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Resumo:  O agronegócio brasileiro vem desde alguns anos ganhando espaço como uma das principais 

atividades econômicas do país, na região nordeste, especificamente na área que compõe o Sul do 

Maranhão a pecuária se desenvolve desde o século XVIII a partir da chegada das correntes pecuaristas 

que são intensas nessa regão até os dias de hoje. A fixação e o crescimento dessa atividade econômica 

têm gerado consequências no âmbito socioeconômico onde ela é implementada, modificando assim 

as relações de trabalho, a distribuição teritorial do campo e o processo de formação escolar dos 

trabalhadores rurais. Nesse contexto, o objetivo geral desse trabalho consiste em compreender como 

a realidade da cadeia produtiva leiteira no município de São Francisco do Brejão/MA interfere no 

processo formação escolar dos trabalhadores da cadeia produtiva leiteira. Para a efetivação dessa 

análise, utilizamos de uma perspectiva metodológica pautada nas análises quantitativas e qualitativas 

afim de não restringir a pesquisa somente a interpretações numéricas sobre a cadeia produtiva 

leiteira, para que assim possamos identificar também os reflexos dessa atividade econômica no 

âmbito social. O desenvolvimento metodológico conta também com a realização de visitas e 

entrevistas semiestruturadas em quase todos os setores da cadeia produtiva leiteira (Laticínios, 

Transporte e Fazendas) do município estudado. Usou-se como aporte teórico para este trabalho os 

estudos de Machado (2014), Alves (2008) e Antunes (2013). Os resultados dessa pesquisa indicam que 

os trabalhadores que integram a cadeia produtiva leiteira estão em condições trabalhistas pautadas 

na informalidade, precariedade e flexibilidade que impossibilitam o ingresso ou a condinuação da 

formação escolar dos mesmos, entretanto há indicações de uma possível modificação dessa realidade. 

Palavras-chave: Pecuária Leiteira, Trabalho, Formação Escolar. 
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CONSIDERAÇÕES INICIAIS  

As relações produtivas brasileiras sempre estiveram em seus diferentes momentos históricos 

interligadas as atividades desenvolvidas no âmibito rural, atividades essas que se destacaram nos 

últimos anos na economia nacional. Atualmente essas práticas desenvolvidas no campo são 

representadas pelo agronegócio, um fenômeno produtivo que pode ser definido pelos seus vínculos 

industriais e comerciais localizados no campo agrícola e pecuário. O agronegócio é hoje um dos 

principais destaques de produção do país, podemos visualizar a importância do agronegócio a partir 

de alguns dados mencionados por Machado: 

O valor do Produto Interno Bruto (PIB) do agronegócio chegou à marca de 
R$ 917 bilhões no ano de 2011, representando, aproximadamente, 22,15% 
do PIB nacional. Em paralelo à importância do agronegócio para o PIB 
brasileiro, algumas cadeias produtivas se destacam na composição da 
balança comercial, como é o caso da cadeia da bovinocultura de corte, da 
cana-de-açúcar, da soja, do algodão e do leite. (MACHADO, 2014, p. 16) 

Por meio dos dados levantados pela autora é possível identificar algumas cadeias produtivas que são 

destaques no agronegócio brasileiro, como pecuária de corte, cana-de-açúcar, soja, algodão e a 

pecuária leiteira. Dentre esses modelos produtivos é possível destacar a produção da cadeia produtiva 

leiteira, já que ela é dos destaques no cenário do agronegócio, pois além de ser uma das principais 

formas e meios de suprimentos de alimento é responsável também, pela renda e geração de empregos 

de muitas famílias brasileiras. A importância dessa cadeia produtiva pode ser ilustrada por meio do 

seu crescimento significativo, segundo os dados da Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuária é 

possível notar a evolução da produção leiteira brasileira, que passou de 11 milhões de litros em 1980 

para mais de 30 milhões de litros em 2010 (EMBRAPA, 2011). 

 A produção leiteira está presente em todos as regiões do país, com diferentes números produtivos 

que podem ser visualizados na Tabela 01, nessa tabela destacamos a produção de leite fluido em 

forma de ranking para demonstrar o desempenho de alguns estados que se destacam na produção 

leiteira a nível nacional. Evidenciaremos o estado do Maranhão e consequentemente o município de 

São Francisco do Brejão dentro dessas seleções, pois são o campo de estudo desse trabalho. É possível 

verificar que o estado do Maranhão ocupa o vigésimo terceiro lugar no ranking nacional (IBGE, 2014), 

podemos visualizar essa produtividade na tabela a seguir: 
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Tabe1a 01 – Produção de Leite Fluido de Vaca (produtividade regional). 

 Estados  Litros por Vaca  

01  Rio Grande do Sul  3 034  

02  Santa Catarina  2 694  

03  Paraná  2 629  

04  Alagoas  1 887  

05  Minas Gerais  1 613  

23  Maranhão  631  

24  Bahia  586  

25  Piauí  571  

26  Amazonas  465  

27  Roraima  345  

Fonte: IBGE, (2014). Quadro elaborado pela autora 2016. 

Com relação ao ranking de produção de leite no estado do Maranhão, as cidades que se destacam, 

são as apresentadas na Tabela 02. Como pode ser observado o município de São Francisco do Brejão 

é um dos destaques na produção leiteira no estado, posicionado à frente de cidades que são grandes 

produtoras de leite, como Imperatriz, Balsas, Grajaú e Pastos Bons, o município fica atrás somente da 

cidade de Açailândia.  

Tabela 02 – Quantidade produzida de leite de vaca nos estabelecimentos agropecuários por dia 

(municípios do Maranhão). 

Cidades  Litros  

Açailândia  23 340  

São Francisco do Brejão  11 412  

Imperatriz  6 206  

Balsas  1 866  

Grajaú  1 257  

Pastos Bons  170  

Fonte: IBGE, (2006). Quadro elaborado pela autora (2016). 

A partir dos dados podemos reiterar essa atividade produtiva como um destaque do setor 

agropecuário brasileiro, tendo em vista que a atividade leiteira participa na formação da renda de 
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grande número de produtores, além de ser responsável por elevada absorção de mão-de-obra rural 

(contratada e familiar), propiciando a fixação do homem no campo. 

É importante destacar a diversidade das indústrias no que diz respeito à 
variedade de produtos, uso de tecnologias e divisão do trabalho, quantidade 
de captação de leite e número de funcionários. A indústria de laticínios 
apresenta um potencial gerador de empregos maior do que alguns setores 
da construção civil, indústria têxtil e indústria automobilística. (ALVES, 2008, 
p. 281) 

A economia é um dos principais elementos que compõe a dinâmica social dos municípios brasileiros e 

em São Francisco do Brejão, não poderia ser diferente. No decorrer da história, resultado da própria 

dinâmica do mundo do trabalho, as relações existentes no processo produtivo vão se remodelando 

para atender as novas dinâmicas e exigências do mercado. E essas mudanças implicam cada vez mais 

a exploração da força de trabalho, diminuindo assim o tempo do trabalhador para outros tipos de 

atividades, como por exemplo, o desenvolvimento do processo formativo dos trabalhadores rurais.  

Dessa maneira este trabalho parte especificamente da análise dos impactos nos processos de 

formação escolar dos trabalhadores que integram a cadeia produtiva leiteira de São Francisco do 

Brejão/MA1 .  É importante destacar que este trabalho é um recorte da pesquisa de conclusão de curso 

intitulada “Capital do Leite”: As relações de trabalho na cadeia produtiva leiteira de São Francisco do 

Brejão/MA”. 

Este trabalho está distribuído em três etapa, a primeira consiste na descrição do percurso 

metodólogico adotado para realização dessa pesquisa. Na segunda etapa especificaremos a 

composição da cadeia produtiva leitera do município estudado e por fim evidenciaremos o processo 

de formação escolar do trabalhadores inseridos na realidade da cadeia produtiva leiteira. 

O PERCURSO METODOLÓGICO   

Os procedimentos metodológicos dessa pesquisa são fundamentados em uma abordagem 

quantitativa e qualitativa, compreendemos aqui esses métodos como indissociáveis, porque apesar 

da pesquisa necessitar de dados numéricos, pois se trata de uma cadeia produtiva que está 

relacionada diretamente a economia e aos números, não utilizaremos os dados quantitativos de forma 

isolada, já que eles sozinhos não atendem as perspectivas de uma pesquisa que tem como finalidade 

analisar relações sociais e que não podem ser somente quantificadas. Por esse motivo usaremos 

também o método qualitativo, a fim de ir para além das descrições de dados numéricos e sim partir 

de um processo de uma interpretação desses dados quantitativos e das informações do campo de 
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pesquisa. Segundo Minayo (1996) é possível compreender essa indissociabilidade metodológica da 

seguinte forma: 

(...) a qualidade dos fatos e das relações sociais são suas propriedades 
inerentes, e que quantidade e qualidade são inseparáveis e 
interdependentes, ensejando-se assim a dissolução das dicotomias 
quantitativo/qualitativo, macro/micro, interioridade e exterioridade com 
que se debatem as diversas correntes sociológicas. Portanto, em relação à 
abordagem qualitativa, o método dialético, como diz Sartre, recusa-se a 
reduzir. Ele ultrapassa conservando. (MINAYO, 1996, p. 11-12) 

No que diz respeito as visitas a campo e a coleta de dados é importante reiterar que recorremos a 

utilização de entrevistas semiestruturadas com os antigos moradores do município, trabalhadores, 

produtores, motoristas e ajudantes da cadeia produtiva leiteira. É importante destacar que houve uma 

tentativa de aplicação de questionário e efetivação de entrevistas semiestruturadas com 

trabalhadores dos laticínios, mas a administração dos mesmos não autorizou a aplicação dos 

questionários, a realização das entrevistas e nem a entrada na fábrica, portanto, o único contato que 

tivemos no laticínio se deu através de entrevistas semiestruturadas com funcionários da administração 

que impossibilitaram o contato com os trabalhadores e só disponibilizaram algumas informações 

sobre os seus funcionários. Tentamos localizar esses trabalhadores fora do ambiente de trabalho, mas 

eles não se prontificaram para a realização das entrevistas, como também, não quiseram responder o 

questionário.  

