva. Se 0s subsuncores sao elementos preponderantes para que haja
aprendizagem significativa, da mesma forma o material oferecido ao aluno deve ser
potencialmente significativo, isto €, relacionavel aos conceitos ja existentes na sua
estrutura cognitiva.

Pode-se afirmar que, para aprender significativamente, o aluno tem que
manifestar uma disposicdo para relacionar, de maneira ndo-arbitraria e néo-literal
(substantiva), a sua estrutura cognitiva, os significados que capta a respeito dos
materiais educativos, potencialmente significativos, do curriculo. Percebo, ainda, que
€ importante, no momento de programar as metas e definir meus objetivos, ter
clareza de qual € a motivacdo de meus alunos e como posso melhora-la. Acredito,
também, que os modelos de aprendizagem e ensino deverao estar impregnados de
idéias relativas a motivacdo, se quiser de fato que meus alunos realmente

aprendam.

4.1 APRENDIZAGEM POR RECEPCAO E APRENDIZAGEM POR DESCOBERTA

[...] somos reinventados por aquilo que inventamos (RAMIREZ, 2001 apud
PEREZ; GARCIA, 2001, p. 39).

Podemos estabelecer uma distincdo entre aprendizagem por recepcdo e
aprendizagem por descoberta. Ou seja, a aprendizagem por recepc¢do € aquela em
que o aprendedor recebe conhecimentos e consegue relaciona-los com os
conhecimentos da estrutura cognitiva que ja tem; ja a por descoberta é aguela em
gue o aluno chega ao conhecimento por si s6 e consegue relaciona-lo com os
conhecimentos anteriormente adquiridos.

A primeira distincdo € importante porque grande parte das informacdes
adquiridas pelos alunos, tanto dentro como fora da escola, é apresentada por

descoberta. E importante observar que a aprendizagem receptiva verbal ndo é

necessariamente automatica e pode ser significativa sem uma experiéncia prévia
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nao-verbal ou de solucdo de problema, uma vez que a maior parte do material de
aprendizagem € apresentada verbalmente.

Vale ressaltar, ainda, que na aprendizagem receptiva (automatica ou
significativa) todo o conteido em relacédo aquilo que sera aprendido é apresentado
ao aluno sob a forma final. Exige-se do aluno internalizar ou incorporar o material
novo de forma a tornar-se acessivel ou reproduzivel em alguma situacéo futura. No
caso da aprendizagem receptiva significativa, o material significativo € compreendido
durante o processo de internalizacdo, ou seja, quando se relaciona a outras idéias,
conceitos ou proposicdes relevantes e inclusivos que estejam claros e disponiveis
na mente do individuo e funcionem como ancoras.

No caso da aprendizagem receptiva automatica ou mecéanica, o material ndo
€ potencialmente significativo nem se torna significativo no processo de
internalizacao, isto €, as informacdes sdo aprendidas praticamente sem interagir
com as informacdes relevantes presentes na estrutura cognitiva. Aprendizagem sem
atribuicdo de significados pessoais, sem relagdo com o conhecimento preexistente,
€ mecanica, ndo significativa. A nova informacao é armazenada de forma arbitraria e
literal. Na aprendizagem mecanica, o novo conhecimento é armazenado de maneira
arbitraria e literal na mente do individuo. O que néo significa que esse conhecimento
€ armazenado em um vacuo cognitivo, mas sim que ele ndo interage
significativamente com a estrutura cognitiva preexistente, ndo adquire significados.
Durante um certo periodo de tempo, a pessoa é inclusive capaz de reproduzir o que
foi aprendido mecanicamente, mas néo significa nada para ela.

Por outro lado, a caracteristica principal da aprendizagem por descoberta é
que o conteudo principal daquilo que vai ser aprendido ndo é dado, mas deve ser
descoberto pelo aluno antes que seja significativamente incorporado a sua estrutura
cognitiva. Essa estrutura cognitiva representa todo um conteddo informacional
armazenado por um individuo, organizado de certa forma em qualquer modalidade
do conhecimento.

A tarefa primeira deste tipo de aprendizagem é descobrir algo. A primeira
etapa da aprendizagem por descoberta envolve um processo bastante diferente
daquele da aprendizagem receptiva. Neste tipo de aprendizagem o aluno reagrupa
informacdes, integra-as a estrutura cognitiva existente, reorganiza e transforma a
combinacdo integrada, de forma a dar origem ao produto final desejado ou a

descobrir uma relacdo perdida entre meios e fins. Ao final da aprendizagem por
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descoberta, o conteudo descoberto torna-se significativo da mesma forma que o
conteudo apresentado torna-se significativo na aprendizagem receptiva. Quanto
mais a maneira pela qual o aluno recebe os conteddos se aproxima do polo de
aprendizagem por descoberta, mais esses conteudos sdo recebidos de modo nao
completamente acabado e o aluno deve defini-los ou “descobri-los” antes de
assimila-los; inversamente, quanto mais se aproxima do pélo da aprendizagem
receptiva, mais os contetdos a serem aprendidos sdo dados ao aluno em forma
final, j& acabada.

A palavra enquanto mensagem, segundo 0s pressupostos bakhtinianos, &
uma estrutura pura, complexa, que o homem utiliza na sua pratica, distanciando o
receptor da esséncia da mensagem que pode ser feita de palavra escrita, falada,
cantada, desenhada, pintada, tocada, cheirada, vista, gesticulada, saboreada ou,
simplesmente, sentida. O préprio educador, praticante da sua area de
conhecimento, € uma ferramenta do saber do aluno. Se ele for apaixonado pela sua
area de conhecimento e for capaz de encantar, o aluno podera talvez perceber que
existe algo pelo qual alguém de fato se interessou e que talvez possa valer a pena
seguir o mesmo caminho. Por outro lado, se essa nao for a realidade vivida pelo
professor, se ele apenas transmitir aquilo que leu nos livros, por mais que ele fale de
determinado assunto, todo corpo estara dizendo o contrario e o aluno provavelmente

terd aquele conhecimento como algo para apenas ser cumprido.

4.2 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E APRENDIZAGEM DE MATERIAL
SIGNIFICATIVO

A aprendizagem significativa ndo pode ser entendida como aprendizagem de
material significativo. Na aprendizagem significativa os materiais novos sdo apenas
potencialmente significativos. Sendo significativos, o objetivo da aprendizagem
significativa se completa antes mesmo de qualquer tentativa de aprendizagem.

No aprendizado das oragGes subordinadas, por exemplo, cada termo da
oracdo, bem como a conjuncdo que define sua classificacdo (tipo de oracao
subordinada) ndo € apenas significativo, como também a tarefa como um todo é

também potencialmente significativa. A menos que o individuo manifeste algum
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interesse para a aprendizagem significativa, nenhum significado surgira: apenas
decorara uma série de palavras relacionadas arbitrariamente.

E necessario que se distinga aprendizagem significativa de material
potencialmente significativo, por um lado, e, por outro, a aprendizagem automatica
de elementos componentes significativos, como um todo, podem ou nao constituir

tarefas de aprendizagem potencialmente significativas.

4.3 AQUISICAO DE SIGNIFICADOS

Para Vygotsky, significado ndo é o mesmo que sentido. Para ele,

o0 sentido é a soma dos eventos psicoldgicos que a palavra evoca na
consciéncia. E um todo fluido e dindmico, com zonas de estabilidade
variavel, uma das quais, a mais estavel e precisa, € o significado que é uma
construcgédo social, de origem convencional (ou socio-histérica) e de natureza
relativamente estavel (VYGOTSKY, apud PINO SIGARDO, 2000, p. 45).

Ainda, segundo Pino Sigardo (2000, p. 45), as alteracbes de sentido nao
afetam a estabilidade do significado; as palavras adquirem sentido no contexto do
discurso; logo, a variacdo de contexto implica variagcdo de sentido. “Ao admitir a
existéncia do sentido (na palavra, na frase ou no enunciado), Vygotsky coloca a
questdo da significagdo do préprio significado, afirmando o deslocamento deste em
raz&o dos contextos”.

A aquisicdo de significados e a interacdo social sdo inseparaveis numa
perspectiva vygotskyana, visto que os significados dos signos sao construidos
socialmente. As palavras, por exemplo, sdo signos linguisticos. Certos gestos
também sédo signos. Mas os significados das palavras e dos gestos sdo acordados
socialmente, de modo que a interagdo social € indispensavel para que um aprendiz
adquira tais significados. Mesmo que os significados cheguem ao aluno através de
livros, por exemplo, ainda assim é através da interacdo social que ele podera
assegurar-se que os significados que captou sdo os significados socialmente
compartilhados em determinado contexto.
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Para internalizar signos, o ser humano tem que captar os significados ja
compartilhados socialmente. Ou seja, tem que passar a compartilhar significados ja
aceitos no contexto social em que se encontra. E é através da interacdo social que
isso ocorre. E s0 através dela que a pessoa pode captar significados e confirmar que
0S que esta captando sdo aqueles compartilhados socialmente para os signos em
guestao.

A linguagem (sistema de signos) € extremamente importante em uma
perspectiva vygotskyana. Aprender a falar uma lingua, por exemplo, libera a crianca
de vinculos contextuais imediatos e esta descontextualizacdo é importante para o
desenvolvimento dos processos mentais superiores. O manejo da lingua, por sua
vez, € importante para a interacdo social, mas sendo a lingua um sistema de signos
sua aquisicdo também depende, fundamentalmente, da interacdo social. Vejo como
€ importante, nas aulas em que os alunos produzem seus textos, quando estes
interagem através da troca de textos: um |é e analisa o texto do outro. A
aprendizagem é significativa, pois o aluno aceita os apontamentos do colega de
maneira positiva e construtiva.

A atribuicdo de significados as novas informacfes por interacdo com
significados claros, estaveis e diferenciados ja existentes na estrutura cognitiva, que
caracteriza a aprendizagem significativa subordinada em geral ndo acontecem de
imediato. Ao contrario, S80 processos que requerem uma troca de significados, uma
“negociacdo” de significados.

Na teoria ausubeliana, o ser humano tem a grande capacidade de aprender
sem ter que descobrir. Exceto em criangas pequenas, aprender por recepcao é o
mecanismo humano por exceléncia para aprender. As novas informacdes, ou 0s
novos significados, podem ser dados diretamente, em sua forma final, ao aprendiz.
E a existéncia de uma estrutura cognitiva prévia adequada (subsuncores
especificamente relevantes) que vai permitir a aprendizagem significativa
(relacionamento nado arbitrario e substantivo ao conhecimento prévio). Mas a
aprendizagem por recepc¢ao nao € instantanea, requer intercambio de significados.

A aprendizagem significativa requer um esforco do aprendiz em conectar de
maneira ndo arbitraria e nado literal o novo conhecimento com a estrutura cognitiva
existente. E necessaria uma atitude proativa, pois numa conexdo uma determinada
informacéo liga-se a um conhecimento de teor correspondente na estrutura cognitiva

do aprendiz; e em uma conexdo nao literal a aprendizagem da informacdo nao
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depende das palavras especificas que foram usadas na recepcdo da informacao.
Desse modo podemos ter uma aprendizagem receptiva significativa em uma sala de
aula convencional, onde usamos recursos tradicionais tais como giz e quadro negro,
quando existir condicbes do aprendiz transformar significados légicos de
determinado conteudo potencialmente significativo, em significados psicologicos, em
conhecimento construido e estruturado idiossincraticamente.

Um aluno que tenha conhecimentos prévios sobre pronomes relativos, por
exemplo, aplicara tais conhecimentos de maneira coerente quando se deparar com
novas informacdes sobre esta classe de palavras, como no caso do estudo das
oracdes subordinadas adjetivas. Esses conhecimentos servirdo como ancora na
aquisicdo do novo conhecimento. Na interacdo entre o conhecimento novo e o0
antigo, ambos serdo modificados de uma maneira especifica por cada aprendiz,
como consequéncia de uma estrutura cognitiva peculiar a cada pessoa.

Na oOtica vygotskyana, a internalizacdo de significados depende da interacéo
social, mas, assim como na visdo ausubeliana, eles podem ser apresentados ao
aprendiz em sua forma final. O individuo ndo tem que descobrir o que significam os
signos ou como sao usados os instrumentos. Ele se apropria (reconstroi
internamente) dessas construcdes via interacdo social.

Outro argumento em favor da relevancia da interacdo social para a
aprendizagem significativa é a importancia que Ausubel atribui a linguagem (a

lingua, rigorosamente falando) na aprendizagem significativa.

Para todas as finalidades praticas, a aquisicdo de conhecimento na matéria
de ensino depende da aprendizagem verbal e de outras formas de
aprendizagem simbdlica. De fato, € em grande parte devido a linguagem e a
simbolizacdo que a maioria das formas complexas de funcionamento
cognitivo se torna possivel (AUSUBEL, 1968, p. 79).

Tem, portanto, muito sentido falar em aprendizagem significativa em um
enfoque vygotskyano a aprendizagem. A tal ponto que se poderia inverter o
argumento e dizer que tem muito sentido falar em interacdo social vygotskyana em
uma perspectiva ausubeliana a aprendizagem. Quer dizer, a aprendizagem
significativa depende de interagcdo social, ou seja, de intercambio, troca, de
significados via interacdo social. Por outro lado, ndo se deve pensar que a facilitacéo

da aprendizagem significativa se reduz a isto.
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Discutiremos alguns dos problemas envolvidos na aquisicdo de significados

de palavras e proposicoes.