A CADEIA PRODUTIVA LEITEIRA  

A pesquisa tem como objeto de análise a cadeia produtiva leiteira, portanto, partiremos da ideia de 

cadeia produtiva desenvolvida por Machado (2014) que compreende essa categoria como uma 

sequência de atividades elaboradas por vários sujeitos em diferentes funções que transformam uma 

matéria prima em um produto pronto para o consumidor final. A partir dessa percepção de cadeia 

produtiva, localizamos os sujeitos que compõem particularmente a cadeia produtiva leiteira do 

município estudado, são eles: Produtores, Vaqueiros e Ajudantes de Vaqueiros (Fazendas); Motorista 

e Ajudante (Transporte); Queijeiros, Administrativo e Auxiliares (Laticínios).  

Através da compreensão do que se trata uma cadeia produtiva, reiterado nesse trabalho como um 

sistema de funções interligado a sujeitos produtivos com funções diferenciadas que desenvolvem um 

produto final. É preciso entender e visualizar a cadeia produtiva leiteira no município estudado, quem 

são seus agentes? Quem participa? Quem não participa? Quais são as funções que os sujeitos dessa 

cadeia produtiva leiteira desempenham? É por meio dessas questões que analisaremos a cadeia 
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produtiva leiteira do município. A cadeia produtiva leiteira do município já teve configurações 

diferenciadas da que ocorre atualmente e para entendermos melhor essa nova versão é preciso 

compreender a composição histórica dessa cadeia produtiva.  

As primeiras informações a respeito da ocupação da área que hoje compreende o município de São 

Francisco do Brejão/MA, partem do processo de ocupação das famílias camponesas que iniciaram sua 

fixação nesse local fazendo roças e criando animais, com o passar do tempo as famílias não 

conseguiram manter as suas propriedades e começaram a vender partes ou todas as suas terras para 

os latifundiários, nessa época em especifíco a produção leiteira era voltada mais para a subsistência 

das famílias e em algumas dessas propriedades a venda do leite era uma realidade distante. Essa 

primeira etapa é configurada em uma criação de gado, produção do leite e beneficiamento voltados 

para a subsistência das famílias, pois outras atividades produtivas eram bem mais importantes e 

rentáveis como as plantações de arroz e a extração de madeira. Após o esgotamento dessas atividades 

econômicas supracitadas que não necessariamente ocorreram só a nível municipal, mas estadual e 

nacional, fica evidente a reconfiguração dessas fontes produtivas.  

A condição de um domínio econômico desencadeou o surgimento de outro domínio econômico, o 

processo de extração de madeira no município estudado fez surgir áreas limpas e prontas para o 

plantio de pastos, é a partir daí que a pecuária  ganha força e a cadeia produtiva leiteira é fixada. O 

cenário a partir dessas modificações vai ser definido pelo surgimento de pequenas propriedades, 

médias e grandes propriedades destinadas a pecuária leiteira que se reconfiguram, pois não vamos 

ter uma criação, produção e beneficiamento do leite somente vinculado a subsistência das famílias, 

há agora uma tendência para comercialização da materia-prima e de produtos finais.  

 É necessário reinterar que esse período é marcado pela “informalidade”, no que diz respeito à 

fabricação e venda dos produtos, por exemplo, nessa nova fase a produção não é centralizada em uma 

ou duas queijeras que ficam na sede (município), mas em várias queijeiras que se encontram em 

povoados rurais do município, como Cento do Zezinho, Cento do Robertão, Capemba D’água, Pé da 

Serra, Pequiá dos Baianos, entre outros, e nesses povoados existiam vários produtores que fabricavam 

os derivados do leite, queijo, manteiga e requeijão e para além das fabricações desses povoados, 

existiam também queijeiras na sede (município). O que vai marcar a configuração dessa etapa da 

cadeia produtiva é que não há de forma significativa a figura do transportador, pois os proprietários 

vendiam ou fabricavam os seus produtos em uma distância pequena, o único momento que se 

necessitava desse serviço era quando os compradores de fora do município iam buscar as mercadorias 
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e eram responsáveis pelo transporte, ou, os laticínios da sede (município) que iam buscar o leite em 

fazendas distantes, mas um número bem pequeno em relação aos dias de hoje. Portanto, vamos ter 

basicamente uma relação mais entre produtores e distribuidoras, já que a figura do vaqueiro na 

maioria das propriedades vai ficar a cargo dos membros da família (filhos, genros, entre outros), uma 

relação não oficializada como profissão.  

Mas com o processo de modernização e industrialização do setor lácteo que se inicia na extinção da 

tabela de preços do leite, seguido da padronização da produção e da exportação do produto para 

outros países esse cenário se modifica. Ou seja, o modelo que estava sendo efetuado no município 

começa a ser visto como “informal” e precisa se adaptar as novas exigências. Resumidamente alguns 

laticínios se adaptaram as novas normas do mercado o que gera um reconfiguração em toda a cadeia 

produtiva leteira. Com a padronização dos laticínios a produção leiteira acaba se concentrado nesses 

estabelecimentos e o serviço de transporte acaba se tornado indispensável para a captação do leite. 

Com o desmonte dessas produções familiares a profissionalização do vaqueiro vai ser uma realidade 

dessa nova etapa.  A partir desse cenário é possível visualizar a atual cadeia produtiva leiteira de São 

Francisco do Brejão/MA da seguinte forma: Fazendas (Produtor e Vaqueiros), Transportador 

(Motorista e Ajudante) e Laticínios (Administração e Queijeiros).   

Analisar e compreender essas etapas da cadeia produtiva leiteira e de suas diversas modificações no 

aspecto produtivo é indispensável para compreendermos os impactos econômicos e sociais que essas 

alterações causaram nessa realidade socioeconômica e como elas atingem diretamente os sujeitos 

que estão inseridos nela.  

O PROCESSO DE FORMAÇÃO ESCOLAR  

Pensar no processo de formação escolar desses sujeitos inseridos na realidade da cadeia produtiva 

leiteira de São Francisco do Brejão/MA é de suma importância, e para fazer tal análise é preciso refletir 

sobre alguns aspectos, com a chegada da modernização houve também uma capacitação desses 

sujeitos? Os trabalhadoes possuem formação escolar? A atual dinâmica produtiva proporcina a 

formação escolar dos sujeitos? Esses sujeitos conseguem conciliar o trabalho com a formação escolar? 

Pelos dados apresentados nos trabalhos de campo é possível observar que o cenário não é dos mais 

otimistas no que diz respeito a toda a dinâmica trabalhista em que esses trabalhadores da prodtução 

leiteira estão inseridos. A informalidade trabalhistas no campo desmostra como o trabalhador é 
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precarizado e sem muitas opções, pois esses sujeitos são inseridos nos afazeres das fazendas muito 

cedo, como pode ser observado nas entrevistas dos Vaqueiros 03 e 04: 

Qual a sua idade? 28. Função? Vaqueiro. Quanto tempo trabalha nessa 
função? Tem uns 12 anos. Já trabalhou em outras funções dentro da cadeia 
produtiva leiteira? Não, só como vaqueiro.  Alguém da família já trabalho na 
cadeia produtiva leiteira? Já, até hoje, meus irmãos. Qual a função deles 
(as)? Vaqueiros. Eles (as) trabalhavam de carteira assinada? Não. E você 
trabalha de carteira assinada? Hum rum... Quantos litros de leite você tira 
por dia? Agora tá dando 100 litros. Só você? Sim. Na mão mesmo? Sim. 
(VAQUEIRO 03, 2018, meus destaques)  
Qual a sua idade? 21. Função? Vaqueiro. Quanto tempo trabalha nessa 
função? Rapaz...desde que nasci, de uns 10 anos indiante, sempre mexi com 
fazenda. Já trabalhou em outras funções dentro da cadeia produtiva 
leiteira? Não, só como vaqueiro.  Alguém da família já trabalho na cadeia 
produtiva leiteira? Lá de casa é todo mundo trabalhando nessa profissão. 
Qual a função deles (as)? Vaqueiros.  Eles (as) trabalhavam de carteira 
assinada? Sempre. E você trabalha de carteira assinada? Hum rum... Quantos 
litros de leite você tira por dia? Tá dando 100 litros, no inverno dá 150 ou 
200. Quais as tuas funções aqui? Tirar leite, olhar gado na manga, salgar 
cocho, cerca quando quebra a gente vai arrumar esse tipo de coisa. 
(VAQUEIRO 04, 2018, meus destaques)  

A partir da fala dos vaqueiros é possível observar que eles são jovens um tem 28 anos e o outro tem 

21 anos eles relatam que sempre estiveram ligados ao ambiente das fazendas, desde crianças, as 

famílias fazem parte desse cenário e consequentemente eles também. Por meio dessa realidade 

destaca pelos vaqueiros é possível identificar que eles assumem essa atividade ainda crianças e pelo 

horário que essa “profissão” exige (acordar três da manhã e terminar as tarefas às duas horas da tarde) 

sendo assim, é possível imaginar como é díficil a integração desses trabalhadores no ambiente escolar, 

já que a jornada de trabalho é cobrada desde a infância ou adolescência, determinando asssim uma 

formação escolar comprometida, pois restringe essas crianças e adolescentes de uma formação 

escolar plena e tranquila. De acordo com Gomes (1987) 

Durante muito tempo, certos grupos sociais situados no escalão inferior da 
estrutura social, viram dificultado o seu acesso a educação escolar. A sua 
representação no sistema educativo para além de numericamente pouco 
significativa, limitava-se, para a esmagadora maioria, á escolaridade 
elementar. (GOMES, 1987, p. 35) 

Podemos identificar que esse processo de exclusão da classe trabalhadora ao acesso a escolarização 

é algo recorrente, o tempo todo foi evidenciado pelos entrevistados que a realização das atividades 

tanto nas fazendas, como também, em outros setores da cadeia produtiva leiteira do município 

estudado se deu na infância e que por esse motivo eles raramente frequentavam a escola, nos relatos 

foi destacado pelos trabalhadores também que aqueles que obtiveram acesso a educação básica não 
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conseguiram prosseguir, dessa forma, eles não conseguiram concluír o ensino médio, destacando a 

dificuldade desses sujeitos de se fixar no ambiente escolar.  

A formação escolar dos trabalhadores rurais se faz por meio da precariedade, já que nitidamente pela 

fala dos trabalhadores da produção leiteira não há uma pólítica educativa que contemple as 

necessidades básica de acessibilidade educacional para esses trabalhadores. Se eles não conseguem 

ter acesso fácil, ou se eles não conseguem completar as etapas da básica de formação é porque esse 

modelo de educação não está atendendo de forma satisfatória a realidade desses sujeitos. Dessa 

maneira, é preciso pensar em estratégias de melhoramento para a formação escolar dos trabalhadores 

da cadeia produtiva leiteira. 

Assim sendo, é indispensável conceber e lutar por uma educação que valorize as condições desse 

trabalhador rural e que atue para que ele seja protagonista e não como um excluso do processo 

educativo, Zeferino e Cruz (2014) alerta que: 

É preciso reconhecer que no campo existe uma pluralidade de sujeitos, tais 
como assentados, acampados, índios, quilombolas, trabalhadores 
assalariados, que podem e devem conviver numa relação dialógica e 
fraterna. Para isso é preciso que a educação seja um projeto da classe 
trabalhadora do campo para todas as pessoas que estão no campo. 
(ZEFERINO; CRUZ, 2014, p. 07) 

Um modelo educativo que atenderia as necessidades aqui apresentadas seria o modelo de Educação 

do Campo2, já que ela proporciona mudanças satisfatórias para as demandas das famílias ruruais. Esse 

tipo de modelo é pautado na valorização dos conhecimentos dos sujeitos do campo, portanto os 

planos de aulas, as diretrizes e todo processo educacional das escolas do campo é pautado 

reconhecimento dos seus alunos, para que assim, todos os passos dessa formação atendam as 

demandas dos sujeitos do campo. É por meio dessas atribuições que pensamos em outros caminhos 

para o processo de formação escolar dos trabalhadores da cadeia produtiva leiteira. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS  

Podemos observar no decorrer do trabalho os desdobramentos da cadeia produtiva leiteira ao longo 

do tempo, uma atividade produtiva que se introduziu a passos tímidos, por meio de uma produção 

famíliar ligada diretamente a uma produção de subsistência, mas que se reestruturou com a chegada 

da modernização tecnológica e passou a adotar uma produção em massa visando a lucratividade, 

dessa forma essa cadeia produtiva acabou se tornando uma atividade indispensável para o setor do 

agronegócio.  
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Hoje a cadeia produtiva leiteira está consolidada como atividade produtiva em todas as regiões do 

país. Especificamente no município de São Francisco do Brejão/MA essa atividade é uma das principais 

fontes de renda e de trabalho dessa população. Contudo essa atividade produtiva têm beneficiado 

somente aqueles que detêm as maiores áreas de terras e os donos de laticínios. Os trabalhadores 

inseridos na realidade da cadeia produtiva leiteira sofrem com a atual conjuntura das relações de 

trabalho que são marcadas pela precariedade, informalidade e flexibilidade.  

Se tratando da formação escolar desses trabalhadores é possível obervar a partir dos relatos a 

invibialização do acesso a formação escolar desses sujeitos que precisam desde a infância e 

adolescência estarem nos ambientes de trabalho. Mas isso quer dizer que essas crianças e esses 

adoscentes não podem estar nesses espaços? Elas precisam somente estar na escola? Como 

supracitamos cima a dinâmica social desses trabalhadores da cadeia produtiva leiteira é diferente da 

dinâmica das pessoas que vivem em outros espaços sociais, portanto a formação escolar também deve 

ser divergente. Mencionamos neste trabalho uma possível saída para a conciliação das atribuições 

desses trabalhadores rurais com a sua formação escolar, optamos pelo modelo de educação no campo 

que prêve a articulação da lida com o campo e com o desenvimento da formação escolar.  

Zeferino e Cruz (2014) alerta que a implementação desse modelo de educação do campo deve ser 

pautada na inter-relação entre os saberes científicos e a realidade local dos trabalhadores que lutam 

por sobrevivência e qualidade de vida. Esse modelo deve partir também da elaboração de projetos 

com os trabalhadores para reafirmar a identidade das/dos mulheres/homens do campo, a partir de 

metodologias que agreguem a realidade local, buscando resgatar as experiências vividas por esse povo 

e assim fazer da educação algo inovador. 
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NOTAS 

1O município possui uma população estimada de 11.808 habitantes, com área de unidade territorial 

de 745,606 km², é localizado no oeste do estado do Maranhão, limita-se ao norte com o município de 

Açailândia, a Leste com o município de João Lisboa, e Oeste e ao Sul com os municípios de Cidelândia 

e Imperatriz, o acesso a sede é feita pela BR-010, na altura do povoado Trecho Seco, percorrendo a 

MA125,em20kmderodovia.Acessoem12dejande2018.Disponívelem:<http://www.saofranciscodobrej

ao.ma.gov.br/A_Cidade/Sobre>. 

2A ideia de Educação do Campo nasceu em julho de 1997,quando da realização do Encontro Nacional 

de Educadoras e Educadores da Reforma Agrária (Enera), no campus da Universidade de Brasília (UnB) 

promovido pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra (MST), em parceria coma própria 

UnB, o Fundo das Nações Unidas para a Infância (Unicef), a Organização das Nações Unidas para a 

Educação,Ciência e Cultura (Unesco) e Conferência Nacional de Bispos do Brasil (CNBB). (FERNANDES; 

MOLINA, 2004, p.64) 
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Resumo: Os temas de Ciências e Biologia, tornam-se mais dinâmicos, quando trabalhados fora da sala 

de aula e mais ainda, com a utilização de recursos didáticos. Nesse sentido, a impressora 3D e o corte 

a laser, tornam-se estratégias inovadoras para melhorar o processo de ensino-aprendizagem, 

permitindo o desenvolvimento de aulas mais atrativas e diversificadas. Seguindo esse pressuposto, 

esse estudo teve por objetivo a elaboração de instrumentos didáticos a partir das tecnologias de corte 

a laser e impressão 3D, para auxiliar os professores da educação básica no processo de ensino-

aprendizagem dos conteúdos de Botânica. Para a construção dos modelos foram pesquisadas imagens 

de células vegetais e vinte e três formatos foliares. Para a elaboração da célula vegetal foram utilizadas 

imagens adquiridas do site Thingiverse.com, que dispõe de figuras gratuitas em STL, formato que é 

reconhecido pela impressora que foi utilizada. Já os exemplos foliares foram construídos através do 

corte a laser em uma placa de MDF. Os modelos foram desenhados digitalmente no software AutoCAD 

2018 e enviados para máquina de corte a laser, que produziu os exemplares criados. Após a elaboração 

do material, os mesmos foram pintados, sendo as folhas dispostas sobre um quadro de metal e a célula 

vegetal sobre uma placa de isopor. Tanto a célula vegetal, quantos as folhas produzidas minimizam 

um dos piores problemas enfrentados em sala de aula: a falta de recursos didáticos. Além disso, 

através dos materiais desenvolvidos, os alunos poderão manusear cada estrutura, observar e discutir 

detalhes que antes não poderiam ser visualizados com a utilização apenas do livro didático. Após o 

desenvolvimento desse estudo é possível concluir que os modelos didáticos são instrumentos 

facilitadores de aprendizagem para o ensino de Botânica, pois possibilitam uma melhor compreensão 

da morfologia externa, anatomia e fisiologia vegetal. 

Palavras chaves: Aprendizagem significativa. Estratégias inovadoras. Modelos didáticos.  
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1. INTRODUÇÃO 

Mediar o conhecimento, aproximar os conteúdos que se deseja ensinar e aprender, não é uma tarefa 

fácil e exige do educador a sensibilidade e a análise dos conhecimentos prévios dos alunos, buscando 

sempre relacionar os conhecimentos anteriores aos novos conhecimentos que serão abordados. 

Partindo desse pressuposto, consegue-se atingir a aprendizagem significativa onde os novos 

conhecimentos são adquiridos com significado, criticidade, compreensão e a com a possibilidade de 

aplicação do conhecimento (MASINI; MOREIRA, 2017). 

Levando em conta que a criatividade é um recurso próprio dos indivíduos, é possível utilizá-lo a favor 

de aulas ilustradas, dinâmicas e mais elaboradas, tornando o ambiente escolar ainda mais favorável à 

troca de conhecimentos entre alunos e professores. Dessa forma, o uso e a criação de modelos 

didáticos se tornam uma ferramenta, que unida às demais práticas docentes existentes poderá ser 

utilizada para aproximar o que irá ser ensinado e aprendido à realidade vivenciada pelos alunos 

(BARROS, 2018). 

De acordo com Nicola e Paniz (2016), assuntos de Ciências e Biologia tornam-se mais dinâmicos e 

estimulantes, quando trabalhados fora da sala de aula e ainda com a utilização de recursos didáticos. 

Paralelo a esta informação, temos as aulas de campo, por exemplo, onde é possível o aluno ter contato 

direto com as plantas presenciando a diversidade desses seres, o que torna uma estratégia significante 

para o ensino da Botânica, facilitando a compreensão dos conteúdos. 

Outra maneira de complementar as aulas, não só no ensino de Botânica, mas também, em outras 

áreas da Ciência e Biologia, é a utilização de modelos didáticos. Em muitas das vezes não está ao 

alcance do professor conseguir materiais naturais para serem exemplificados, sendo assim, o docente 

precisa ter algum material e/ou ferramenta com o objetivo de elucidar melhor o que está sendo 

ensinado, para que dessa forma, consiga conquistar o interesse e a atenção dos alunos durante as 

aulas ministradas (VIEIRA; CORRÊA, 2020). 