4.3.1 Aquisicao de vocabulério

Pode-se afirmar que a aquisicdo de vocabulario é sinbnima de aprendizagem
representacional, uma vez que a aquisi¢cdo de vocabulario consiste na aprendizagem
de um conjunto de palavras significativas e, por assim dizer, refere-se ao
aprendizado do significado das palavras e ndo ao aprendizado do que significam
seus referentes.

Vygotsky, entre outros estudiosos do assunto, buscando compreender a
origem e o desenvolvimento dos processos psicolégicos do individuo (abordagem
genética), postula um enfoque sociointeracionista para a questdao, no qual um
organismo ndo se desenvolve plenamente sem o suporte de outros de sua espécie,
o0 que afirma que todo conhecimento se constroi socialmente. Durante todo o
percurso do desenvolvimento das funcdes psicologicas, culturalmente organizadas,
€ justamente esse aspecto cultural, social, de interacdo com o outro, que despertam
processos internos desse desenvolvimento. E o contato ativo do individuo com o
meio, intermediado sempre pelos que o cercam que faz com que o conhecimento se
construa. Especialmente em se tratando da linguagem, o individuo tem papel
constitutivo e construtivo nesse processo (ele ndo é passivo: percebe, assimila,
formula hipoteses, experimenta-as, e em seguida reelabora-as, interagindo com o
meio). O que lhe proporciona, portanto, modos de perceber e organizar o real é
justamente o grupo social (a interacdo que ele faz com esse grupo). E este que
determina um sistema simbdlico-linglistico permeador desses modos de
representacdo da realidade. Na perspectiva vygotskyana, o pensamento e a
linguagem estéo intimamente relacionados na medida em que o0 pensamento surge
pelas palavras. A significacdo € a forca motriz para essa relacédo: ndo € o conteudo
de uma palavra que se modifica, mas a maneira pela qual a realidade é generalizada
e refletida nela. E sdo exatamente essas construcdes de significados que a crianca

vai desenvolvendo internamente (como uma linguagem interna, seu modelo de
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producdo do pensamento) que partem da fala socializada, da fala dos outros que a
cercam.

A aprendizagem do significado de uma palavra-conceito pressupde que 0
individuo aprenda significativamente, em primeiro lugar, o que o referente significa,
mesmo que 0 processo de aprendizagem representacional em questdo nado difira
daquele envolvido no aprendizado do significado de palavras que ndo representam
conceitos.

Por exemplo, observei que houve esse tipo de situagcdo com respeito as
conjuncdes. Via de regra, os alunos costumavam utilizar um pequeno numero de
conjuncdes devido ao fato de desconhecerem tanto o seu significado quanto aquilo a
que se referem. Verifiquei certa ampliacdo de repertdrio quando, em seus textos,
passaram a utilizar o “ndo obstante”, por exemplo. O mesmo com relagéo a alguns
pronomes relativos, como foi 0 caso do “cujo”, cujo significado e emprego lhes era
estranho até entdo.

Vygotsky analisa as relagcbes entre pensamento e linguagem, e a questédo do
significado ocupa lugar central. O significado € um componente essencial da palavra
e €, concomitantemente, um ato de pensamento, pois o significado de uma palavra
ja é, em si, uma generalizacdo. Ou melhor, no significado da palavra € que o
pensamento e a fala se unem em pensamento verbal. A saber, para 0 mesmo
estudioso:

O significado de uma palavra representa um amalgama tdo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer que se trata de um
fenbmeno da fala ou um fendmeno do pensamento. Uma palavra sem
significado € um som vazio; o significado, portanto é um critério da palavra,
seu componente indispensavel. Pareceria, entdo, que o significado poderia
ser visto como um fenémeno da fala. Mas, do ponto de vista da psicologia, 0
significado de cada palavra é uma generalizagdo ou um conceito. E como
as generalizacdes e 0s conceitos sdo inegavelmente atos de pensamento,

podemos considerar o significado como um fenémeno do pensamento
(VYGOTSKY apud OLIVEIRA, 1993, p. 48).

O tipo de processo cognitivo significativo envolvido na aprendizagem
representacional é fundamental e responsavel pela aprendizagem de estruturas
significativas em qualquer sistema simbdlico. Vale mencionar que a aprendizagem
representacional € basicamente uma associacdo simbdlica primaria, atribuindo
significados a simbolos como, por exemplo, valores sonoros vocais a caracteres

linglisticos. Outro aspecto importante, € que a aprendizagem de conceitos € uma



53

extensdo da representacional, mas num nivel mais abrangente e abstrato, como o
significado de uma palavra, por exemplo. Por outro lado, a aprendizagem
proposicional € o inverso da representacional. Necessita do conhecimento prévio
dos conceitos e simbolos, mas seu objetivo € promover uma compreensdo sobre
uma proposicao através da soma de conceitos mais ou menos abstratos.

Sendo assim, ao passo que o significado de palavras isoladas pode ser assim
aprendido, torna-se possivel gerar verbalmente conceitos e proposi¢cdes que,
inerentemente, sdo menos arbitrarios e, por consequéncia, podem ser adquiridos de

forma mais significativa.

4.3.2 Conexao de novas informacdes com idéias existentes

A tarefa da aprendizagem, ou proposicdo potencialmente significativa,
consiste de uma idéia composta expressa verbalmente numa sentenca contendo
tanto um sentido real (denotativo) como um figurado (conotativo) e as funcdes
sintaticas e relacdes entre palavras. A relacdo mencionada aqui ou pode ser
subordinada, superordenada, ou uma combinacao entre ambas.

A Aprendizagem Significativa também pode possuir uma das seguintes
naturezas: Subordinada: onde a informacdo nova € assimilada pelo subsuncor
passando a altera-lo; Superordenada: quando a informacdo nova é ampla demais
para ser assimilada por qualquer subsuncor existente, sendo mais abrangente que
estes e entdo passa a assimila-los; e Combinatéria: quando a informacdo nova nao
e suficientemente ampla para absorver os subsuncores, mas, em contrapartida, €
muito abrangente para ser absorvida por estes. Assim para a se associar de forma
mais independente aos conceitos originais.

No caso da realidade da sala de aula do ensino médio, observei que
predomina a modalidade Subordinada porque, na verdade, eu costumo trabalhar a
partir do repertério que eles ja trazem e, dessa maneira, reforco os conceitos ja
sabidos. Mesmo quando havia uma relativa auséncia de conceitos anteriores
necessarios (crase, por exemplo, no caso de ensinar a regéncia verbal e nominal),

ndo apostei no modo Superordenado, preferindo recuperar o caminho de
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aprendizagem desses elementos mais primarios e, assim, expandir seu movimento
de aprendizagem.

A aprendizagem significativa ndo significa que a nova informacéo forma uma
espécie de elo comum com o0s elementos preexistentes da estrutura cognitiva.
Somente na aprendizagem automatica ocorre simples ligacdo arbitraria e nao
substantiva com a estrutura preexistente. Pelo contrario, na aprendizagem
significativa a obtengdo de informagbes produz uma modificagdo tanto na nova
informag&o como no aspecto especificamente relevante da estrutura cognitiva com a
qual o novo material (informacgéo) estabelece informacao.

Para Kaufman (1989 apud PEREZ; GARCIA, 2001, p. 20), “a aprendizagem
nao consiste em uma alegre soma de conhecimentos, mas de complexas
reestruturacdes, e s6 pode ocorrer a partir de situacdes problematicas que devem
ser resolvidas”.

Aos conceitos ou proposicdes utilizaremos o termo idéias relevantes na
estrutura cognitiva. De acordo com a teoria ausubeliana, trés fases distintas podem
ser evidenciadas durante a aprendizagem por recepcao significativa.

Na primeira fase, ou seja, a da aprendizagem: os significados sao adquiridos,
as idéias e as informacdes sdo também adquiridas. Dai em diante as idéias e as
informacgdes potencialmente significativas sao relacionadas aos sistemas ideacionais
relevantes na estrutura cognitiva, dando entdo origem aos significados
fenomenoldgicos idiossincraticos com um determinado grau de forca dissociativa. A
segunda fase acontece durante a retencdo dos significados adquiridos ou com a
perda gradual da forca dissociativa através do processo inibidor da assimilacdo. A
terceira e Ultima fase diz respeito a reproducédo do material fixado na memoria.

Estas trés fases temporais da aprendizagem receptiva significativa e
memorizacdo sao importantes no que diz respeito as varias fontes de erro na
memoria. E possivel que na fase de aprendizagem, significados vagos, difusos,
ambiguos ou errados poderdo emergir a partir do inicio do processo de
aprendizagem. Existem fatores que contribuem para essa ocorréncia, como por
exemplo, a ndo disponibilidade de idéias basicas relevantes na estrutura cognitiva, a
instabilidade ou pouca clareza destas idé€ias béasicas, e a falta de discriminacao entre
o material de aprendizagem e as idéias basicas.

A aprendizagem significativa engloba uma interacdo entre novas informacdes

e idéias preexistentes na estrutura cognitiva, e, para que fique claro, utilizaremos o
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termo esteio para sugerir o papel da idéia preexistente. Como o exemplo ja
apresentado acima, na aprendizagem subordinativa, a “crase” ocupa o lugar de idéia
preexistente que oferece esteio para a aprendizagem significativa da regéncia verbal

e nominal.

4.3.3 Aprendizagem subordinada

Na aprendizagem conceitual ou na proposicional, a informacdo liga-se a
aspectos relevantes da estrutura cognitiva do individuo. A este processo chamamos
de aprendizagem subordinativa. Ao passo que a estrutura cognitiva tende a ser
organizada hierarquicamente em relacdo ao nivel de abstracdo, generalizacédo e
abrangéncia das idéias, o surgimento de uma nhova estrutura proposicional
significativa reflete tdo somente uma relacdo subordinativa do novo material a
estrutura cognitiva existente. Em outras palavras, o processo de subsuncdo, onde
um conceito potencialmente significativo “a” é assimilado sob o conceito subsuncor
“A”, é chamado de subsunc¢éo subordinada ou aprendizagem subsunciva ou, ainda,

aprendizagem subordinada.

4.3.4 Aprendizagem superordenada e combinatéria

A nova aprendizagem apresenta uma relacdo superordenada para a estrutura
cognitiva quando se aprende uma nova proposicao inclusiva a qual condicionara o
surgimento de varias outras idéias. Ou seja, ocorre aprendizagem superordenada
quando um conceito ou proposicdo potencialmente significativo “A” é adquirido a
partir de idéias ou conceitos menos gerais e menos inclusivos “a”, “b” e “c” ja
estabelecidos na estrutura cognitiva.

Ocorre a aprendizagem superordenada no curso do raciocinio ou quando o
material apresentado € organizado por indugdo ou envolve a sintese de idéias
compostas. A aquisicao de significado superordenado ocorre com mais frequéncia

na aprendizagem conceitual do que na proposicional, como, por exemplo, quando
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alunos aprendem que e, mas, entretanto, portanto, porque, logo, [...] podem ser
agrupados sob um novo termo, “conjuncdes coordenativas”.

A aprendizagem de muitas proposi¢oes novas, bem como de conceitos, induz
a categoria de significado combinatério, ou seja, o caso da aprendizagem de
conceitos ou proposicdes que ndo sdo subordinados nem superordenados em
relacdo a algum conceito ou proposicdo, em particular, ja existente na estrutura
cognitiva. Sao potencialmente significativos, pois consistem de sensiveis
combinacdes de idéias anteriormente aprendidas que podem relacionar-se nao
arbitrariamente ao amplo armazenamento de conteudo, geralmente relevante, na
estrutura cognitiva, em face a sua congruéncia geral com este conteddo como um
todo. Nao sdo subordinaveis nem sdo capazes de subordinar algum conceito ou
proposicdo ja estabelecida na estrutura cognitiva do aprendiz. A este tipo de
aprendizagem da-se o nome de aprendizagem significativa combinatoria.

Cumpre notar que a disponibilidade de conteudos especificos provavelmente
torna  menos relaciondvel ou subordinada a proposicdo combinatéria ao
conhecimento anteriormente adquirido e, por conseguinte, ao menos de inicio, mais
dificii de aprender e lembrar do que as proposi¢cdes subordinativas ou

superordenadas.

4.3.5 Aprendizagem por descoberta

Para esclarecer como é produzida a aprendizagem escolar, h4 que se
distinguirem dois eixos ou dimensdes diferentes que originardo, a partir dos diversos
valores que possam tomar em cada caso, a classes diferentes de aprendizagem:
aprendizagem significativa e aprendizagem memoristica.

O primeiro € o0 eixo relativo a maneira de organizar o processo de
aprendizagem e a estrutura em torno da dimensdo aprendizagem por
descoberta/aprendizagem receptiva. Essa dimenséao refere-se a maneira como o
aluno recebe os conteudos que deve aprender: quanto mais se aproxima do pélo de
aprendizagem por descoberta, mais esses conteudos sdo recebidos de modo nao
completamente acabado e o aluno deve defini-los ou “descobri-los” antes de

assimila-los; inversamente; quanto mais se aproxima do pélo da aprendizagem
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receptiva, mais os conteudos a serem aprendidos sdo dados ao aluno em forma
final, ja acabada.

Ao contrario, 0 segundo eixo remete ao tipo de processo que intervém na
aprendizagem e origina um continuum delimitado pela aprendizagem significativa,
por um lado, e pela aprendizagem mecanica ou repetitiva, por outro. Nesse caso, a
distincdo estabelece, ou nédo, por parte do aluno, relacdes substanciais entre o0s
conceitos que estdo presentes na sua estrutura cognitiva e o novo contetdo que é
preciso aprender. Quanto mais se relaciona o novo conteido de maneira substancial
e nao-arbitraria com algum aspecto da estrutura cognitiva prévia que |he for
relevante, mais proximo se esta da aprendizagem significativa. Quanto menos se
estabelece esse tipo de relacdo, mais proxima se esta da aprendizagem mecanica
ou repetitiva.