A impressora 3D e o corte a laser, podem ser uma das diversas possibilidades inovadoras para 

melhorar o processo de ensino-aprendizagem. Eles são capazes de construir inúmeros modelos 

didáticos, permitindo o desenvolvimento e a criação de variados materiais que poderão tornar as aulas 

de Ciências e Biologia mais atrativas e diversificadas, podendo assim, contribuir para a amenização de 

um dos maiores problemas que permeiam as escolas: a falta de materiais e recursos didáticos 

(SANTOS; ANDRADE, 2020). 
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Essa falta de recursos acarreta na dificuldade que os alunos têm em compreender certos conceitos, 

principalmente nas disciplinas de Ciências e Biologia. Isso se agrava ainda mais com à predominância 

de recursos didáticos pouco interativos, baseados apenas em ilustrações bidimensionais e livros 

didáticos. Nesse cenário, a produção de materiais didáticos tem o intuito de amenizar essas 

dificuldades, pois, além de contribuir com o desenvolvimento das atividades dos professores, os 

mesmos também podem auxiliar o aprendizado dos alunos. Dessa forma, é de extrema importância o 

desenvolvimento de estudos como este, que visa a criação de materiais facilitadores no processo de 

ensino-aprendizagem e garantem a aprendizagem significativa dos alunos. 

Sendo assim esse estudo teve por objetivo elaborar instrumentos didáticos, para auxiliar os 

professores da educação básica no processo de ensino-aprendizagem dos conteúdos de Botânica. Para 

isto, buscou-se pesquisar as principais classificações das folhas vegetais, dando ênfase no formato e 

na divisão do limbo foliar para elaborar modelos didáticos a partir de cortes a laser em MDF, além de 

desenvolver uma célula vegetal a partir da impressão em 3D. 

2. REFERENCIAL TEÓRICO 

2.1. A CONSTRUÇÃO DO CONHECIMENTO E A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA 

Estudos realizados ao longo dos dois últimos séculos relacionados ao comportamento e à cognição 

humana têm demonstrado perspectivas diferentes em relação aos processos de ensino-aprendizagem 

nos seres humanos. É, certamente, de grande relevância o estudo destes processos para o 

desempenho dos professores nas escolas e em outras instituições de ensino, como também, para 

quaisquer outros profissionais que atuem na área de educação (BOPP, 2013). 

A aprendizagem mecânica é o tipo de aprendizagem fundamentada, principalmente, na memorização 

de novos conceitos isolados e sem relação entre si, em que novas informações são memorizadas de 

maneira literal, arbitrária e não significativa. Esse tipo de aprendizagem, que é bastante comum e 

estimulado na escola, tem como o objetivo central “passar” nas avaliações diagnósticas tendo como 

resultado a pouca retenção de aprendizado, visto que não requer compreensão do conteúdo em 

questão (MOREIRA, 2005). 

Esse tipo de metodologia, Paulo Freire denomina como educação bancária. Nesta prática, o educador 

é quem sabe e o educando fica na posição de apenas um mero receptor, onde o docente fala e os 

alunos escutam, sem socializar e questionar. Essa relação entre educandos e educadores é chamada, 

por Paulo Freire, de essencialmente narradora. Na educação bancária, são ignoradas a complexidade 
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e a dinâmica da realidade concreta na qual estamos inseridos, considerando a realidade como algo 

fragmentado e estático, desvinculada do dia a dia do estudante que está destinado a ser um receptor 

passivo de informações do educador (PIRES; JÚNIOR, 2020). 

Neste sentido, Jean William Fritz Piaget, trouxe várias contribuições para o processo de cognição, 

desenvolvimento e estruturação dos conhecimentos nos seres humanos, que possuem bastante 

importância no que se refere ao processo educativo, sendo um dos representantes principais do 

construtivismo. Piaget (1971), defende a criação ativa do conhecimento, partindo da ideia da 

necessidade de relações entre o meio e o indivíduo, a contar com a ação do próprio sujeito que elabora 

esse conhecimento. 

Os conhecimentos derivam da ação, não no sentido de meras respostas 
associativas, mas no sentido muito mais profundo da associação do real com 
as coordenações necessárias e gerais da ação. Conhecer um objeto é agir 
sobre ele e transformá-lo apreendendo os mecanismos dessa transformação 
vinculados com as ações transformadoras (PIAGET, 1971, p. 30). 

Assimilação e acomodação são dois conceitos fundamentais utilizados por Piaget para explicar o 

processo de construção do conhecimento. A assimilação se trata da incorporação de uma experiência 

nova a estruturas cognitivas pré-existentes, enquanto que a acomodação se refere à alteração que 

estas estruturas podem sofrer em relação ao ambiente em que o indivíduo está inserido. Tais 

processos estão associados, e podem esclarecer a adaptação intelectual e o desenvolvimento 

cognitivo (ROSA, 2012). 

Outro estudioso que deixou importantes contribuições relacionadas com o processo de ensino-

aprendizagem foi Lev Semenevich Vygotsky, cujo estudos contribuíram grandemente em várias áreas 

da ciência, como Literatura, Medicina, Psicologia e História. A sua perspectiva sócio-interacionista 

compreende o homem como um ser que se forma a partir da interação com a sociedade. Para 

Vygotsky, a formação do homem se dá a partir de uma relação dialética entre a sociedade e o sujeito, 

isto é, o homem modifica o ambiente da mesma maneira que o ambiente modifica o homem (BOCK, 

2010). 

Em se tratando do processo de aprendizagem, Vygotsky afirma que fatores emocionais estão 

estritamente ligados com este processo. Dessa forma, ele declara: 

As reações emocionais exercem uma influência essencial e absoluta em 
todas as formas de nosso comportamento e em todos os momentos do 
processo educativo. Se quisermos que os alunos recordem melhor ou 
exercitem mais seu pensamento, devemos fazer com que essas atividades 
sejam emocionalmente estimuladas. A experiência e a pesquisa têm 
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demonstrado que um fato impregnado de emoção é recordado de forma 
mais sólida, firme e prolongada que um feito diferente (VYGOTSKY, 2003, p. 
121). 

Nesse mesmo sentido, a teoria cognitivista de David Paul Ausubel trouxe contribuições importantes a 

respeito dos processos de aprendizagem nos seres humanos, sendo a aprendizagem significativa um 

dos focos. A aprendizagem significativa acontece quando há uma ampliação ou uma reconfiguração 

de conceitos ou ideias pré-existentes na estrutura cognitiva do aluno. Tais conceitos ou ideias pré-

existentes são denominados ideias-âncora ou subsunçores que se ligam aos novos conceitos antes da 

sua assimilação de modo mais duradouro (ROSA, 2012).  

Diante disso, um dos papéis do docente na construção da aprendizagem significativa é propor 

atividades didáticas e metodologias, que proporcionem que o novo conhecimento dos estudantes 

tenha uma relação com os subsunçores relevantes, visando a utilização dos recursos didáticos e 

princípios que facilitem a aquisição e compreensão da estrutura conceitual dos conteúdos de uma 

forma significativa (QUEDI; DARROZ; ROSA, 2020). 

Segundo Moreira (2011), as práticas priorizadas na escola, precisam propiciar metodologias 

desafiadoras e confrontantes, em que os alunos sejam ativos no próprio processo de aprendizagem 

que os envolve. Dessa forma, torna-se importante e necessário propiciar melhorias no processo de 

ensino-aprendizagem que favoreçam a formação criativa, consciente e crítica, oportunizando o 

desenvolvimento da inteligência e do pensamento dos estudantes, criando um ambiente agradável e 

prazeroso, além de estimulador para a aprendizagem significativa. 

2.2. ENSINO DE BIOLOGIA E O USO DE METODOLOGIAS ATIVAS 

No ensino de Biologia é necessário levar os alunos à compreensão das relações que existem entre os 

seres vivos e não vivos, estimulando debates e discussões no contexto social e escolar a partir da 

obtenção do conhecimento científico. Entretanto, os estudantes demonstram dificuldades no 

processo de aprendizagem desta disciplina, devido à ampla gama de temas em nível micro e 

macroscópico, além de uma variedade de terminologias, que dificultam o processo de 

desenvolvimento do conhecimento (DURÉ; ANDRADE; ABÍLIO, 2018; PEREIRA & MIRANDA, 2017). 

A prática docente, vem sendo pautada, principalmente na disciplina de Biologia, uma vez que ainda é 

priorizada a mera transmissão dos conteúdos, sem promoção da interação dos estudantes com o 

professor, e dos estudantes entre si durante o processo de ensino-aprendizagem. Neste contexto, 

torna-se necessário que haja mudanças nos processos metodológicos utilizados pelos professores, a 
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fim de estimular a participação e a interação dos estudantes na construção do conhecimento (LIMA; 

MARTINS; ALMEIDA, 2019). 

Dessa forma, na tentativa de estimular o ensino, a interação e a participação dos estudantes na 

construção do conhecimento, diversos estudos procuram incorporar estratégias de ensino como as 

Metodologias Ativas (MA) (BORGES; ALENCAR, 2014; GAROFALO, 2018; KRUG et al., 2016; MACEDO 

et al., 2018). As MA são abordagens crítico-reflexivas usadas com o intuito principal de estimular a 

participação dos alunos no processo de aprendizagem durante a construção do conhecimento 

(MACEDO et al., 2018). 

Nas MA os pressupostos construtivistas presentes são fundamentados na Teoria da aprendizagem 

significativa, proposta por David Ausubel, que destaca a importância da mobilização dos 

conhecimentos prévios dos estudantes, a fim de despertar o seu interesse para os conteúdos. A 

aprendizagem significativa irá ocorrer quando os conceitos se tornarem relevantes e aplicáveis à 

cognição dos alunos, de modo que os permitam formar conexões entre os conteúdos aprendidos 

(AUSUBEL, 2003; TANAJURA, 2017). 

De acordo com Garofalo (2018), o uso de MA em sala de aula permite que os alunos mudem a sua 

forma de pensar, com isso, torna-se possível a solução de problemas a partir da construção de 

habilidades específicas, como colaboração, confiança, senso crítico, protagonismo, aprendizagem 

envolvente, autonomia, aptidão em resolver problemas, empatia, participação e responsabilidade. 

Pode-se destacar entre as MA, a aprendizagem baseada em problemas (Problem Based Learning – 

PBL), que visa a construção do aprendizado em busca da solução, sendo resolvida de uma forma 

investigativa. 