A nocao de aprendizagem significativa, definida dessa maneira, torna-se
nesse momento o0 eixo central da teoria de ausubeliana. Efetivamente, a
aprendizagem significativa tem vantagens notaveis, tanto do ponto de vista do
enriguecimento da estrutura cognitiva do aluno como do ponto de vista da lembranca
posterior e da utilizacdo para experimentar novas aprendizagens, fatores que a
delimitam como sendo a aprendizagem mais adequada para ser promovida entre 0s
alunos. Além do mais, e de acordo com 0s pressupostos ausubelianos, pode-se
conseguir a aprendizagem significativa tanto por meio da descoberta como por meio
da repeticdo, ja que essa dimensdo nao constitui uma distingcdo tdo crucial como
dimensao de aprendizagem significativa/aprendizagem repetitiva, do ponto de vista
da explicacdo da aprendizagem escolar e do delineamento do ensino. Contudo, e
com relagdo a essa segunda dimensao, a teoria ausubeliana destaca como sao
importantes, pelo tipo peculiar de conhecimento que pretende transmitir, a educacgao
escolar e, pelas proprias finalidades que possui a aprendizagem significativa por
percepgéao verbal.

A aprendizagem proposicional € caracteristica da situacdo dominante na
aprendizagem receptiva, uma vez que proposi¢cdes substantivas sdo apontadas ao
aluno, a quem se exige tdo somente aprender e memorizar o significado. Cumpre
salientar, contudo, que a aprendizagem proposicional € também um tipo extremo de
raciocinio verbal ou aprendizagem por descoberta. A principal diferenca entre
aprendizagem proposicional, de um lado considerada como aprendizagem receptiva

e, de outro, como situacdes de aprendizagem por descoberta, reside ao fato de: se o
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conteudo principal do material a ser aprendido sera apresentado ao aluno, ou pode
ser descoberto por ele.

No caso da sala da aula, o aluno precisa aprender a memorizar 0 que as
proposi¢cdes significam, relacionando-as de maneira n&o-arbitraria, tampouco
substantiva, a sua estrutura cognitiva. Ao passo que nas situacoes de aprendizagem
receptiva substantiva que visa a aprendizagem e a memorizacao de proposi¢cdes em
questdo, a internalizacdo significativa de estratégias de solucdo de problema
desencadeia um processo de aprendizagem por descoberta. Na verdade, isso acaba
acontecendo quando o aluno consegue estabelecer relacbes entre os diferentes
conteudos que eles ja sabem, no exercicio da aplicacdo. Quando eles sao
desafiados a escrever, a produzir textos mais complexos, é na experiéncia mesma
da escrita que eles vao estabelecendo e descobrindo relacdes entre elementos que,
até entdo, apresentavam-se dissociados.

Através de muitos estimulos operacionais, com base nas experiéncias
passadas, uma nova estratégia de solucdo do problema, envolvendo uma relagéo de
meios e fins potencialmente significativos, € produzida. O resultado nesta seqiiéncia
de aprendizagem significativa - aprendizagem e memorizacdo do significado da nova
estratégia de solucdo de problemas - pertence ao dominio da aprendizagem
receptiva significativa. O Unico aspecto originalmente criativo nessa sequéncia total
consiste no processo de transformar o substrato das proposicoées em proposi¢coes

potencialmente significativas para a solucdo de problemas.

4.4 COGNICAO E PERCEPCAO NA APRENDIZAGEM VERBAL SIGNIFICATIVA

Na natureza constata-se a existéncia de duas acfes basicas: acdo mecéanica
e acao inteligente. A acdo mecanica é uma ac¢éao diadica, uma interacdo redutivel a
pares, acdo e reacdo. A acao inteligente € triadica, é necessariamente mediada,
irredutivel a solucdo entre pares, processando-se na dimensdo signica. O que
efetivamente distingue a acdo mecéanica da inteligente € a intencionalidade,
extraindo-se dai um conceito de inteligéncia; como sendo todo e qualquer processo

controlavel e dirigido a um fim.
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A cognicdo, neste quadro, € uma acao inteligente, € um fenbmeno mediado.
Deste modo indissociavel da acdo do signo, a cognicdo como um processo é
controlavel e intencional, também constatavel fora do cérebro humano, em outros
meios que simulem as condic¢des ideais. A percep¢do estd na base da cognicéo, é
da massa de percepcdes do sujeito (me restrinjo agora a cognicdo humana) em um
nivel primario e imediato que se processa a organizacao e identificacdo de padrbes
no caos perceptivo, esta elaboracdo de uma morfologia da percepcao ja implica em
um certo grau de abstracdo, envolvendo signos aparelhados para a representagcao
de tal tipo ou matiz de experiéncia, 0s icones estdo na base mais elementar de
cognicdo, signos essenciais na representacdo de imagens e impressdes pictoricas
(os icones ndo se restringem somente a isto), estes padrées se justapdéem em um
grau crescente até a elaboracao conceitual, signos caracterizados pela incapacidade
de comunicacdo por si sOs, estritamente formais, carecem de conteudo, de
comportamento futuro previsivel, porque convencionais.

Os signos que interagem fisicamente com o0s objetos s&o circunstanciais e
apontam para a realidade em um dado momento, preenchendo o vazio de contetdo
dos conceitos, conferindo-lhes poder de comunicacéo (poder que os icones também
possuem). A percepc¢ao, portanto, constitui-se em um nivel elementar de cognicéo,
merecendo este rétulo quando o sujeito a percebe como tal, o que indica ja a
presenca da mediacdo signica. A cognicao, portanto, ndo se d4 em um ato, mas se
constitui em um processo mediado por varias espécies signicas. De certo modo,
estou apontando para a intencdo de diminuir a distancia que existe entre as regras
normativas da lingua e o discurso em funcionamento, de modo que 0s signos
efetivamente facam essa necessaria mediacao.

Cumpre mencionar que cognicdo envolve o processo de relacionar o novo
material aos aspectos relevantes da estrutura cognitiva existente; avaliar através de
qual modalidade de relacdo se estabelecerd este vinculo; organizacdo da
estimulacdo presente e do contetudo aprendido, reestruturando-o numa linguagem
propria e familiar. Importante transcrever, aqui, a posicdo de Ferreiro e Teberosky

(1979, p. 32) acerca do assunto, ainda que divergente das afirmacdes acima:

existem processos de aprendizagem do sujeito que ndo dependem de
métodos [...] O método (como acdo especifica do meio) pode ajudar ou
frear, facilitar ou dificultar, mas nunca ‘criar’ aprendizagem. A obtencéo de
conhecimento é resultado da propria acao do sujeito.
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De qualquer modo, ndo cumpre explorar essa particdo do caminho reflexivo.
Trago essas diferentes posicfes como evidéncia da controvérsia acerca do tema em
guestao.

Salientamos que o fato de uma determinada operagéo intelectual envolver, de
um lado, o conteddo imediato de conscientizacdo (percepc¢do), ou, de outro, um
processo intelectual mais complexo (cognicdo), depende, muitas vezes, da
complexidade da tarefa de aprendizagem relacionada com a maturidade cognitiva do
aluno, se esse material apresentado estd sendo aprendido pela primeira vez ou,
ainda, se ja foi internalizado anteriormente. Compreender funcionalmente as
diferentes propriedades sintaticas das palavras numa sentenca é um problema
cognitivo, pressupde um dominio sobre o cddigo sintatico, bem como a capacidade
de aplicar tal conhecimento ao decodificar sintaticamente a sentenca. Todavia,
quando ha relativo dominio sobre as palavras faladas como também sobre a sintaxe,
o aluno (no contexto escolar) esta apto a compreender suas denotacfes e funcbes
sintaticas sobre uma base puramente perceptual.

Por outro lado, torna-se mais complicada a situacdo na compreensdo de
estruturas proposicionais significativas expressas de forma sentencial. A estrutura,
por si propria, € sempre uma nova tarefa de aprendizagem cujo significado deve ser
adquirido, mesmo que o significado e as fung¢des sintaticas das palavras
componentes sejam conhecidos e possam assim ser aprendidos perceptualmente.
Assim, a compreensdo de uma sentenca € um processo duplo que envolve
percepcdo e cognicdo, concomitantemente. A primeira fase envolve a percepcao de
material potencialmente significativo e a segunda implica relacionar os significados
potenciais percebidos com proposicdes relevantes existentes na estrutura cognitiva.
Na primeira etapa o aluno percebe o que € a mensagem, ou 0 que deve ser
aprendido. Na segunda etapa o aluno compreende o que percebe, ou melhor,
aprende o significado.

Para que se compreenda uma sentenca, necessita-se primeiramente ser
capaz de perceber o significado potencial que ela comunica (aprender o sentido
denotativo e as funcbes sintaticas de suas palavras componentes), e assim ser
capaz de incorporar esse significado essencial percebido em sua estrutura cognitiva.
A primeira etapa a ser seguida exige um conhecimento adequado da linguagem e
um dominio funcional, sendo formal da linguagem. A segunda implica a relacdo da

proposicao percebida com idéias relevantes na estrutura cognitiva.
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O ato de ensinar € uma pratica que remonta aos principios da histéria da
humanidade e, em esséncia, significa a transferéncia do legado cultural de uma
geracdo para outra. Neste sentido, o processo educativo pode ser visto como um
dos tracos exclusivos da espécie humana, pois se ensina, entre outras coisas, a
construcdo e o uso de instrumentos com finalidade especifica.

Em uma perspectiva vygotskyana, a relacdo do homem com seu ambiente
ndo é uma relagcdo direta, mas uma relacdo mediada. Existem dois tipos de
mediadores, 0s instrumentos e 0s signos, que apresentam caracteristicas bastante
distintas; enquanto o0s instrumentos séo criados com finalidades especificas,
carregando consigo uma determinada funcdo, sendo desta forma um objeto social
mediador entre 0 homem e o mundo fisico, 0s signos agem como instrumento da
atividade psicologica, auxiliando o homem em tarefas que exijam controle voluntario.

Os processos de mediacdo sdo construidos e transformam-se ao longo do
desenvolvimento do individuo. Este, ao longo do seu processo de desenvolvimento,
se liberta de marcas externas e passa a utilizar representacdes mentais para 0s
objetos do mundo real, passando desta forma a operar mentalmente sobre o seu
mundo. Podem-se citar como exemplo as operacdes de planejamento, comparacéao,
lembrancas, onde libertos de espaco e tempo presentes, e através de
representacdes mentais o homem pode imaginar, planejar e ter intengdes, sem uma
relacdo direta com o mundo real fisico. Esta relacdo € mediada por signos
internalizados que representam o mundo.

A partir da experiéncia com o mundo, e com a sua cultura € que o individuo
constréi um referencial interior, ou seja, seu sistema de signos, através do qual tera
para si uma representacdo da realidade. Aquele individuo que néo tiver sido exposto
a um determinado objeto, ndo tera condicdo de interpreta-lo, pois ndo dispora da
representacdo mental e do instrumental psicologico necessarios para tal.

Sob o ponto de vista vygotskyano, a interacéo, seja ela entre individuos ou
entre individuos e elementos do ambiente culturalmente estruturado, é que fornecera
a base para o desenvolvimento psicolégico do individuo. Vygotsky acentua que “o
processo pelo qual o individuo internaliza a matéria prima fornecida pela cultura ndo
€ um processo de absorcéo passiva, mas de transformacao, de sintese” (OLIVEIRA,
1993, p. 38). Este processo, pelo qual o individuo toma posse das formas de
comportamento fornecidas pela sua cultura, transforma as atividades externas e as

funcdes interpessoais em atividades mentais, tornando o0 processo de
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desenvolvimento do ser humano, acontecendo de fora para dentro. O individuo
realiza uma acdo externa, a qual é interpretada pelos outros individuos através de
seu significado cultural estabelecido; desta forma o individuo, atribuira significados
as suas proprias acOes, e desenvolvera seus processos psicologicos internos que
serdo compreendidos por ele mesmo e pelos demais individuos que compartilham
do mesmo contexto social.

Nas relacdes sociais entre individuos é que se encontram a origem das
funcBes psicologicas superiores, ou seja, para Vygotsky, o fundamento do
funcionamento psicologico humano € social e, portanto, histoérico.

De acordo com Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 53):

Encontros e exposicdes sucessivas com as mesmas proposicdes
potencialmente significativas alteram as relagbes [...] entre cognicdo e
percepcdo. Durante o primeiro contato, a mensagem potencialmente
significativa € primeiramente percebida, e o contetdo percebido é entdo
incorporado pela estrutura cognitiva para produzir um significado
correspondente. Mas, uma vez que a mensagem torna-se significativa, é
provavel que, antes mesmo da segunda apresentacdo, 0s dois processos,
cognicado e percepgado, tornem-se condensados em um so.

Quando ha compreensdo do significado da mensagem, ela ndo mais
representa um problema cognitivo; quando for percebida da proxima vez |lhe vem de
imediato (sem intervencéo de qualquer processo cognitivo) o significado real, em vez
do significado potencial. Logo, embora a aquisi¢cado do significado seja um processo
cognitivo, convém referir-se ao contetdo cognitivo evocado por uma proposicao ja
significativa como um produto da percepcdo em lugar da aprendizagem.