O ensino através da investigação precisa ter como princípio norteador, a utilização de estratégias 

didáticas que tenham como objetivo primordial englobar os estudantes na resolução de problemas e 

questões, em que a análise, a reflexão e a discussão sejam as principais condições para solucioná-los. 

Assim, o docente pode escolher práticas e ou modelos lúdicos que consigam abranger a sequência de 

ensino, promovendo dessa forma, o ensino investigativo com o objetivo de atingir uma aprendizagem 

significativa (SCARPA; CAMPOS, 2018). 

A utilização de modelos didáticos no ensino de Biologia associados às técnicas de metodologias ativas, 

tem como objetivo facilitar a aprendizagem de conteúdos, estabelecendo conexões entre a teoria e a 

prática. Os modelos didáticos estão entre as estratégias pedagógicas que mais contribuem para a 
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aprendizagem significativa, pois permitem que os discentes participem ativamente do processo de 

ensino-aprendizagem (PASSAGLIA, 2019). 

Modelos didáticos são metodologias de ensino bastante eficazes no ensino, auxiliando principalmente 

na compreensão de conceitos e processos abstratos (PORTO; RIZOWY; CEZAR, 2015). Muitos autores 

usam estes modelos para diminuir as dificuldades mostradas pelos estudantes na aprendizagem 

(BRAGA; GASTAL; FERREIRA, 2010; LUO, 2012; MOUL; SILVA, 2017; SILVA; SILVA; SILVA, 2018). Já as 

aulas práticas são metodologias de ensino que estimulam a curiosidade dos alunos e são estratégias 

que favorecem a investigação e a observação de fenômenos biológicos. 

2.3. A IMPRESSÃO 3D E O CORTE A LASER NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM 

Segundo Stinghen (2016), as tecnologias avançam mais a cada dia e são de suma importância que os 

professores conheçam e aprendam as inúmeras possibilidades de se utilizar esses recursos 

tecnológicos como uma ferramenta de aprendizagem, mesmo que seja uma tarefa difícil quando nos 

deparamos com a realidade das escolas públicas. 

Para auxiliar a forma pedagógica e a formação conceitual de alunos, vários modelos didáticos vêm 

sendo utilizados. Como exemplo destes modelos, podemos citar as representações de moléculas 

químicas, feitas com bolas de isopor, palitos de madeira, resinas, gessos e plásticos. Atualmente, vêm 

sendo utilizados modelos gerados nas impressoras tridimensionais, a partir do desenvolvimento de 

modelagem 3D e também no corte a laser. Entretanto, este uso ainda é pouco divulgado pela 

comunidade científica (SCHEIBEL, 2015). 

A modelagem 3D é relativamente recente, sendo definida pela utilização de impressoras que 

constroem camada por camada objetos tridimensionais. Elas constroem sólidos tridimensionais até 

formar o objeto, depositando material plástico fundido. Esta técnica da impressora 3D é também 

chamada de manufatura de extrusão ou aditiva, já que a matéria prima vai sendo depositada 

gradualmente até atingir a construção de determinado objeto. Aguiar (2016) aplicou a tecnologia da 

impressão 3D no ensino de Ciências, resultando na criação de diversos objetos didáticos como, por 

exemplo, moléculas para o estudo de isomeria em química. 

Já a maquinaria de corte a laser funciona a partir da interação da radiação luminosa com a matéria. A 

luz do laser se diferencia da luz de uma lanterna, por exemplo, por ser direcionada (os feixes do laser 

são estreitos e não dispersos), intensa, monocromática (possui um único comprimento de onda e por 

isso produz somente um espectro de luz, fazendo com que enxerguemos apenas uma linha vermelha) 
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e coerente (as ondas de luz, além de serem alinhadas, são iniciadas ao mesmo tempo e em uma mesma 

direção) (PICHLER; JUCHEM, 2013). Além disso, a máquina se destaca de outros processos de corte 

por possuir, como característica, o corte de gravuras de alta versatilidade e precisão, além da agilidade 

do processo e do baixo custo de fabricação (CASTRO; RODRIGUES; SALGADO, 2019). 

Em meio a tantos recursos tecnológicos a impressora 3D e o corte a laser vêm ganhando destaque por 

possibilitarem que o educador torne concreto vários objetos que, até então, só podiam ser observados 

virtualmente ou por meio de um deslocamento da sala de aula para outros lugares em busca dos 

mesmos. Estas tecnologias vêm ganhando bastante espaço na educação, auxiliando a compreensão 

dos conteúdos trabalhados, visto que a visualização e o manuseio dos objetos facilitam o 

entendimento do que está sendo estudado (SILVA; SIPLE; FIGUEIREDO, 2017). 

Uma característica vantajosa desses recursos tecnológicos, é a possibilidade de seu uso sem haver a 

necessidade de conhecimento prévio acerca da modelagem dos materiais. Os objetos educacionais 

podem ser encontrados facilmente em repositórios virtuais, bastando apenas que o docente acesse e 

envie o arquivo digital para que a maquinaria faça a construção. Além disso, o professor pode criar 

modelos através de alguns softwares educacionais de forma simples e converter para a produção 

(BATISTA; SANTOS, 2020). 

Porém, mesmo com todas essas possibilidades, ainda é bastante comum observarmos aulas voltadas 

para o tradicional modelo mecânico, apresentando como metodologias apenas o método expositivo. 

A Biologia, por exemplo, é uma ciência em que as experimentações e observações são fundamentais 

para garantir a assimilação do conhecimento, ou seja, essa é uma área em que a prática precisa estar 

presente no processo de ensino sempre (PERINI et al., 2016). 

Vários fatores influenciam para que ocorra uma aprendizagem desconectada da prática, sendo a 

ausência de laboratórios um dos principais problemas para o professor frente à realização dessas 

aulas. Portanto, podemos associar um cenário em que a impressão 3D e o corte a laser possibilitem o 

desenvolvimento de materiais que possam tornar as aulas de Ciências e Biologia em atividades 

práticas, através das observações e experiências (ANDRADE; COSTA, 2016). 
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3. MATERIAL E MÉTODOS 

3.1. ESCOLHA DAS IMAGENS 

A escolha das imagens da célula vegetal e dos formatos foliares foi feita no Google imagens na 

plataforma científica Scielo, no Google Acadêmico e também na coleção Botânica de morfologia de 

folhas de plantas com semente descrita por Almeida e Almeida (2018). Foram pesquisadas imagens 

de células vegetais e folhas dos seguintes formatos: deltoide, elíptica, obovada, oval, lanceolada, 

peltada, espatulada, orbicular, falciforme, linear, labiada, sagitada, acicular, lobada, roncinada, 

subulada, reniforme, digitada, penatipartida, palmada, trifoliada, ternada e pinulada.  

Foram selecionadas aquelas imagens que apresentaram melhor resolução e maior número de 

características em relação aos formatos foliares que foram desenvolvidos. Após a escolha definitiva 

das imagens e seu envio via e-mail, os modelos foram construídos. Para tanto, o desenvolvimento e a 

confecção dos modelos didáticos foi realizado no laboratório Fab-Lab, que está localizado no Bloco – 

I, situado no campus I do Centro Universitário de Patos de Minas - UNIPAM, no município de Patos de 

Minas-MG.  

3.2. CONSTRUÇÃO E DESTINAÇÃO FINAL DOS MATERIAIS DIDÁTICOS 

Para a construção da célula vegetal foram utilizadas imagens adquiridas do site Thingiverse, que dispõe 

de figuras gratuitas em STL, formato que é reconhecido pela impressora que foi utilizada. Já os 

exemplos foliares foram construídos através do corte a laser em uma placa de MDF. Os modelos foram 

desenhados digitalmente no software AutoCAD 2018, onde foram feitas as medidas e os formatos das 

folhas que, posteriormente, foram enviados para máquina de corte a laser, que produziu os 

exemplares criados.  

Primeiramente foi impresso o modelo generalista de uma célula vegetal, que continha todas as suas  

organelas. O método utilizado foi o layers e a impressora escolhida foi a 3D Zmorph, que fabrica o 

material desejado em camada por camada, até que a construção do objeto seja concluída. Para a 

fabricação da célula utilizou-se 250 layers feitos com 15,06 m de filamentos de ácido poliláctico (PLA), 

um tipo de termoplástico biodegradável de espessura fina que é feito por meio do processamento de 

produtos vegetais e tem o ponto de fusão mais baixo comparado aos demais materiais. 

Estes filamentos de PLA foram aquecidos, a uma temperatura de bico de 200ºC e, posteriormente, a 

temperatura de mesa foi aquecida a 60ºC, sendo que o tempo necessário para a construção de toda 
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a célula vegetal e suas organelas levou aproximadamente uma semana. Depois de confeccionada, foi 

feita a pintura de todas as organelas da célula vegetal, com tinta específica para plástico, sendo que 

cada organela foi pintada de uma cor diferente. Em seguida, com o auxílio de uma cola para 

artesanato, a célula foi disposta sobre uma placa de MDF, tamanho 20x20 cm, onde há ima legenda 

identificando cada organela em relação à sua cor.  

Após a confecção da célula vegetal foram cortados os formatos foliares desenhados no software 

AutoCAD. Depois de criados, os modelos foram salvos no formato DWG, que é aceito pela máquina de 

corte a laser, GV1390 de 80W CO2 - 1300 x 900mm, uma máquina de comando numérico que direciona 

com alta precisão um feixe de laser CO2 sobre o material a ser gravado ou cortado, movimentando 

sempre em dois eixos (X e Y). 

Posteriormente ao corte dos formatos foliares, os mesmos foram colados com o auxílio de uma cola 

epóxi em imãs. Após isso os modelos foram separados de acordo com a divisão do limbo, em 

compostas e simples, conforme descrito por Gonçalves e Lorenzi (2011). Após a colocação do imã e a 

separação de cada folha, as mesmas foram dispostas em uma placa de metal, de aproximadamente 

80 centímetros de comprimento e 80 centímetros de largura juntamente com as suas etiquetas de 

classificação.  