A capacidade do ser humano para compreender, pensar, indagar sobre o
mundo e 0s processos que o relacionam a ele, faz com que adote uma postura dita
filosofica. O significado, a origem, a esséncia de todas as coisas sé&o
guestionamentos presentes, assim como a busca de respostas. O uso da razdo, ao
invés do senso comum, na busca destas respostas, seguindo uma metodologia que
opera sistematicamente com coeréncia e logica caracteriza a reflexdo filosofica.
Como o ser humano é um ser pensante, que interage socialmente com o mundo a
sua volta, € através desta interacdo que se processa a construcdo do seu saber ou a
formagao do seu conhecimento.

Na construcdo deste saber e conhecer, o ser humano, adota objetividade,

busca relacdes de causa e efeito e leis gerais de funcionamento dos fenémenos,
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caracterizando desta forma um comportamento cientifico. A necessidade de
compreender é uma caracteristica inata no ser humano, devendo ser fomentada em
qualquer pratica pedagogica, independentemente do uso ou ndo de tecnologia.
Nenhum procedimento pedagdégico atualmente desenvolvido pelas escolas garante
que o aprendizado ocorra e que a simples introducdo de dispositivos de base
tecnolégica impligue na imediata capacidade de aprender. Compreender ou
aprender algum conhecimento novo comeca ao se fazerem relagbes com
conhecimentos anteriores. A principal implicacdo pedagodgica deste fato € que o ato
de ensinar deve comecar no nivel intelectual real dos estudantes.

Sabe-se que aprender € um processo construtivo no qual o estudante adquire
novas informacdes e deve integra-las ao seu conhecimento anterior. Para
compreender um fendbmeno fisico é preciso assumir uma atitude ativa, contraria a
escola tradicional onde a atitude desejada € a passividade, que poderia ser
traduzida na frase: para aprender é preciso prestar atencdo no professor todo o
tempo. Deseja-se que o0 estudante seja igualmente capaz de descobrir, construir seu
conhecimento.

A compreensao exige, entre outras coisas, que se faca a sua representacao.
Numa relacdo professor-estudante, é desejavel que o professor possua uma
representacdo mental prépria de quem conhece profundamente seu dominio de
conhecimento, enquanto que o0 estudante possui uma representacdo mental mais
simples e, pelo menos inicialmente, formada por conceitos secundarios ou
insuficientes. Evidentemente, ndo se trata de alimentar a caricatura de que “o
professor € o que sabe” e “0 aluno é o que ndo sabe”. Mas é imprescindivel que o
professor assuma seu lugar de condutor, facilitador, orientador desse percurso.

Uma das dificuldades que podemos observar, por exemplo, ao ensinar sintaxe
externa (periodo composto por coordenacdo e subordinacdo) aos alunos é que
grande parte do material utilizado ndo é significativo. Como consequéncia, as
oracdes componentes ndo formam proposi¢cOes significativas para eles, o que
impede uma compreensao do emprego coerente das conjunc¢des subordinativas ou
coordenativas das frases ou sentencas através de seus processos cognitivos
habituais. Ao preparar materiais de leitura e andlise frasal considerado facil para o
aluno, produzimos materiais essencialmente sem sentido que anulam o poder da
aprendizagem significativa e da percep¢do, como um instrumento que desvenda as

funcdes sintéticas através do codigo impresso.
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Sem a pretensdo de apontar férmulas para um ensino eficaz, mas
interessante apresentar possibilidades vidveis € a Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP), um método pedagdégico que, como o proprio nome ja indica, usa
problemas como fio condutor de todo o processo de aprendizagem. Embora o
método tradicional também trabalhe com problemas, este método poderia ser
definido como aprendizagem baseada em assunto, pois 0s problemas aparecem
para ajudar a fixar um assunto previamente exposto. No método ABP, a funcéo do
professor é elaborar problemas reais e solicitar aos alunos que os resolvam, antes
de qualquer tipo de exposicéo prévia do conteido do componente curricular.

Para se resolver um problema certamente existem varios caminhos, todos
igualmente validos. Embora o ponto de chegada possa ser o mesmo, isto €, chegue-
se a uma mesma solucéo, certamente o uso de diferentes estratégias implica em
diferentes valorizacdes por parte do estudante, das informacdes que fazem parte do
problema. Assim, do ponto de vista pedagdgico, € interessante que o estudante
consiga, por conta propria ou com o auxilio de colegas, identificar os atributos que
ele julgue relevantes em termos de particularizagdo para o caso. Desta forma, a
indexacdo deve ser um processo dinamico, definido pelo estudante através da sua
compreensao e elaboracdo mental de solucéo, acontecendo durante o processo.

Na situacao particular da sala de aula, trabalhamos longamente com slogans
e textos publicitarios, observando, analisando e detectando problemas. Por exemplo,
um borddo de uma loja de discos, que apresentava um determinado produto (um
disco compacto) e acrescentava: “0 presente que todos gostam”. O ponto de
chegada foi a identificacdo de que faltava a preposi¢céo (o presente DE que todos
gostam). Analisamos o contexto e chegamos a idéia de que a forma incorreta acaba
tendo um efeito mais fluente sobre o publico do que a forma correta. Assim, propus
gue eles criassem slogans e borddes publicitarios para uma campanha ficticia. Essa
situacao-problema levou-os a experimentar impensadas conexfes entre contelddos
ja sabidos, produzindo novos conteudos.

Da mesma maneira, trago o depoimento de uma aluna, atualmente no terceiro
ano do Ensino Médio, acerca das suas experiéncias em sala de aula desde o ano

anterior:
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O aprendizado estd sendo muito proveitoso pra mim principalmente porque
estou conseguindo aplicar na pratica a teoria explicada em sala de aula. Por
exemplo: nesse ano aprendi nas aulas da professora Cristina a
concordancia nominal e verbal. No inicio eu achava desnecessério o estudo
desse conteldo, pois pensava que ja o sabia bem. Afinal ndo precisa ter um
alto grau de escolaridade para saber as regras basicas de concordancia, ja
gue se aprende falando. Mas vi que estava enganada. Aprendi que frases
como “Necessitam-se de funcionérios” ou “Haviam dez casas amarelas”,
comuns de serem ouvidas no dia-a-dia, estavam erradas. Eu também
sempre tive muitas dlavidas na parte da ortografia e da acentuacdo, mas
conforme eu fui adquirindo um maior conhecimento, as davidas que eram
frequentes na hora de redigir textos foram sendo esclarecidas. Antes se eu
tinha davida se uma determinada palavra continha ou ndo acento, analisava
0 que “soava” melhor e colocava em meu texto. Hoje néo, vejo pela regra.
As vezes até na internet, que € caracteristico a escrita de forma incorreta e
coloquial, procuro escrever com uma certa coeréncia e aplicando a regras
basicas da nossa lingua. Algo que também considero muito importante esta
além do conteldo tedrico ensinado em sala de aula. Para mim é bastante
proveitoso os textos aplicados pela professora, ja que proporcionam uma
maior capacidade de interpretacdo além de aumentar o conhecimento de
modo geral. As dissertacdes que escrevo, estimuladas nas aulas, também
sdo muito validas, ja& que me ajudam a desenvolver uma maior capacidade
de argumentagdo e um senso critico. Assim me sinto preparada para o
vestibular, principalmente a redacédo, e também para a vida.

4.5 A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NA AQUISICAO DE CONHECIMENTO

Ja foi mencionado que a aprendizagem significativa pressupde que a tarefa
de aprendizagem seja potencialmente significativa, como também que o aluno
manifeste uma disposicdo para a aprendizagem significativa. A existéncia de
informagdes relevantes na estrutura cognitiva para a facilitagcdo da aprendizagem
significativa é outro fator importante. O novo conhecimento é incorporado a estrutura
cognitiva através de uma relacdo substantiva e ndo-arbitraria.

Na concepcdo ausubeliana, o ser humano tem a grande capacidade de
aprender sem ter que descobrir. Exceto em criancas pequenas, aprender por
recepcdo € o mecanismo humano por exceléncia para aprender. As novas
informacdes, ou 0s novos significados, podem ser dados diretamente, em sua forma
final, ao aprendiz. E a existéncia de uma estrutura cognitiva prévia adequada
(subsuncores especificamente relevantes) que vai permitir a aprendizagem
significativa (relacionamento ndo arbitrario e substantivo ao conhecimento prévio).
Mas a aprendizagem por recepcdo nao € instantanea, requer intercambio de

significados.
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Na oOtica vygotskyana, a internalizacdo de significados depende da interagéo
social, mas, assim como na visdo ausubeliana, eles podem ser apresentados ao
aprendiz em sua forma final. O individuo n&o tem que descobrir 0 que significam os
signos ou como sdo usados os instrumentos. Ele se apropria (reconstroi
internamente) dessas construcdes via interacéo social.

Outro argumento em favor da relevancia da interacdo social para a
aprendizagem significativa € a importancia que Ausubel atribui a linguagem (a

lingua, rigorosamente falando) na aprendizagem significativa.

Para todas as finalidades préticas, a aquisicdo de conhecimento na matéria
de ensino depende da aprendizagem verbal e de outras formas de
aprendizagem simbdlica. De fato, € em grande parte devido a linguagem e a
simbolizacdo que a maioria das formas complexas de funcionamento
cognitivo se torna possivel (AUSUBEL, 1968, p. 79).

Acrescente-se a isso que originalmente a teoria de Ausubel foi chamada, por
ele mesmo, de psicologia da aprendizagem verbal significativa (1968). Tem,
portanto, muito sentido falar em aprendizagem significativa em um enfoque
vygotskyano a aprendizagem. A tal ponto que se poderia inverter o argumento e
dizer que tem muito sentido falar em interacdo social vygotskyana em uma
perspectiva ausubeliana a aprendizagem. Quer dizer, a aprendizagem significativa
depende de interacdo social, isto é, de intercambio, troca, de significados via
interacdo social. Por outro lado, ndo se deve pensar que a facilitacdo da
aprendizagem significativa se reduz a isto.

A capacidade intelectual humana para a aprendizagem significativa verbal
depende, essencialmente, da capacidade cognitiva, bem como da capacidade de
abstracdo, representacdo simbdlica e generalizacdo. A presenca dessas aptiddes,

conforme Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 54),

possibilita a descoberta original e a aprendizagem subsequiente de
proposicdes e conceitos mais genéricos e, consequentemente, a aquisicdo
posterior de idéias e informacgdes mais minuciosas e relacionaveis que
compreendem a magnitude do conhecimento.

Em sintese, a aquisicdo de novas informacdes depende essencialmente das

idéias relevantes que ja fazem parte da estrutura cognitiva, e a aprendizagem
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significativa, por sua vez, ocorre nos seres humanos através de uma interacao entre
0 novo material (contetdo) e aquele ja adquirido. O resultado dessa interacdo entre
o material novo e a estrutura cognitiva existente € a assimilagdo de significados
velhos e novos, originando uma estrutura diferenciada.

A Teoria da Assimilacdo, segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 57),

consiste em que

a nova informacao esta relacionada aos aspectos relevantes, preexistentes
da estrutura cognitiva e tanto a nova informacdo como a estrutura
preexistente sdo modificadas no processo. Grande parte da aprendizagem
significativa é essencialmente a assimilagédo da nova informacéo.

4.6 APRENDIZAGEM INFORMAL DA SINTAXE

Evitamos escrever por escrever. E preciso dar uma finalidade a transcricdo
(escrita) dos acontecimentos da vida, uma finalidade natural que ndo pode
ser outra que a difuséo, a extensédo do pensamento para além dos muros da
escola (FREINET, 1974 apud PEREZ; GARCIA, 2001, p. 186).

Do ponto de vista linguistico, a gramatica compreende um conjunto especifico
de regras sintaticas aceitas por aqueles que se utilizam de uma linguagem para
flexionar palavras, combinando-as em sentencas. Este codigo sintatico consiste,
pois, de: palavras conhecidas e/ou desconhecidas; palavras designativas; flexdes
que indicam pessoa, numero, tempo, caso, modo; regras de constru¢do sintatica que

ordenam palavras em discurso provido de elementos conectivos.

As regras sintaticas servem principalmente & funcdo transacional de
relacionar entre si idéias expressas verbalmente (de imagens e conceitos)
de modo fidedigno, com o objetivo de produzir e compreender idéias. [...]
guando um grupo de palavras é flexionado e relacionado de acordo com as
regras designadas, a sequéncia resultante ndo é s6 gramaticalmente
correta como também comunica a idéia que um orador ou escritor pretende
transmitir (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 58).

Nas palavras de Ramirez (2001 apud PEREZ; GARCIA, 2001, p. 36),
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por meio da gramatica, a lingua nos oferece instrumentos para nos
relacionarmos (o vocabulario, as regras morfossintaticas, semanticas e
pragmaticas, etc.) e, assim, nos une; por outro lado, a fala, a atividade
discursiva, materializa e da sentido a essa relacao [...].

Sob o ponto de vista bakhtiniano, as palavras isoladas perdem seu valor. Em
contraposicao, adquirem vida quando em um contexto maior, 0 contexto social. Nao
basta a ele o estudo da lingua, mas o estudo da comunicac¢éo através desta lingua.
Quando as pessoas a utilizam, ndo procedem como maquinas, mas Ccomo
consciéncias que sabem da existéncia de um falante e de um ouvinte.

Na primeira infancia sdo adquiridas as funcgdes sintaticas assim como
qualquer outro conceito. Alguns linglistas ndo véem objecdo em aceitar que 0s
individuos possam compreender e gerar infinitas possibilidades de conceitos a partir
de um limitado vocabulério, aplicando os principios da teoria da assimilacdo. Para
Ramirez (2001 apud PEREZ; GARCIA, 2001, p. 42), “a aprendizagem da escrita
alfabética implica algo mais do que a mera aprendizagem de um conjunto de signos
que, devidamente ordenados, substituem com eficicia a linguagem oral”. E completa
afirmando que

refletir sobre 0 modo em que as palavras provenientes da oralidade podem
ser decompostas em letras, unidades minimas do ato da escrita, € ensinar a

guem esta aprendendo a escrever a pensar de novo a linguagem em sua
totalidade de uma maneira completamente nova.