Após a confecção de todos os materiais didáticos, os mesmos foram entregues ao Herbário Mandevilla 

localizado no 2º piso do bloco M, do Centro Universitário de Patos de Minas - UNIPAM, para serem 

trabalhados com os estudantes do 1º, 2º e 3º ano do Ensino Médio do Colégio Universitário, auxiliando 

os discentes e docentes no processo de ensino-aprendizagem e construção do conhecimento dos 

conteúdos de Botânica.  

4. RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Após a construção dos modelos didáticos propostos obteve-se uma célula vegetal e vinte e dois 

modelos foliares. A célula vegetal foi composta pelas seguintes organelas: núcleo, nucléolo, parede 

celular, vacúolo, cloroplasto, mitocôndria, complexo de golgi, ribossomos, peroxissomos, retículo 

endoplasmático liso e rugoso (figura 1). 
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Figura 1: Célula vegetal construída a partir da impressão 3D 

 

Fonte: Autor, 2021. 

Como é possível observar na figura 1, cada organela da célula vegetal foi pintada de uma cor para 

melhor visualização. A cor amarela representa o vacúolo, a cor azul o núcleo, a cor roxa o nucléolo, a 

cor verde o cloroplasto e a parede celular, a cor laranja o complexo de golgi, a cor azul o peroxissomos, 

a cor vermelha a mitocôndria e a cor rosa o retículo endoplasmático.  

Já os modelos didáticos foliares foram divididos, de acordo com o limbo foliar, em folhas simples 

(figura 2a) e compostas (figura 2b). Posteriormente, os exemplares obtidos foram classificados de 

acordo com a sua margem, sendo eles: deltoide, elíptica, obovada, oval, lanceolada, peltada, 

espatulada, orbicular, falciforme, linear, labiada, sagitada, acicular, lobada, roncinada, subulada, 

reniforme, digitada, penatipartida, palmada, trifoliada, ternada e pinulada . 
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Figura 2: Quadro com as folhas simples (a) e compostas (b) construídas a partir do corte a laser 

 

Fonte: Autor, 2021. 

As folhas que são classificadas como simples possuem o limbo foliar inteiro, ou seja, o mesmo não se 

divide em partes distintas. Já as folhas compostas são aquelas sujo o limbo foliar é dividido em folíolos 

(folhas pinadas) ou foliólulos (folhas bipinadas), com seus respectivos peciólulos (SILVA, et al., 2014) . 

Gregolin e Stange (2013) realizaram uma pesquisa sobre os conhecimentos dos alunos a respeito da 

classificação a partir do limbo foliar e verificaram que 80% dos alunos não apresentavam nenhum dos 

conceitos necessários, ou seja, não possuíam noções mínimas sobre o conteúdo e, que 20% dos alunos 

apresentavam poucos conceitos, demonstrando ter poucas noções sobre o conteúdo.  

Partindo dessa pesquisa verificamos a necessidade de trabalhar conteúdos como este em sala de aula 

com a utilização de modelos didáticos. Essas ferramentas não só auxiliam os alunos na compreensão 

do assunto trabalhado mais também instiga os alunos a participarem do processo de ensino-

aprendizagem. Através de protótipos como os elaborados a partir do corte a laser e da impressão 3D, 

o docente consegue mostrar para seus alunos a diferença entre folhas simples e composta, como 

ocorre à divisão do limbo foliar em cada uma, consegue também representar para seus alunos como 

funciona a estrutura e organização de uma célula vegetal. 

Se tratando das ferramentas utilizadas é possível verificar nas revisões de literatura a existência de 

estudos isolados relacionados ao uso da impressora 3D na educação básica, uma vez que a grande 
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maioria dos trabalhos concentra-se nas instituições de ensino superior. Porém, alguns estudos 

brasileiros já trazem a utilização da impressão 3D como ferramenta didática. Por exemplo, alunos da 

UNESP mostram diferentes possibilidades para a construção de modelos didáticos para o ensino de 

física e destacam a importância de investimentos para a formação de professores, para que os mesmos 

possam, de forma ativa, trabalhar com esta ferramenta (AGUIAR; YONEZAWA, 2014). 

Dessa forma, podemos destacar a importância de projetos como este estudo, pois, desde a graduação 

o futuro docente tem a oportunidade de ter o primeiro contato com essa ferramenta e criar modelos 

didáticos que servirão até mesmo para serem utilizados pelo próprio estudante durante o 

desenvolvimento de aulas de estágio e também para sua profissão depois de graduado.  

Nesse mesmo sentido, Aguiar (2016) elaborou momentos formativos com alunos dos cursos de 

licenciatura, ensinando-os a produção de materiais didáticos para a utilização em aulas de Ciências. O 

autor destaca que o futuro professor precisa possuir habilidades, como manipular e aprender a usar 

ferramentas e seus softwares, bem como entender de que maneira é possível articular o material 

didático para o uso da impressora 3D. 

Podemos citar também, um projeto que aborda o uso da impressão 3D como uma forma de ensinar a 

anatomia humana. De acordo o autor do estudo, o ensino, através da impressão 3D, pode abranger 

diferentes níveis de formação, partindo da educação básica até a educação profissional (WEN, 2016). 

Já os alunos Basniak e Liziero (2017), desenvolveram um estudo cujo objetivo é criar modelos para 

serem utilizados nas aulas de matemática, e afirmam que o uso da impressão 3D possibilita 

desenvolver materiais antes difíceis ou até impossíveis de adquirir para a utilização em sala de aula. 

Essa afirmação corrobora com os resultados deste estudo, pois, em se tratando, principalmente de 

escolas públicas, que carecem de materiais didáticos, dificilmente haverá, por exemplo, microscópios 

para observar as células vegetais e suas organelas. Além disso, é muito difícil demonstrar as diferentes 

morfologias foliares existentes em um mesmo espaço, uma vez que nas escolas, geralmente há poucas 

espécies vegetais e muitas delas se repetem. Dessa forma, materiais didáticos como os que foram 

desenvolvidos facilitam a demonstração e o acesso ao objeto de estudo que está sendo abordado.  

Nesse processo de ensino-aprendizagem também é muito importante a criação de materiais didáticos 

que atendam aos alunos com deficiência visual. De acordo com Silva et al. (2020), é necessária a 

elaboração de modelos concretos, onde esses alunos consigam tocar o material em alto relevo e de 

tamanho ampliado, para que assim, consigam compreender o conteúdo que está sendo estudado com 
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mais facilidade. Para exemplificar, os autores citam os modelos construídos tridimensionalmente e 

destacam a sua importância. 

Levando em consideração a exemplificação desse autor podemos destacar os materiais obtidos nesse 

presente estudo. Tanto a célula vegetal, quanto as folhas produzidas a partir do corte em MDF, podem 

ser utilizadas por alunos que possuírem algum tipo de deficiência visual, visto que esses materiais são 

ricos em detalhes e as características específicas de cada um podem ser percebidas facilmente através 

do toque e manuseio.  

Além disso, de acordo com Pereira (2019), os recursos didáticos vêm como estratégia para associar 

ideias e tornar concretas as estruturas e figuras que os alunos visualizam nos livros. Diante disso, são 

gerados debates e diálogos, o que sugere que os discentes estão envolvidos no conteúdo que está 

sendo trabalhado. Além disso, momentos como estes promovem a troca de conhecimentos entre os 

alunos. 

Dessa forma, durante o desenvolvimento de aulas práticas que utilizem materiais didáticos, como os 

que foram construídos nesse estudo, o professor consegue promover uma melhor interação entre os 

alunos. Isso corrobora com o pensamento de Piaget (1971), uma vez que o mesmo defende a criação 

ativa do conhecimento, partindo da ideia da necessidade de relações entre o meio e o indivíduo, a 

contar com a ação do próprio sujeito que elabora esse conhecimento. 

Quanto à percepção dos estudantes sobre os conteúdos de Botânica, Silva e Barros (2017) destacam 

que é bastante comum os discentes desenharem plantas com as mesmas características de folhas, 

flores e frutos, embora as espécies possuam características distintas. O que de fato acontece é que os 

alunos acabam reproduzindo aquilo que visualizam através de mídias, como TV e filmes, não trazendo 

o assunto para a sua realidade.  

A partir disso, é válido destacar a importância que os materiais didáticos possuem para mudar esse 

cenário. É possível abordar aquilo que os alunos já carregam na sua bagagem de aprendizagem e 

sabem sobre as plantas, complementando com o material didático criado, expandindo assim o 

conhecimento desse discente e alcançando a aprendizagem significativa proposta por Ausubel (2003).   

Atualmente os alunos encontram-se em uma era de tecnologias educacionais que são bastante 

promissoras. Nesse sentido, tentar estimular o interesse dos discentes em uma aula expositiva, 

utilizando apenas o livro didático, não desperta a curiosidade dos mesmos no sentido de percepção 
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enquanto função cognitiva de um conceito, requisito básico para o processo de ensino-aprendizagem 

(RONCAGLIO; CRISOSTIMO; STANGE, 2020).  

Corroborando com essa informação, a utilização de materiais didáticos para complementar o livro 

didático, ou até mesmo para a elaboração de uma aula prática, é uma forma muita promissora para 

despertar a curiosidade dos alunos sobre o assunto que está sendo discutido. Através da célula vegetal 

e dos formatos foliares desenvolvidos os alunos poderão manusear cada estrutura, observar e discutir 

detalhes que antes não poderiam ser visualizados, com a utilização apenas do livro didático.  

5. CONCLUSÃO 

Após o desenvolvimento deste estudo foi possível concluir que os modelos didáticos são instrumentos 

facilitadores de aprendizagem para o ensino de Botânica, visto que possibilitam uma melhor 

compreensão da morfologia externa, anatomia e fisiologia vegetal, bem como de sistemas mais 

complexos. Além disso, são instrumentos que podem ser utilizados e manuseados por alunos que 

possuem deficiência visual, destacando assim a importância da inclusão social. 

A utilização desses materiais contribui para uma diversificação das aulas dos professores e está 

associada aos diferentes objetivos do mesmo, em relação aos conteúdos de ensino. Os instrumentos 

podem ser utilizados em diferentes espaços, encaixando-se em aulas expositivas, aulas interativas, 

aulas práticas, durante intervenções, em exposições, dentre outros. Dessa forma, tanto a forma de 

trabalhar, como a maneira de produção dos materiais didáticos podem ocorrer de diferentes formas, 

com a utilização de ferramentas e possibilidades distintas.  