A teoria informal da sintaxe, sendo um processo de aprendizagem gradual,
pode ser comparada a outras formas de aprendizagem e aquisi¢cao significativas.
Sendo assim, pode-se afirmar que a estrutura da linguagem é tarefa ou objetivo da
aprendizagem. Cumpre salientar que a gramatica que a crianca utiliza € certamente
diferente da dos adultos e manifesta uma estrutura especifica, caracteristica de seu
estagio de desenvolvimento linglistico - “uma estrutura que estd relacionada de
alguma forma ‘reduzida’ a estrutura do adulto, a partir daquilo que é derivado”
(BROWN; FRASER, 1963 apud AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 59).
Concluindo, o dominio funcional do cddigo sintatico da lingua materna é adquirido
indutivamente através da pratica extensiva na decodificagcdo do significado do

enunciado.
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4.7 APRENDIZAGEM DA LEITURA

[...] ler € um ato interpretativo, 0 qual consiste em saber guiar uma série de
raciocinios para a construcdo de uma interpretagdo da mensagem escrita, a
partir da informacdo proporcionada pelo texto e dos conhecimentos do
leitor. Ao mesmo tempo, ler implica iniciar outra série de raciocinios para
controlar o progresso dessa interpretacdo, de tal forma que possam ser
detectadas as possiveis incompreensfées produzidas durante a leitura
(COLOMER, 2001 apud PEREZ; GARCIA, 2001, p. 127).

Quando aprendemos a ler estamos aprendendo a perceber o significado
potencial de mensagens escritas para, consequentemente, relacionarmos o
significado potencial percebido a estrutura cognitiva, de modo a compreendé-lo.
Leitores principiantes ndo estdo aprendendo um codigo completamente novo, mas
um equivalente escrito de um cédigo falado familiar cujo vocabulario e sintaxe
reconhecem.

Entretanto, durante anos, a leitura foi entendida como uma atividade que se
resumia em decifrar cédigos, baseada em uma decodificacdo fonética do registro
escrito e na teoria da fala interior. Vale mencionar que tanto a decifracdo quanto a
fala interior eram e continuam sendo os suportes da maioria dos métodos de leitura
utilizados na escola. Como conseqiiéncia, poucos chegam a compreender o sentido
do que léem, ficando restritos a habilidade de decifrar.

De acordo com Foucambert (1989 apud PEREZ; GARCIA, 2001, p. 197), “ler
nao é decifrar, mas organizar as palavras compreendidas para que adquiram o

significado que ficard na memadria”. O mesmo autor ainda afirma que:

A compreensdo leitora, que ndo precisa da fala interior, nem da oralizagéo,
nem da decifracdo, baseia-se em dois processos inter-relacionados: a
identificacdo e a antecipacéo, referidas tanto as palavras como as relagbes
e a correspondéncia entre elas. Extraimos um significado a partir de uma
organizacdo e ndo de uma sucessdo de palavras. A fala interior, a
oralizacdo, a decifracdo e a leitura em voz alta sdo habitos ou vicios que
dificultam a compreensdo (FOUCAMBERT, 1989 apud PEREZ; GARCIA,
2001, p. 197).

A compreensao a partir da leitura, sob o olhar bakhtiniano, é uma atividade
dialégica que diante de um texto gera outros textos. Esta compreenséo envolve uma

tomada de posicdo diante do texto que implica julgamento de valor. A sua
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concepcdo de linguagem se caracteriza pelo fenbmeno social da interacdo, que é
plural - ha pelo menos duas vozes e, no eixo histérico, uma multiddo. Ha em cada
v0z um ponto de vista sobre o0 mundo e na interacdo ocorrem conflitos, oposic¢oes,
correspondéncia. As vozes se distinguem principalmente pelo acento valorativo,

entonacao. Vejamos a formulacdo de Bakhtin (2002, p. 132) sobre compreensao:

Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em relacdo a
ela, encontrar seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada
palavra que estamos em processo de compreender, formamos uma réplica.
Quanto mais numerosas e substanciais forem mais profunda e real é a
nossa compreensao.

Outro aspecto importante em relacdo a leitura € que o desenvolvimento da
aprendizagem fica condicionado ao dominio prévio da fala e ao emprego dessa
pratica como uma forma de perceber o significado potencial da escrita. As criancas
aprendem a ler a lingua materna reconstruindo na escrita a linguagem falada,
contudo ndo se pode conceber ensinar a ler procurando estabelecer relagbes diretas
entre simbolos visuais novos e seus significados. Essa pratica pode servir como
fonte de confusdo para uma crianca para quem outros significados representam
melhor seu conceito verbalmente rotulado. Acostumados com um cotidiano repleto
de girias e outras formas peculiares da linguagem rapida (a linguagem do MSN, por
exemplo), a experiéncia de ler os classicos (Machado de Assis, por exemplo) torna-
se uma aventura deveras ardua: € como aprender a ler novamente.

Podem-se apontar dois aspectos importantes ao aprender a reconstruir na
escrita as mensagens faladas. Em primeiro lugar, ha o problema da converséo de
palavras escritas em palavras faladas. Porém isso se torna menos dificil devido a
base alfabética que estrutura grande parte das linguas. Dessa forma, as palavras
escritas ndo sdo exatamente configuragcdes de simbolos visuais que representam
arbitrariamente seus equivalentes fonicos.

Em segundo lugar, é necessério aprender como combinar e transpor grupos
de palavras escritas para frases e sentencas faladas. Neste caso, o dominio do
codigo sintatico da linguagem falada pode ser empregado na percepcdo do
significado potencial da mensagem escrita. O principiante ndo esta preparado para
aprender diretamente as fungdes sintaticas das palavras na escrita.
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Adquirida certa facilidade para a leitura, pode-se supor que a linguagem
falada ndo desempenha papel mediador na percepcao do significado potencial das
mensagens escritas. A habilidade de uma leitura correta torna-se autbnoma de sua
associacdo anterior com a fala. Ha que se considerar que os significados
denotativos e sintaxes percebidas diretamente devem relacionar-se as idéias
relevantes na estrutura cognitiva antes mesmo de produzirem uma nova estrutura
cognitiva.

Um depoimento de uma ex-aluna, atualmente estudante de Letras na

PUC/RS pode contribuir para o entendimento disso:

Escrever nunca foi tarefa facil, ainda mais quando a palavra dissertagéo era
mencionada. Construir um texto argumentativo € muito mais complexo que
construir uma crdnica ou narracdo e ter que dar minha opinido ndo me fazia
sentir a vontade para escrever. Talvez isso acontecesse porque eu nao lia
muito sobre certos assuntos. A professora Cristina comecgou a trazer para a
aula diversos textos, desde crbnicas a reportagens atuais, e assim tudo se
tornou mais facil e prazeroso. Uma aula que eu me recordo bem foi quando
ela levou um texto da revista Capricho, que falava sobre a linguagem da
internet (permita-me acrescentar que foi uma das melhores aulas de
Portugués que tive), pois era algo que fazia parte do nosso cotidiano.
Sempre preferi escrever textos narrativos, mas tive que me acostumar,
porgue nem sempre me seria exigido esse tipo de texto. Mas ndo foi facil
aprender a construir diferentes modalidades de textos. Regras basicas
ajudaram, mas com certeza o fator que mais auxiliou foi a leitura. Ler jornais
e revistas me faz estar ciente do que esta acontecendo a minha volta. A
Cristina sempre falava que tinhamos que ler para nos mantermos
atualizados e sempre nos motivou para fazer isso. Foram aulas
maravilhosas que serdo lembradas com carinho e admiragao. Hoje consigo
escrever uma dissertacdo sem receio. E mais facil escrever diversos tipos
de texto, e eu sei que isso sempre vai ser muito importante. Grande parte
disso é mérito da professora Cris, que sempre me ajudou e me incentivou.

4.8 LINGUAGEM E FUNCAO COGNITIVA

Pode-se afirmar que a linguagem colabora de maneira especial para a
formacdo de conceitos e a solucdo de problemas. Em primeiro lugar, as
propriedades representacionais das palavras colaboram de forma positiva para os
processos transformacionais implicitos no pensamento. Em segundo lugar, a
verbalizacdo dos produtos subverbais (expressando-os verbalmente sob forma

proposicional, em oposicdo ao ato precedente de nomed-los) oriundos dessas
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operacdes, mesmo antes de serem nomeadas, aprimora e amplia seus significados
e, por conseguinte, aumenta sua aplicabilidade.

Por dltimo, a aquisicdo da linguagem possibilita aos individuos
desenvolverem-se no que se refere a aprender através da aprendizagem receptiva e
usar na aprendizagem por descoberta um amplo repertorio de conceitos e principios
gue nunca conseguiriam descobrir por sua propria conta. “A amplitude e a
complexidade destas idéias adquiridas pela aprendizagem receptiva possibilitam e
criam, por sua vez, um nivel de desenvolvimento cognitivo individual que seria
absolutamente inconcebivel na auséncia da linguagem” (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980, p. 71).

Whorf (1956 apud AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 71) defende a
idéia de que conceitos particulares aprendidos em determinadas culturas séo
tremendamente influenciaveis pelo vocabulario e estrutura da linguagem a que estéo
expostos na referida cultura. Por outro lado, Furth (1967, apud AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980, p. 70) aponta importante contribuicdo na visao de Piaget no que
diz respeito a cognicdo. Piaget diferencia dois aspectos dentro da cogni¢do: “o
operativo, que atua e transforma a realidade e € a base da compreenséao inteligente;
e o figurativo, que se refere a configuracdo sintatica”.

Tanto a teoria ausubeliana quanto a teoria piagetiana concordam que o
desenvolvimento cognitivo € um processo dindmico e que a estrutura cognitiva esta
sendo constantemente modificada pela experiéncia. Segundo Novak (1977 apud
MOREIRA; MASINI, 1982, p. 93),

a assimilacdo, no sentido ausubeliano, difere do conceito piagetiano de
assimilacdo de duas maneiras: 1) na concepcado de Ausubel, o novo
conhecimento interage com conceitos ou proposicdes relevantes
especificas existentes na estrutura cognitiva e ndo com ela como um todo
[...]; 2) segundo Ausubel, este processo € continuo e modificacGes
relevantes na aprendizagem significativa [...] ocorrem ndo como resultado
de periodos gerais de desenvolvimento cognitivo, e sim como resultado de
uma crescente diferenciacdo e integracdo de conceitos especificos
relevantes na estrutura cognitiva.
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5 A AQUISICAO E O USO DE CONCEITOS

Os conceitos sao atributos criteriais comuns (a despeito da diversidade em
outras dimensdes ou atributos) dados a objetos, eventos, situacdes ou propriedades
e que sdo designados por algum signo ou simbolo, tipicamente uma palavra com
significado genérico. J& que 0s conceitos tém nomes, como objetos ou eventos
particulares, estes podem ser manipulados, compreendidos e transferidos mais
eficazmente do que conceitos inominaveis.

Conceitos s&@o adquiridos atraves da aprendizagem representacional
significativa apO0s se adquirirem os significados dos conceitos. Este processo
depende da existéncia de uma disposicdo para aprendizagem significativa e, claro,
da existéncia dos atributos essenciais potencialmente significativos com as idéias
relevantes na estrutura cognitiva do aluno.

Uma experiéncia forte, nesse sentido, foi quando eu estabeleci como tema de
redacao “a importancia de escrever bem”. Diferentemente de outros temas, que se
referem a situacdes concretas (ainda que utilizando idéias abstratas), esse tema
produziu um deslocamento de seu pensamento no sentido deles terem que enfrentar
essa espécie de “inominavel”, fazendo com que eles experimentassem, na escrita, a
construcdo de um conceito.

Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 74) salientam que

devido a influéncia de conceitos contidos em sua estrutura cognitiva, 0s
seres humanos percebem uma representacdo consciente da realidade
altamente simplificada, esquematica, seletiva e generalizada, em lugar de
uma representacéo sensorial completa e fiel da mesma.

Os conceitos padronizam e simplificam a realidade, facilitando assim a

aprendizagem receptiva, a solucao de problema e a comunicacao.
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5.1 A AQUISICAO DE CONCEITOS

Ha que se estabeleca uma distincdo entre dois tipos principais de aquisicao de
conceito: formagcdo de conceito e assimilacdo de conceito. A formacdo do conceito
predomina em criancas na fase pré-escolar, ao passo que a assimilagdo € a forma
dominante de aquisi¢éo de conceito para criangas em fase escolar mais adiantada.

A formacao de conceito é consequéncia da aquisicao indutiva e espontanea de
idéias genéricas (exemplo, “bola”, “gato”), por criancas em fase pré-escolar, a partir da
experiéncia empirico-concreta. E, também, um tipo de aprendizagem por descoberta.
Por outro lado, criangas numa faixa escolar mais avancada, bem como adolescentes e
adultos, adquirem novos conceitos por meio do processo de assimilagdo de conceito.
Em outras palavras, “aprendem novos significados conceituais, entretanto, em contato
com os atributos essenciais dos conceitos e relacionando estes atributos a idéias
relevantes estabelecidas em suas estruturas cognitivas” (AUSUBEL; NOVAK;

HANESIAN, 1980, p. 78).