Além disso, é importante que os futuros professores e também aqueles que já atuam na área busquem 

inovar em sua didática, trazendo sempre coisas novas, modernas e atuais para seus alunos. Sabendo 

que essa nova geração está totalmente conectada a games, software e a tecnologia como um todo é 

necessário que o professor, sempre que possível, utilize isso ao seu favor, como por exemplo, 

produzindo e elaborando recursos didáticos para serem trabalhados em sala de aula, diversificando 

suas aulas e garantindo o ensino-aprendizagem de seus alunos. 
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Resumo: Novas práticas para o ensino de ciências e biologia surgem com a demanda de tornar o 

aprendizado mais significativo e adequado a realidade do estudante.  Tradicionalmente o ensino tem 

sido realizado de forma que o aluno seja um sujeito passivo, apenas recebendo conteúdo, não 

participando de maneira ativa no que aprende. Assim, o uso do modelo didático como ferramenta 

pedagógica em disciplinas muitas vezes consideradas difíceis, pode ser uma excelente alternativa para 

facilitar o entendimento destas disciplinas. Como proposta para uma prática pedagógica diferenciada, 

este trabalho teve por objetivo relatar o processo de confecção de uma mini ecosfera, desenvolvida 

para auxiliar o professor em sala de aula quando o mesmo estiver trabalhando o tema ecologia. O 

presente modelo foi avaliado de forma positiva por professores da disciplina de ecologia do curso de 

ciências biológicas da Universidade Federal de Pernambuco. 

Palavras-chave: Ensino de ecologia; Recurso Didático; ecosfera. 
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INTRODUÇÃO 

O ensino de Ciências e biologia tem um papel relevante para a compreensão dos ciclos biogeoquímicos 

que ocorrem em diferentes escalas em todo o mundo, pois, as informações adquiridas através de seus 

conteúdos vão desde o entendimento de conceitos básicos, até as mais complexas relações ecológicas 

desenvolvidas entre os organismos e o meio ambiente. Mas, pela forma tradicional de como os 

conteúdos são ensinados, a compreensão, por parte do aluno, muitas vezes é dificultada, sendo assim, 

a maneira como o ensino vem sendo abordado, pouco desperta nos estudantes o interesse pela busca 

de novos conhecimentos (ZANELLA, 2013). 

O reflexo do ensino tradicional, é a memorização dos conteúdos, tornando o convívio em sala de aula 

pouco produtivo, os alunos fazendo o papel de ouvintes, confirmando a não ocorrência de um 

aprendizado interativo. Cabe ao professor quebrar esse pensamento tradicionalista, fazendo com que 

o estudante se torne protagonista de seu próprio conhecimento, partindo de uma situação real, em 

que o aluno encontre significado no conteúdo apresentado (CORDEIRO, 2017). 

É na escola que se desenvolve o processo de construção do conhecimento e não apenas a 

memorização de conteúdo. As metodologias de ensino precisam ser revistas, consideradas de forma 

participativa e significativa, pois a metodologia utilizada pelo professor, é determinante no processo 

de ensino e aprendizagem. 

Segundo Amorim (2013), os modelos didáticos, são facilitadores do processo de ensino, contribuem 

para a aprendizagem significava, pois permitem ao discente ter participação ativa em seu processo de 

ensino e aprendizagem. Os modelos complementam o conteúdo dos livros didáticos, que na maioria 

das vezes são encarados pelo aluno, como algo composto por termos a serem decorados, com imagens 

que não são compreendidas (ORLANDO, et al., 2009, p. 2). 

Para Cavalcante e Silva (2008, p.01), os modelos didáticos permitem a experimentação e a prática, 

propiciam diferentes condições para a compreensão dos conceitos mais complexos, aqueles que 

exigem grande capacidade de abstração, estimulando o engajamento intelectual dos alunos com os 

objetos e fenômenos apresentados, contribuindo, também, para reflexões sobre o mundo em que 

vivem. 

Diante dos problemas diários em sala de aula ao ensinar Ciências e Biologia, o professor sente a 

necessidade de aprimorar suas aulas com métodos que venham a amenizar problemas como a 

dificuldades de percepção de estruturas e processos biológicos, para Setúval e Bejarano (2009 p.04) 
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“os modelos didáticos são instrumentos sugestivos e que podem ser eficazes na prática docente diante 

da abordagem de conteúdos que, muitas vezes, são de difícil compreensão pelos estudantes”. 

Dentre as diversas estratégias a que o professor de Ciências pode recorrer, os modelos didáticos 

podem constituir uma excelente alternativa que proporciona explorar múltiplas possibilidades de 

aprendizagem para os alunos, Até mesmo para o próprio professor que, muitas vezes, demonstra 

insegurança ao ensinar alguns conteúdos mais complexos da disciplina de biologia.  

Assim, o objetivo deste trabalho foi descrever o processo de confecção de uma mini ecosfera, 

construída por um discente do curso de Licenciatura em Ciências Biológicas da Universidade Federal 

de Pernambuco – Centro Acadêmico de Vitória UFPE-CAV, com participação de um discente do curso 

Técnico em Agroindústria do Instituto Federal de Educação Ciências e Tecnologia de Pernambuco – 

Campus Vitoria de Santo Antão. 

METODOLOGIA  

O presente modelo didático, foi produzido por um discente do curso de Ciências Biológicas da UFPE-

CAV, com a participação de um discente do curso Técnico em Agroindústria do IFPE– Campus Vitoria 

de Santo Antão. Foi produzido durante os meses de abril e junho de 2018, para ser exposto como 

recurso didático no ensino de ecologia, como requisito para obtenção de aprovação na referida 

disciplina, o modelo foi apresentado nas dependências da universidade em um evento do campus, 

aberto a todos os discentes e avaliado positivamente por alunos e professores do curso.   

Para a confecção do modelo foi utilizada como referência a Ecosfera original (Ecosferas®), que surgiu 

de pesquisas aeroespaciais desenvolvidas pela NASA, que procuravam construir um sistema fechado 

no espaço onde os astronautas poderiam sobreviver durante longas viagens, em um ambiente 

autossuficiente, que fosse capaz de produzir recursos e manter o ar e a água limpos e reutilizáveis. 

Como resultado surgiram as Ecosferas produzidas pelo grupo internacional Ecospheres. 

A NASA cedeu esta tecnologia para que a sociedade pudesse entender o equilíbrio e funcionamento 

da natureza, a Ecosfera, é um ecossistema fechado e autossuficiente que pode ser usado como um 

excelente recurso de ensino e aprendizagem capaz de fornecer informações acerca da vida em nosso 

planeta. 

O modelo funciona como uma bateria biológica que armazena a energia luminosa transformada 

bioquimicamente, a Ecosfera original, é um globo de vidro, com um ecossistema marinho, já este 

modelo, é a representação de uma ecosfera contendo um ecossistema de água doce composto por 
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um recipiente de acrílico, contendo água doce, basalto e quartzo triturados, plantas aquáticas 

Echinodorus amazonicus e musgos Taxiphyllum barbieri, quatro camarões Neocaridina davidi e um 

casal de  limpa vidro Parotocinclus maculicauda. 

Figura 1: Organismos incluídos no sistema1 

(Fonte: Elaborado pelos autores). 

Cada componente deste ecossistema desempenha um papel vital no equilíbrio do mesmo, as plantas 

aquáticas recebem a luz solar e iniciam a fotossíntese liberando oxigênio que será consumido pelos 

camarões e os limpa vidro que também serão nutridos com algas e bactérias que são colocadas dentro 

da estrutura. 

As bactérias nitrificantes, decompõem os dejetos dos animais, disponibilizando recursos para que as 

plantas aquáticas continuem seu desenvolvimento, os crustáceos, peixes e as bactérias também 

produzem dióxido de carbono que é utilizado pelas algas e plantas aquáticas no processo de 

fotossíntese.  

Antes de iniciar a confecção do modelo, foram produzidos dois protótipos, com outras variedades de 

plantas aquáticas e animais, para verificar quais seriam os organismos mais adequados para esse tipo 

de experimento. Após montados e observados num período de três meses, optou-se pelo uso dos 

organismos citados acima, pois foram os que mais se adequaram aos critérios como: organismos que 

não apresentam comportamento agressivo entre si, resistência a variação de parâmetros de PH, 

oxigênio diluído na água, variação de temperatura, ciclo de vida de pelo menos dois anos e baixo custo. 
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Figura 2: (E) imagem de modelo de protótipo colado e em fase de secagem do silicone; (F) imagem 

de protótipo pronto com plantas já cultivadas e em desenvolvimento, (G) imagem de protótipo 2, 

montado com plantas e animais em desenvolvimento. 

 

 

 

 

 

 

 

(Fonte: Elaborado pelos autores). 

Para a confecção do modelo definitivo, foram utilizados dois potes de acrílico cilíndricos cristal (850 

ml e 4.500 ml) e silicone Sil Trade próprio para montagem de aquários, as tampas dos dois potes, 

foram cortadas para que ambas fossem coladas de forma perpendicular, servindo de apoio para fixar 

o pote menor sobre o maior. 

Após o corte, as tampas foram coladas com o silicone sobre o pote maior, foi aguardado um período 

de dez dias para a secagem completa do silicone. Em seguida, para montagem do substrato, foi 

colocado duzentos gramas de basalto negro e cem gramas de quartzo triturado, sobre uma camada 

de dois centímetros de humos de minhoca, depois foram colocadas as plantas aquáticas, água tratada 

com os parâmetros adequados para os animais e plantas que farão parte do ecossistema e por fim, os 

camarões e os limpa vidro. 

Para acelerar o processo de maturação do modelo, foi adicionado 100 ml da água de um aquário já 

estabilizado com uma microbiota de algas e bactérias bem estabelecidas. Após serem colocados todos 

os itens, o pote menor foi colocado sobre o maior e fixado com fita isolante resistente a água.  