5.2 O USO DE CONCEITOS

Adquiridos os conceitos, estes servem a muitos fins no funcionamento cognitivo.
Em nivel mais simples de sua utilizacdo, estdo claramente envolvidos na categorizacao
perceptual das préximas experiéncias sensoriais. A exemplo disso pode-se dizer da
percepcdo de uma casa particular, esta sofre influéncia do conceito de casa que ja se
formou. Isso sugere que ha seletividade na percepcdo, sendo que um dos fatores
basicos que a determina sé&o os conceitos ja adquiridos.

A utllizacdo cognitiva de conceitos existentes € mostrada pelo tipo de
aprendizagem receptiva, onde 0s representantes menos evidentes de uma classe
genérica conhecida sdo assim identificados (categorizacdo cognitiva), e onde novos
conceitos relacionados, subconceitos e proposi¢cdes sdo adquiridos por assimilacéo sob
entidades conceituais ou proposicionais mais inclusivas. Ja a aprendizagem significativa
por descoberta representa outro tipo de emprego cognitivo de conceitos e pode ser

exemplificado pelos:
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(1) tipos mais simples de operagdes de solucéo de problema, onde a solugdo
do problema imediato requer que o aluno seja capaz de formula-lo como um
caso especial de um conceito ou proposicao ja significativos e mais gerais e (2)
os tipos mais complexos de solucdo de problema onde os conceitos e
proposicles existentes podem ser desdobrados, elaborados, qualificados ou
reorganizados de modo a satisfazer as exigéncias particulares das relacdes
entre meios e fins que o aluno é obrigado a descobrir (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980, p. 79).

A diferenca entre aquisicdo e uso de conceitos é, de certa forma, arbitraria, ja
que uma das principais funcfes dos conceitos existentes na estrutura cognitiva € de
facilitar a aquisicdo de novos conceitos, mais na assimilagéo de conceito do que no
caso da formacdo deste. Mesmo assim, tal distingdo € importante, particularmente
quando consiste na distingdo entre aquisicao original de determinado conhecimento e
seu uso posterior na aquisicéo de outros conhecimentos. Ela alcanga, por sua vez, a
substancia do processo de transferéncia e do papel central das variaveis da estrutura
cognitiva nesse processo.

Os exercicios de producéo textual (redacdes, textos publicitarios, noticias, cartas,
etc.) representam esse momento de articulacdo entre aquilo que foi adquirido com a
situagdo de uso efetivo. Pode-se concluir que os conceitos existentes séo utilizados de
muitas formas: “faciltar a aquisicdo de novos conceitos, principalmente na
categorizacdo perceptual da experiéncia, na solucdo de problema e na percepc¢ao dos
significados de conceitos e proposi¢coes previamente aprendidos” (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980).

Cumpre mencionar, ainda, que a solucao de problema e a formacédo e uso de
conceitos sobrepdem-se de muitas formas. A simples formacdo de conceitos, onde
significados genéricos sdo adquiridos por processo de descoberta, ja € um tipo de
solucdo de problemas. Conceitos adquiridos sdo empregados na solucédo de uma
variedade de problemas, desde os mais simples aos mais complexos. A exemplo disso,
a aprendizagem de certas idéias demanda drastica reorganizacdo de conceitos
existentes na estrutura cognitiva, e 0 processo de reorganizacdo € uma forma de
solucdo de problema. Nem toda solugcdo de problema envolve a aquisicdo e uso de
conceitos (como na aprendizagem de labirinto, aprendizagem que envolve percepcéo e
motricidade); e, por outro lado, nem toda aquisicéo e uso de conceitos envolve solucdo

de problema (como na categorizacdo perceptual).
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6 COMO PLANEJAR O ENSINO EM SALA DE AULA?

Se eu tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um Unico
principio, diria isto: O fator isolado mais importante que influencia a
aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja conhece. Descubra o que ele sabe
e baseie nisso os seus ensinamentos (AUSUBEL, 1980).

Pode-se afirmar que o problema central da aprendizagem esta na aquisicdo de
um corpo organizado de conhecimentos e na fixacdo de idéias inter-relacionadas que
constituem a estrutura de um componente curricular. Caso a estrutura cognitiva for
clara, estavel e convenientemente organizada, significados precisos e ndo-ambiguos
surgem, retendo sua forca de dissociacdo ou disponibilidade. Por outro lado, se a
estrutura cognitiva for instavel, ambigua e desorganizada, inibira a aprendizagem
significativa e a retencdo. Dessa forma, ao serem fortalecidos os aspectos relevantes da
estrutura cognitiva, a nova aprendizagem e posterior retencdo podem ser facilitadas.

O grande problema da aprendizagem em sala de aula esta primeiramente na
utilizacdo dos recursos que podem colaborar na passagem da estrutura conceitual do
componente curricular em questao para a estrutura cognitiva do aluno, tornando, assim,
o material significativo. Sendo assim, um dos maiores desafios do professor estd em
auxiliar o aluno a assimilar a estrutura do componente curricular e a reorganizar sua
propria estrutura significativa, por meio da aquisicdo de novos significados que podem
produzir conceitos e principios.

Portanto, a facilitacdo de uma aprendizagem significativa em sala de aula, ou
seja, a estrutura cognitiva do aluno pode ser influenciada de duas formas:
substantivamente, com fins organizacionais e integrativos, utilizando os conceitos e
proposi¢cdes do componente curricular em questdo que tém maior poder explanatorio,
inclusividade e viabilidade no assunto; e programaticamente, utilizando métodos
adequados de apresentacao, ordenacao da sequéncia do assunto, levando em conta o
estabelecimento de sua organizacdo e coeréncia interna e, consequientemente,
elaborando a construgdo de exercicios praticos.

De que forma a teoria de Ausubel, pode influenciar no planejamento de uma aula
em que a facilitacdo da aprendizagem significativa é fator importante? A primeira e dificil
empreitada € a de identificar os conceitos organizadores basicos de dado componente

curricular e de como estéo estruturados. Solucionada a questdo, a atencao deve ser
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dada aos problemas organizacionais programaticos envolvidos na apresentacdo e
disposicdo sequencial das unidades componentes. Supfe-se que varios principios
relativos a programacado eficaz do conteldo sdo adaptaveis independentemente do
componente curricular.

Conforme afirmado anteriormente, a experiéncia passada influi (positiva ou
negativamente) sobre a nova aprendizagem significativa e retencdo, em funcéo de seu
impacto sobre propriedades relevantes da estrutura cognitiva. Partindo desse principio,
toda a aprendizagem significativa obrigatoriamente envolve a transferéncia. E
inconcebivel admitir qualquer exemplo de aprendizagem que ndo seja afetado de
alguma maneira pela estrutura cognitiva existente. Tal experiéncia de aprendizagem
resulta em nova transferéncia ao modificar a estrutura cognitiva.

A influéncia da linguagem informal utilizada pelos jovens € notada quando da
necessidade de utilizar uma construcdo mais formal (em situacdes de trabalho, por
exemplo). Tanto positiva quanto negativamente. Positiva na medida em que imprime
uma certa leveza e descontragdo a comunicacdo. Mas é negativa quando “deforma”
algumas construcdes e abre espaco para uma comunicacdo menos respeitosa.

A aprendizagem escolar exige que se identifiquem o0s conceitos e relacdes
hierarquicas entre eles, para, entdo, sequenciar o conteudo, tanto entre unidades como
dentro de cada unidade, tirando proveito das dependéncias sequienciais naturais entre
0s temas. Além disso, para que se promova a restabilizacdo integrativa, ha que se
promover esforco explicito a fim de explorar relagbes entre conceitos ou idéias e
apontar pontos afins ou divergentes.

A teoria ausubeliana enfatiza o fato de se considerar o que o aluno ja sabe como
fator isolado mais importante a influenciar a aprendizagem subsequente implicita nos
principios antes mencionados. Tais principios programaticos organizacionais destinam-
se a tornar 0s materiais instrucionais potencialmente significativos para os alunos.
Logicamente, os métodos de ensino e sistemas de avaliacdo devem ter consisténcia
em relacdo a programacao do contetdo.

Portanto, percebo que, ao planejar as atividades a serem desenvolvidas em
minhas aulas, estas devem estar alicercadas de dinamismo, 0 qual tem sua origem nas
motivagbes que os alunos podem ter. Afinal, acredito que a motivacdo é pré-requisito
para a aprendizagem. Esta da rumo e intensidade a conduta humana no contexto

educativo.



78

7 ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA - GRAMATICA E TEXTO: HA COMO
SEPARAR?

Dentre os aspectos e questionamentos sobre o ensino da lingua materna a
serem destacados, para que tenham a devida atencdo dos professores ao elaborar

seu planejamento, é necessario observar:

a) 0 que se tem como meta e objetivos de ensino de lingua materna; b) o
gue fazer em sala de aula face as variedades linglisticas; c) a questédo do
ensino de gramatica ser feito sempre como algo desvinculado do ensino de
vocabuléario e de produgdo/compreensédo de textos; d) a prépria concepcao
gue se tem de linguagem, de gramatica e de textos; e) a inter-relacéo entre
estes elementos na constituicdo da acdo de ensino/aprendizagem em sala
de aula (TRAVAGLIA, 2003, p. 43).

O foco nestes pontos e questionamentos emerge da necessidade de se estar
atento a eles na representacdo do ensino e aprendizagem de lingua materna. Tal
necessidade se deve ao fato de que estes pontos tratam do ensino da lingua
materna, pondo em confronto algumas posturas e crencas dos professores de
Lingua Portuguesa como lingua materna e que tém sido consideradas e levadas os
professores a estruturar suas atividades para o ensino de lingua materna de modo
que pode ser vista como nao sendo o mais desejavel em termos de uma formacao
que se objetiva dar aos alunos. Tais afirmagdes criam a possibilidade de propor
alternativas para o ensino de Lingua Portuguesa - especialmente o ensino da
sintaxe externa com énfase a producédo textual -, o que pretendo fazer com minha
pesquisa junto aos alunos do terceiro ano.

Acredito ser possivel ater-me a alguns pontos essenciais que sao a base para
a representacédo de um tipo de trabalho com a lingua materna em sala de aula que
parece mais apropriado para os alunos em sua vida em sociedade e mesmo para
mim, professora, porque mais encantador em seus resultados.

Ha que se questionar a relagdo posta quando se diz “aspectos gramaticais e
textuais da fala e da escrita”. Pois bem, falar assim implica pensar que o que é
textual ndo € gramatical e que o que € gramatical ndo € textual, posicdo esta com
que ndo podemos concordar. Tal posicdo p6e um problema para o que é feito em
sala de aula, pois faz presumir uma separacdo entre as atividades de ensino de
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gramatica e de producdo/compreensao de textos, que inexiste, porém passa a existir
por forca da palavra e isto prejudica e muito o trabalho que poderia ser feito.

Ora, o homem se comunica através de textos. Sendo assim, comunicar-se
significa produzir um efeito de sentido entre 0 que produz um texto e o receptor
desse mesmo texto. E justamente esse efeito de sentido que faz com que algo seja
um texto. Ao nos reportarmos ao texto linglistico, podemos afirmar que uma
sequéncia linguistica s6 se transforma em texto quando faz/tem sentido para
alguém, do contrario teremos um amontoado de elementos da lingua, mas ndo um
texto.

Por outro lado, sabemos que o sentido que uma sequéncia linguistica faz
depende de varios recursos, fatores e principios internos e externos a lingua.
Cumpre mencionar que estes elementos estdo inscritos e normatizados na lingua,
constituindo sua gramatica. Por gramatica de uma lingua pode-se afirmar como “o
conjunto de condi¢Bes linglisticas para a significacdo” (TRAVAGLIA, 2003, p. 45).
Sendo assim, o conjunto desses fatores, recursos e principios que utilizamos para
produzir efeitos de sentido € a graméatica de uma lingua.

Da acéo conjunta surgem efeitos de sentido provaveis para determinada
sequéncia linguistica usada como texto em determinada situacdo de interacao.
Podemos dizer que quando estudamos aspectos gramaticais de uma lingua,
consequentemente estdo sendo estudados os recursos de que a lingua dispde para
que o falante/escritor construa seus textos e assim produzir os efeitos de sentido
que pretende sejam compreendidos pelo ouvinte/leitor bem como o que possa afetar
tal compreensao.

Um depoimento de um ex-aluno, atualmente estudante de Economia na

Universidade Federal do Rio Grande do Sul, pode ilustrar essa idéia:

Lidar com os tipos de textos, ou seja, possuir a capacidade de escolher de
forma consciente que estrutura utilizar na producdo de um determinado
texto € complexo e requer um aprendizado dinamico e motivador. E foi
dessa maneira que aprendi como utiliza-los. Recordo-me das minhas aulas
de lingua portuguesa do ensino médio, que eram repletas de leitura de
textos, trabalhos em grupo e discussfes. Esses momentos despertavam a
minha criatividade e me ajudavam a compreender as diferentes formas de
expressar-se por meio da escrita. Possuia bastante liberdade, ndo eram
limitadas somente as regras, elas serviam como apoio. Isso me deixava
mais a vontade e confiante quando tinha de redigir. Todos esses elementos
com certeza colaboraram para que eu soubesse lidar com os diferentes
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modelos de textos. Atualmente, escolho a forma mais adequada de forma
consciente, lanco mdo de ensinamentos que me foram transmitidos em
aula, isto é, por meio de uma andlise do que se pretende com o texto e a
guem ele se dirige.

Muitas sédo as reflexdes acerca do ensino e aprendizagem da gramética, mas

h& que se considerarem as palavras de Vygotsky (1989, p. 39) quando afirma que:

A gramatica € um assunto que parece ter pouca utilidade pratica. Ao
contrario de outras matérias escolares, ndo ensina novas habilidades a
crianca, pois esta ja4 conjuga e declina antes de entrar na escola. J4 se
chegou até mesmo a dizer que o ensino da gramatica na escola poderia ser
abolido. Podemos replicar que a nossa andlise mostrou claramente que o
estudo da gramatica € de grande importancia para o desenvolvimento
mental da criangal...] Ela pode ndo adquirir novas formas gramaticais ou
sintaticas na escola, mas gracas ao aprendizado da gramatica e da escrita,
realmente torna-se consciente do que esta fazendo e aprende a usar suas
habilidades conscientemente [...].

O objeto de minha pesquisa € 0 ensino da sintaxe externa, através do
levantamento de algumas possibilidades que possam levar a um objetivo maior: a
aprendizagem significativa a partir do ensino da lingua portuguesa. Pelas
experiéncias que ja passei, vejo que ndo ha como ensinar lingua portuguesa de
maneira descontextualizada. E por esta razdo que defendo a idéia de trabalhar o
ensino da gramética e a compreensao/producao textual conjuntamente.

Penso que o ensino da analise externa frasal, através do reconhecimento das
relacbes das conjuncdes e pronomes relativos e da aplicacdo destas no texto
constitui um saber da mais alta relevancia para administrar as possibilidades de
organizacao do texto. Sdo elementos que sinalizam de maneira a irmos encontrando
a direcdo argumentativa, inclusive, do texto. Este conhecimento, com certeza, é bem
mais Util que saber dizer se a conjuncdo € coordenativa ou subordinativa, se é
conjuncdo ou pronome relativo, ou, ainda, se a expressédo € adjunto adverbial ou
ndo. Conforme ja fora mencionado anteriormente, quando estudamos aspectos
gramaticais de uma lingua, consequentemente estdo sendo estudados 0s recursos
de que a lingua dispde para que o falante/escritor construa seus textos e assim
produzir os efeitos de sentido que pretende sejam compreendidos pelo ouvinte/leitor

bem como o que possa afetar tal compreenséo.
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7.1 ENSINO DE ORACOES SUBORDINADAS E COORDENADAS VERSUS
LEITURA E PRODUCAO TEXTUAL

Os periodos compostos de que fazem parte as oracdes subordinadas
substantivas tém particular aplicacdo na producao textual, especialmente em textos
dissertativos. Na constru¢do desses periodos, podem-se expor e a0 mesmo tempo
avaliar fatos e conceitos. A avaliacdo normalmente é feita nas oracdes principais -
basta lembrar de estruturas como “E indispensavel [...]", “E imprescindivel [...]",
“Destaque-se [...]", “O importante € [...]" -, enquanto o fato ou conceito é expresso na
oracao subordinada.

Observar atentamente as orac¢des principais desse tipo de periodo nos textos
dissertativos € um instrumento poderoso para se captar a posi¢cdo do produtor do
texto em relagdo ao tema de que trata. E nessas oragdes que muitas vezes se
encontra a opinido de quem escreve. E nessas oragdes que o produtor de texto
expbe sua opinido sobre fatos e conceitos de uma maneira coerente aos padroes
formais da lingua escrita e falada.

Por outro lado, as oracdes adjetivas podem ser usadas como instrumentos de
precisdo ou de énfase. As restritivas permitem a quem redige um grau de preciséo
elevado na definicdo de conceitos: por meio delas, podem-se eliminar ambiguidade
e indeterminacfes de nomes e pronomes. Ja as explicativas desempenham uma
funcao ligada principalmente a énfase que se quer dar a determinados dados ou
conceitos. Quando usadas apropriadamente, essas ora¢des permitem a quem
escreve conferir destaque a determinada informacéo relevante para a argumentacao
desenvolvida. Quando usadas impropriamente, costumam indicar descuido por parte
de quem escreve. Como todo recurso retérico, as adjetivas explicativas devem ser
usadas com propriedade nagueles momentos do texto em que servem para conduzir
ou fortalecer a argumentacédo. Mal empregadas, incham o texto, desviam a atencao
do leitor do que € essencial, indicam despreparo de quem fala ou escreve.

O estudo das oracfes subordinadas adverbiais € um poderoso instrumento
para a interpretacédo e a construgao de textos narrativos e dissertativos. A expressao
apropriada das diversas circunstancias relacionadas com essas oracdes permite o
desenvolvimento mais coerente de sequéncias de fatos (das quais participam

indicacbes de tempo e de causa e consequéncia, principalmente) e de
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procedimentos argumentativos (dos quais podem participar todas as circunstancias).
Faz parte desse uso eficiente o manuseio das conjuncfes subordinativas e das
oracdes reduzidas para a obtencao de textos precisos e elegantes.

Ja o estudo das oracdes coordenadas facilita o trabalho de quem necessita
interpretar ou produzir textos narrativos e dissertativos. As oragcbes coordenadas
aditivas, por exemplo, sdo bastante empregadas em sequéncias narrativas, criando
0os mais diversos efeitos, aumentando ou diminuindo a velocidade narrativa de
acordo com as intengcdes do produtor do texto. As coordenadas adversativas,
conclusivas, alternativas e explicativas sao praticamente indispensaveis nos textos
dissertativos, pois possibilitam a quem elabora o texto a ado¢cdo das mais diversas
estratégias de argumentacdo. As adversativas, por exemplo, permitem a quem esta
redigindo ou falando a contraposicéo imediata de argumentos. Isso significa que, por
meio dessas oracoes, podem-se considerar as posicdes contrarias as que se
defende, estrategicamente colocadas em posi¢cdo de menor destaque.

Apostar na estrutura cognitiva do aluno é, certamente, uma importante
estratégia para o ensino de novos conhecimentos. Meu objetivo é justamente este,
apostar nas idéias de esteio, ou seja, nos conhecimentos prévios do aluno que,
anteriormente, foram formados a partir de outra estrutura cognitiva que se aliou a
novo conhecimento. Cumpre salientar que as idéias de esteio a que me refiro é o
ensino da sintaxe interna (termos essenciais, integrantes e acessorios da oracao), o
qual foi aprendido pelos alunos na série anterior.

Conceitos basicos como frase, oracdo e periodo podem ser bastante Gteis
para a interpretacdo e producgdo de textos. Como um texto € um conjunto articulado
de frases, isso significa que entre essas frases ha algo mais do que uma simples
sequéncia - ha um constante jogo de referéncias mutuas que as torna coesas. E
importante perceber, no entanto, que o0 sucesso desse trabalho de construcéo
depende também da qualidade individual de cada uma das frases que, organizadas,
constroem o texto.

Conhecer os termos essenciais da oracdo significa aprender a lidar com o
mecanismo da concordancia verbal. Em situacfes formais, o estabelecimento
equivocado das relagbes de concordancia verbal acaba por comprometer a
credibilidade de quem expde dados e conceitos. Conhecer a natureza e as
possibilidades de articulacdo dos termos essenciais permite aos usuarios da lingua

materializar de maneira mais satisfatéria suas intencionalidades ao se expressar.
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J& o estudo dos termos integrantes da oracdo, os complementos verbais e
nominais, permite-nos refletir sobre uma importante relacdo sintatica da lingua
portuguesa: a transitividade. Conhecendo melhor essa relagao, tornamo-nos aptos a
criar frases mais bem-estruturadas, evitando a desagradavel sensacdo de conjunto
incompleto transmitida por verbos e nomes cujo sentido ndo esta devidamente
integrado por complementos necessarios. A0 mesmo tempo, o conhecimento da
transitividade nos permite perceber sentidos novos em estruturas que nos s&o
oferecidas para leitura.

Finalmente, € por meio dos termos acessorios, adjuntos adverbiais e
adnominais, que se faz a caracterizacdo dos processos e seres que figuram em
frases e textos. Eles desempenham, portanto, um papel fundamental ao
desenvolvimento dos textos narrativos. Nos textos dissertativos, podem atuar como
elementos informativos, transmitindo dados objetivos, ou atuar como indices da
posicdo do produtor do texto em relagcdo ao conteldo com que esta lidando. Nos
textos dissertativos, as informacdes apresentadas em forma de aposto ganham
destaque - 0 que equivale a dizer que esse termo pode ser explorado como recurso
retérico auxiliar & conducao do processo argumentativo.

Certamente, com uma estrutura cognitiva preparada com base nos
conhecimentos da sintaxe interna, a aprendizagem da sintaxe externa torna-se
significativa. Tal fato pode ser comprovado ja que o ensino dos termos da oracdo
(sintaxe interna, ou do periodo simples) é pré-requisito para a aprendizagem da
sintaxe externa (ou do periodo composto por coordenacdo ou subordinacao).

Contudo, € importante destacar que a analise linguistica poderia se restringir
a analise do substantivo, do adjetivo, de verbo, das preposi¢des, da conjuncao (e
etc.), mas ndo basta saber se “porém”, por exemplo, € uma conjuncao e, ainda, que
é uma conjuncdo coordenativa adversativa ou que “cujo” é um pronome relativo. E
importante, sim, saber que efeitos se conseguem com 0 uso de um “porém”, ou 0
que pode acontecer com a compreensao do texto quando se usa um pronome
relativo.

Pela analise dos usos da lingua compreende-se mais e melhor o
funcionamento das unidades da gramatica; logo, € preciso que se analise 0 emprego
dessas unidades em textos, para que se garanta seu uUsO com coeréncia e
adequacdo comunicativa. Em sintese, o que se espera € que a aula de Portugués

ndo pare nas terminologias e classificagbes, muito menos em exercicios de
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reconhecimento das diferentes unidades e estruturas gramaticais. Ha que se
analisar e pesquisar 0 uso da linguagem, e a mediacdo do professor, deve ser
encaminhado de forma a explicitar o funcionamento de todas as categorias, sem
esquecer, no entanto, que ndo é a categoria em si que vale, mas a funcao que ela

desempenha para a construcdo dos sentidos do texto.
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8 E AGORA, PROFESSORA, COMO MOTIVAR O ALUNQO?

N&o h& davidas de que a figura do professor € importante na motivagdo do
aluno para a aprendizagem. Alids, a responsabilidade que temos € grande. A tarefa
nao é facil, mas percebo que necessaria.

Ao analisar todos o0s processos correspondentes ao planejamento,
implementagéo e avaliacdo das atividades de ensino e aprendizagem, vejo que
muitos professores tomam uma quantidade notavel de decisbes das quais, muitas
vezes arrastados pela rotina, ndo se déo conta. Uma grande parcela de decisdes diz
respeito as que o professor toma durante o desenvolvimento de uma aula ao
interagir com os alunos. Acredito que muitas decisfes tém importancia na criagao ou
manutenc¢ado da motivagcédo dos alunos.

Se o professor ndo esta motivado, se ndo exerce de forma satisfatéria sua
profissdo, € muito dificil que seja também capaz de comunicar a seus alunos
entusiasmo, interesse pelas atividades escolares. Sendo assim, é muito dificil que
seja capaz de motiva-los.

Acredito que os processos de ensino e aprendizagem sejam satisfatorios
guando se estabelece uma conexdo, uma sintonia entre o professor e seus alunos,
uma cumplicidade. Muitos até chegam a afirmar que um bom professor é aquele que
sabe motivar seus alunos. Pode-se afirmar que muitos sao 0s professores com
poucos conhecimentos de psicopedagogia, contudo grande intuicdo e capacidade de
interagir com seus alunos. Sua presenca ja € motivadora. Ao entrar em sala de aula,
a atitude dos alunos muda, mostrando-se dispostos a realizar atividades que com
outros professores seriam impossiveis.

Por outro lado, acredito ser fundamental o conhecimento da matéria em
guestdo. Devem-se conhecer os topicos basicos desta, suas metodologias, as
estruturas que tragam sua légica, sua histoéria e relacdo com outras ciéncias. Todos
0S suportes psicopedagogicos serdo insuficientes se ndo dominarmos a matéria.

Ha que se acrescentar que, além de conhecer a fundo a matéria que
ensinamos, € imprescindivel que vibremos com ela para que possamos comunicar
aos alunos a motivagao que se costuma considerar como a mais valiosa do ponto de

vista pedagogico: a motivacgao intrinseca.
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Como no decorrer dos anos 0os conhecimentos dos professores cristalizam-se,
€ necessaria uma formacdo permanente, uma vez que é importante que 0S
professores falem de assuntos atuais, que interessam aos alunos. Essa € importante
razao por que os alunos passem a se interessar pela matéria.

Pode-se afirmar que o professor é objeto de conhecimento de seus alunos.
Além de tudo o que comunica explicitamente, sobre o que diz e explica, comunica
muitas outras coisas: maneira de raciocinar, estilo cognitivo, personalidade, atitudes,
valores. Sabe-se que tanto as atitudes, como os valores e a ética se mostram, ndo
sdo demonstradas. A autenticidade do professor ndo €, pois, feita, revela-se,
acontece.

Outro aspecto importante a mencionar € que o professor deve ensinar seus
alunos a aprender. Devem-se propor aos alunos diferentes modos de abordar e dar
sentido as novas informacdes, ou seja, ensinar-lhes a aprender, a terem autonomia
diante da aprendizagem.

O professor deve se interessar por seu aluno, aconselhando-o sobre
possiveis dificuldades que se apresentem nos processos de aprendizagem. Quando
0 assunto é motivacdo, nenhuma técnica didatica pode substituir o contato pessoal,
o didlogo, a escuta, a ajuda para que o aluno clareie suas expectativas diante das
atividades escolares. Uma vez estabelecida a sintonia de comunicacdo entre
professor e aluno, muitos dos problemas relativos a motivacdo, que forem se
apresentando, poderao ser tratados e encaminhados.

N&do podemos falar em motivacdo sem que falemos em planejamento. Este
deve seguir metodologias ricas e variadas. Decidir quais as atividades os alunos
realizardo talvez seja uma das tarefas mais criativas que o professor possa realizar.
Para isso, um dos critérios que devemos levar em conta € a motivacao do aluno.

N&o existem receitas magicas que melhorem a motivacdo de nossos alunos.
E importante ter presente o tema, pesquisar sobre ele, refletir de forma sistematica
sobre nossa pratica educativa, em que se pode melhorar, apostando em que todos
os esforcos ndo sado inuteis. Ao contrario. Por vezes, somos surpreendidos por
respostas deveras positivas por parte de alunos que aderem de maneira vivaz a
experiéncia com a Lingua. O depoimento de um aluno, atualmente vestibulando de

Letras, pode ilustrar esse aspecto:
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Creio que o estudo da Lingua Portuguesa, no seu enfoque mais formal e
gramaticalmente correto, auxiliou-me a ter uma visdo mais ampla e
abrangente dos mais variados tipos de texto, facilitando na interpretacdo e
melhor entendimento dos mesmos. Além disso, o estudo da lingua faz com
gue se abra um leque de opgdes para a escrita de redagdes, tanto na
estruturagcdo do texto, quanto na utilizacdo correta das palavras, além de
uma melhor argumentacdo dos temas, embasada na leitura de diversos
livros e na utilizacdo de uma linguagem mais culta. Por este amor as letras,
ao universo das palavras e as aulas da professora Cristina, decidi cursas
Letras na Universidade. Creio que o enfoque que terei em um curso
superior abrird grandes caminhos na minha jornada profissional e cultural.
Além disso, creio que a minha dedicacéo pelo Portugués fara com que os
grandes conceitos da escrita sejam simplificados no grande amor que eu
tenho pela palavra.

Importante que questionemos sobre algumas rotinas consolidadas em nossas
escolas ao longo dos anos que, ao primeiro impacto, parecem dificeis de mudar.
Seria esta a melhor maneira de fazer as coisas? H&4 uma forma mais eficaz de
ensinar?

Como professora de ensino médio, percebo que meus alunos possuem
grande quantidade de componentes curriculares, com pouca intensidade horaria
semanal, e varios professores. Com matérias de duas ou trés horas semanais, como
€ meu caso, em Lingua Portuguesa, o que indica grande mudanca do ensino
fundamental para o médio, quando estes mesmos alunos tinham em média de cinco
a seis periodos semanais, percebo que a tomada de decisdes sobre o planejamento
de ensino, a avaliacdo dos resultados e 0s processos em que devem se realizar as
diversas formas de estudo que conduzam a cristalizacdo das necessarias inovagoes
para melhorar e tornar mais coerente a pratica educativa, deve ser o enfoque central
de todo o trabalho do professor. Assim teremos mais qualidade, mesmo com pouca

intensidade de carga horéaria.
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9 CONCLUSAO

O objetivo de minha pesquisa foi o de fazer uma reflexdo acerca do que vem
ressignificando minha vida profissional: como tornar significativa a aprendizagem da
Lingua Portuguesa para mim e para meu aluno. Debrucei-me sobre um recorte da
realidade e, ao mesmo tempo em que desenvolvia minha pratica cotidiana de
professora de Lingua Portuguesa, agucei meu olhar de pesquisadora e me infiltrei
em minha prépria realidade.

Acredito que, em sua esséncia, ser professor, hoje, ndo é tarefa facil, porém
nao é dificil, tem seus encantamentos e seus desafios. Um dos segredos é trabalhar
com prazer, gostando do que se faz. Até porque fazemos sempre bem o que
gostamos de fazer. S6 € bem sucedido aquele que faz o que gosta.

Aprendemos porque somos seres inacabados. Ndo s6 somos seres
inacabados e incompletos como temos consciéncia disso. O que acontece conosco
€ que se 0 que aprendemos ndo tem sentido, ndo atender a alguma necessidade,
nao apreendemos. O que aprendemos deve significar para nés. Alguma coisa ou
pessoa € significativa quando ela deixa de ser indiferente. Esquecemos 0 que
aprendemos sem sentido, o que ndo pode ser usado. E importante frisar que
sentido quer dizer caminho ndo percorrido, mas que se deseja percorrer; portanto,
significa projeto, sonho, utopia. Aprender e ensinar com sentido é aprender e ensinar
com um sonho na mente.

Como professora, percebo o quanto é importante ter clareza do que é
aprender, do que é “aprender a aprender”, para entender melhor o ato de ensinar.
N&o basta saber como se constroi 0 conhecimento, precisamos dominar outros
saberes da nossa dificil tarefa de ensinar. Precisamos saber o que é ensinar, o que
€ aprender e, sobretudo, como aprender.

S6 aprendemos quando colocamos emocdo no que aprendemos. Por isso é
necessario ensinar com alegria. Ha que se estabelecer uma nova relagdo com quem
estd aprendendo, tornando-se ndo mais alguém que apenas transmite
conhecimentos, mas que ajuda os seus alunos a encontrar, organizar e gerir o
saber, guiando, mas ndo modelando os espiritos, e demonstrando grande firmeza

quanto aos valores fundamentais que devem orientar toda a vida.
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O professor precisa perguntar-se: por que aprender, para qué, contra qué,
contra quem, a favor de qué, a favor de quem. O processo de aprendizagem néo é
neutro. O importante é aprender a pensar, a pensar a realidade e ndo pensar
pensamentos ja pensados. Entretanto, a fun¢@o do professor ndo acaba ai: é preciso
pronunciar-se sobre essa realidade que deve ser ndo apenas pensada, mas
transformada.

Muitas vezes ndo vemos sentido no que estamos ensinando. E nossos alunos
também nado véem sentido no que estdo aprendendo. Numa época de incertezas, de
perplexidades, de transi¢cao, deve-se construir sentido com os alunos. O processo de
ensino e aprendizagem deve ter sentido para o projeto de vida de ambos para que
seja um processo verdadeiramente educativo. O ato educativo esta essencialmente
ligado ao viver com sentido, a impregnacéo de sentido para nossas vidas.

O professor é também um profissional do encantamento. N&o podemos abrir
mao de uma antiga licdo: a educacdo €, a0 mesmo tempo, ciéncia e arte. O
professor € também um profissional que domina a arte de reencantar, de despertar
em seus alunos a capacidade de engajar-se e mudar.

Nesse contexto, o professor € muito mais um mediador do conhecimento,
diante do aluno que € o sujeito de sua prépria formacgao. O aluno precisa construir e
reconstruir conhecimento a partir do que faz. Para isso o professor também precisa
ser curioso, buscar sentido para o que faz e apontar novos sentidos para o que fazer
dos seus alunos.

N&o ha davidas de que a figura do professor é importante na motivacdo do
aluno para a aprendizagem. Alids, a responsabilidade que temos é grande. A tarefa
nao é facil, mas percebo que necessaria.

Se o professor ndo esta motivado, se ndo exerce de forma satisfatéria sua
profissdo, € muito dificil que seja também capaz de comunicar a seus alunos
entusiasmo, interesse pelas atividades escolares. Sendo assim, é muito dificil que
seja capaz de motiva-los.

Acredito que os processos de ensino e aprendizagem sejam satisfatorios
guando se estabelece uma conexdo, uma sintonia entre o professor e seus alunos,
uma cumplicidade. A motivacdo é pré-requisito para a aprendizagem. Esta da rumo
e intensidade a conduta humana no contexto educativo.

N&o existem receitas magicas que melhorem a motivacdo de nossos alunos.

Se nédo estiver motivada, se ndo exercer de forma satisfatéria minha profissao, &
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muito dificil que seja também capaz de comunicar a meus alunos entusiasmo,
interesse pelas atividades escolares. Sendo assim, é muito dificil que seja capaz de
motiva-los.

E dificil motivar o aluno quando o que se ensina ndo tem nenhuma relag&o
com o que sdo, pensam e fazem. Portanto, para que a aprendizagem da lingua se
torne mais facil, é preciso atentar para sua relevancia, ou seja, deve fazer sentido
para o aluno. Este deve perceber que a utilizagdo adequada da lingua facilitara o
alcance de seus objetivos. Deve ter significado, pois o aluno sé tera interesse e
aprender aquilo que for significativo para sua vivéncia. H4 que se considerar,
também, o respeito, ou seja, aproveitar as experiéncias e o desenvolvimento da
linguagem que o aluno ja aprendeu; por ultimo, ter consciéncia do sentido de poder
que esta aprendizagem proporciona, ajudando o aluno a percebé-lo.

Ensinar a ler e a escrever séo tarefas da escola, desafio indispensavel para
todos os componentes curriculares, uma vez que ler e escrever sdo 0S meios
basicos para o desenvolvimento da capacidade de aprender e constituem
competéncias para a formacdo do estudante, responsabilidade maior da escola.
Ensinar € dar condicbes ao estudante para que se aproprie do conhecimento
historicamente construido e se insira nessa construcdo como produtor de
conhecimentos. Ensinar € ensinar a ler para que se torne capaz dessa apropriacao,
pois 0 conhecimento acumulado estd, em grande parte, escrito em livros, revistas,
jornais, relatorios, arquivos. Ensinar é também ensinar a escrever, porque a
producdo de conhecimento se expressa, no mais das vezes, por escrito.

Sendo assim, mais importante que reter a informacdo obtida pela leitura
tradicional dos muitos textos, nas muitas areas que compdem o curriculo escolar, as
atividades de leitura e escrita devem proporcionar aos alunos condicdes para que
possam, de uma forma permanente e autbnoma, localizar novas informacdes pela
leitura do mundo, e expressa-las, escrevendo para € no mundo. Assim, leitura e
escrita constituem-se como competéncias ndo apenas de uso, mas igualmente de
compreensao da vida em sociedade. Ao lado da atividade de leitura orientada pelo
gosto, pelo prazer de atribuir sentido a um texto, cada professor, na aula de sua
respectiva area (ou dois ou mais professores em trabalho integrado) promovera a
leitura de textos que devem ser aprofundados e todos poderdo vivenciar o
encantamento da descoberta dos muitos sentidos em textos decisivos para o

conhecimento produzido pela humanidade. Esta insercdo do aluno no universo da
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cultura letrada desenvolve a habilidade de dialogar com os textos lidos, através da
capacidade de ler em profundidade e interpretar textos significativos para a
formacgao de sua cidadania, cultura e sensibilidade.

Além da leitura e da escrita, as aulas de Lingua Portuguesa devem oferecer,
também, aos seus alunos muitos e diversificados eventos de fala, facilitando e
promovendo o desenvolvimento da linguagem oral. Afinal, a fala é fruto da
necessidade de comunicacido e expressdo. E a realizacdo individual da lingua. E
flutuante e varia, pois muda de individuo para individuo, sofrendo influéncia de
diversos fatores. A escola, por sua vez, € o lugar apropriado para que os alunos
aprendam a falar com desenvoltura, de uma forma espontanea e segura. O
ambiente de sala de aula deve estar favoravel a esta aprendizagem. Todo o grupo
de alunos deve querer aprender. O grau de afetividade que envolve todo o grupo e o
professor € um dos fatores relevantes e, esta afetividade deve ser trabalhada em
sala de aula, construida diariamente na relacdo sadia entre o professor e o aluno.

Serd importante, assim, que, nas aulas de Lingua Portuguesa, haja um
vinculo através da producdo escrita, contetdos e/ou conceitos especificos deste
componente curricular com a vida de seus alunos, solicitando-lhes que escrevam
sobre aspectos de suas vivéncias socioculturais, propondo que esses textos sejam
lidos para os colegas e discutidos em sala de aula. Ler e escrever, portanto,
implicam redimensionar as praticas e 0s espac¢os escolares. Isto leva a uma reflexdo
sobre a relacdo pessoal com o desenvolvimento da leitura e da escrita na sala de
aula e, no limite, propde o desencadeamento de novos modos de ser e fazer o ler e
0 escrever na escola: a formacdo de cidaddos e cidadads para um mundo em
permanente mudanca nas suas escritas, e cada vez mais exigente quanto a
qualidade da leitura.

O principal papel da escola jA ndo é mais o de mera transmissdo de
informagdes. Hoje, exige-se que ela desenvolva a capacidade de aprender o que
subentende o dominio da leitura e da escrita. Tal construcdo se dé& pela participacao
do professor, criacdo de espacos coletivos para a acdo comum e pela utilizacao de
multiplicidade de linguagens e de novos codigos. A leitura, a escrita e a fala podem
ser praticas construidas com a participacdo das diferentes areas e nos diferentes
espacos da escola, mas, em especial, nas aulas de Lingua Portuguesa. Portanto, tal
postura do professor faz com que ele se transforme em um profissional do

encantamento, apesar de todas as dificuldades e desafios com que se depara em
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seu dia-a-dia, na sala de aula, e ao dominar a arte de reencantar, abre, também, os
olhos de seus alunos para a capacidade de envolver-se e transformar-se.

Ao final de minha pesquisa, gostaria de dizer que ensinar Lingua Portuguesa
ndo é uma tarefa ardua, muito pelo contrario, além de prazerosa, torna-se
significativa, tanto para meu aluno quanto para mim, quando realizada com prazer,
com doacgdo, com encanto, pois, como afirmei anteriormente, fazemos bem aquilo
gue fazemos com gosto. Também vale ressaltar que, além de conhecer a fundo a
matéria que ensinamos, é imprescindivel que vibremos com ela para que possamos
comunicar aos alunos a motivacdo que se costuma considerar como a mais valiosa

do ponto de vista pedagdgico: a motivacdo intrinseca.
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