RESULTADOS E DISCUSSÃO  

Durante a apresentação deste modelo, os discentes do curso tiveram a oportunidade de montar um 

exemplar e relembrar o conteúdo estudado na disciplina de ecologia sobre as relações ecológicas e o 

ciclo biogeoquímico de vários elementos.  
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O uso da mini ecosfera como modelo didático, permite ao estudante manipular o material, 

visualizando-o de vários ângulos, melhorando o entendimento sobre o conteúdo abordado. Também, 

a própria construção dos modelos faz com que o estudante perceba a inter-relação e complexidade 

de nosso meio ambiente. Em concordância com essa afirmativa, Matos et al. (2009 p. 20) diz que o 

modelo didático reproduz a realidade, tornando-a mais concreta e compreensível ao aluno, 

representando uma estrutura que pode ser utilizada como referência, permitindo ao aluno 

materializar os conceitos, tornando-os assimiláveis. 

A confecção dos modelos didáticos permitiu aos discentes a construção de novos conhecimentos e a 

rememoração de conhecimentos anteriormente adquiridos, contribuindo assim na formação docente 

dos discentes envolvidos. Para Setúval e Bejarano, (2009, p.10) os modelos didáticos na 

profissionalização do futuro professor apresentam-se não só como ferramentas didáticas para o 

exercício profissional em sala de aula, mas também como um subsídio de interferência reflexiva sobre 

as atuais demandas para o ensino de Ciências e Biologia. 

Figura 3: (H) Modelo de mini ecosfera, montada e em desenvolvimento. 

 

(Fonte: Elaborado pelos autores.) 

Produzir este modelo exigiu criatividade para a escolha dos materiais, paciência e destreza para o 

preparo do modelo, antes dos processos de construção foi necessário compreender e identificar qual 

seria a melhor forma de apresentar o funcionamento do ecossistema. 

Este modelo foi avaliado por professores do Curso de Licenciatura em Ciências Biológicas da UFPE-

CAV, que estavam presentes no evento, foram levantados os seguintes pontos: “O uso do modelo em 

sala de aula, atrairia a atenção dos alunos e apresentaria de forma visual algo que não é tão fácil de 
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ser observado”, um dos professores afirmou que: “este recurso didático é uma excelente ferramenta 

para mostrar o funcionamento de ecossistemas, teias alimentares e vários outros conteúdos da área 

de meio ambiente”. Dezessete alunos afirmaram que usariam o modelo em sala de aula e 

demonstraram o interesse de adquirir um exemplar. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A construção do modelo aqui apresentado possibilitou a interação e o trabalho em equipe entre os 

autores deste trabalho, contribuindo no aprimoramento e desenvolvimento de novas habilidades, 

mostrou-se um facilitador no ensino de novos saberes, de forma eficaz, permitindo observar os 

conteúdos de maneira dinâmica, pelo contato com o modelo. 

O uso da ecosfera como, modelo didático para o ensino de ecologia, facilita o aprendizado, 

complementa o conteúdo apresentado nos livros e traz a dinâmica das relações ecológicas e de vários 

ciclos biogeoquímicos necessários para a existência da vida, de uma formar que as figuras planas e, 

muitas vezes, descoloridas dos livros não podem trazer. 
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NOTAS 

1Figura1:(A)Echinodorusamazonicus(fonte:http://akvarium.dp.ua/wpcontent/uploads/ngg_featured/

ehinodorusblehera400x533.jpeg);(B)TaxiphyllumBarbieri(fonte:http://peixesdeaquario.com.br/plant

as2/musgodejava/);(C)Neocaridinadavidi(fonte:http://peixesdeaquario.com.br/wpcontent/uploads/

CAmar%C3%A3oRedCherry672x372.jpge(D)Parotocinclusmaculicauda(fonte:https://i.pinimg.com/73

6x/5f/d5/9a/5fd59a3db5126c07c35781e1485d4bb0--aquaria-tropical-fish.jpg. 
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Resumo: O presente artigo tem como objetivo discutir sobre a importância do uso de jogos como 

forma de contribuição e estratégia pedagógica para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem 

da matemática, utilizando uma proposta do jogo como ferramenta na aprendizagem das operações 

básicas (Adição, Subtração, Multiplicação e Divisão) no conjunto dos números inteiros para alunos do 

7º ano do Ensino Fundamental. Fundamentamos esta pesquisa em: Grando (2004), Kishimoto (1994), 

Lorenzato (2006) e os Parâmetros Curriculares Nacionais que defendem o uso de materiais didáticos 

(entre eles, os jogos) como um recurso pedagógico que tem apresentado bons resultados, pois cria 

situações que permitem ao aluno desenvolver métodos de resolução de problemas, estimulando a sua 

criatividade e participação. 

Palavras-chave: Jogos didáticos, Processo de ensino-aprendizagem, Ensino de Matemática, Números 

inteiros. 
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INTRODUÇÃO 

Nas avaliações que são realizadas pelos governos para analisarem a situação escolar brasileira como 

o SAEB (Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica), SARESP (Sistema de Avaliação de 

Rendimento Escolar do Estado de São Paulo) e prova Brasil, verifica-se que a média em matemática 

tem sido a mais baixa entre todas as áreas. No último resultado divulgado pelo PISA (Programa 

Internacional de Avaliação de Estudantes), que aconteceu em 2012, o Brasil não estava em último 

lugar, porém, a média em matemática continuava sendo a mais baixa em relação às outras áreas de 

conhecimento. 

Consciente da situação viu-se a necessidade de se investigar nova práticas metodológicas e 

educadores que buscam cada vez mais instrumentos que sirvam de ferramentas didáticas para 

aprimorar o ensino-aprendizagem. 

Segundo os Parâmetros Curriculares Nacionais (1997), não existe um único caminho para o ensino das 

disciplinas curriculares. Porém, é importante o professor conhecer as diversas possibilidades de 

trabalho para construir a sua prática. 

A partir de observações em sala de aula, foi verificado o desinteresse por boa parte dos alunos nas 

aulas de matemática e na intenção de estimulá-los, buscaram-se alternativas que pudessem contribuir 

com o processo de ensino-aprendizagem, através de novas metodologias. 

Durante a pesquisa, foi possível conhecer diversas metodologias, dentre elas: os jogos didáticos e, esta 

é a alternativa utilizada neste trabalho, com o objetivo de despertar nos alunos o interesse pelas aulas 

de matemática, expondo uma proposta, especificamente, pelas quatro operações básicas no conjunto 

dos números inteiros. 

1. O ENSINO DE MATEMÁTICA 

É importante fazer uma retrospectiva ao longo da história da matemática, pois ela constitui uma das 

partes mais interessantes do conhecimento, permite-nos conhecer as pessoas que fizeram parte de 

seu desenvolvimento, suas origens e como a matemática evoluiu ao longo do tempo, faz-nos refletir 

sobre como era trabalhada e possibilita-nos comparar com o ensino atual. Questionamentos do tipo: 

“Qual a diferença da metodologia utilizada antigamente para a que utilizamos hoje?” ou “De que 

forma podemos melhorar o processo de ensino-aprendizagem de matemática?” devem ser feitos com 

frequência, a fim de se buscarem meios que favoreçam a valorização da matemática. 
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Ao observamos o ensino de matemática, que muitos de nós tivemos durante as séries iniciais, notamos 

que esta disciplina estava voltada apenas para a memorização de fórmulas e regras, mas, há muito 

tempo que a matemática é considerada uma das disciplinas mais difícil, desinteressante e 

desmotivadora, o que torna prejudicial o seu processo de ensino- aprendizagem. Nessa concepção 

Lorenzato (2006, p.25) nos diz que: Para muitos de nós, a matemática foi ensinada assim e, por isso, 

não conseguimos admirar a beleza e harmonia dela, nem ver nela um essencial instrumento para 

cotidianamente ser colocado a nosso serviço. 

O uso de metodologias consideradas tradicionais afasta cada vez mais o aluno do “gostar de 

matemática”, pois distanciam o aluno do seu cotidiano. Ensinar matemática é ir além do contexto 

escolar, é desenvolver atividades que relacionem o que foi estudado em sala de aula com a realidade 

do aluno, é buscar metodologias alternativas para que o aluno sinta prazer e não medo desta 

disciplina. 

2. OS JOGOS E A MATEMÁTICA 

Vemos nos dias de hoje que a sociedade tem se desenvolvido tecnologicamente e cientificamente, 

mas os alunos estão desmotivados. Logo, cabem a nós, educadores, restaurar a vontade de aprender 

no aluno e, mais estritamente, aprender matemática. Nessa circunstância, autores como Grando e 

Kishimoto defendem que o uso de jogos é uma alternativa de resgatar tais vontades, sempre tendo 

em vista os valores pedagógicos, ou seja, o desencadeamento de explorações e aplicações de 

conceitos matemáticos a partir do jogo. 

2.1. O QUE É JOGO? 

No Minidicionário Aurélio de Língua Portuguesa (FERREIRA, 2008), jogo é: 

Atividade física ou mental fundamentada em sistema de regras que definem 
a perda ou ganho, passatempo, jogo de azar, o vício de jogar, série de coisas 
que forma um todo, ou coleção. Comportamento de quem visa a obter 
vantagens de outrem. Jogo de azar. Aquele em que a perda ou o ganho 
dependem da sorte, ou mais da sorte do que do cálculo. (p. 497) 

Após pesquisas em diversas obras, a palavra jogo foi definida de diversas maneiras por diferentes 

autores, mas, o que importa para nós nesse estudo são as definições abordadas por autores da área 

de educação. A seguir, listamos algumas definições de autores desta área. São eles: Grando, Kishimoto 

e os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN’s). 
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De acordo com a sua concepção, Grando (2004, p.8) nos diz que existe uma variedade de concepções 

e definições sobre o que seja jogo e as perspectivas diversas de análise filosófica, histórica, pedagógica, 

psicanalista e psicológica, na busca da compreensão do significado do jogo na vida humana. 

Segundo Kishimoto (1994): 

(...) a variedade de jogos conhecidos como faz-de-conta, simbólicos, 
motores, sensórios-motores, intelectuais ou cognitivos, de exterior, de 
interior, individuais ou coletivos, metafóricos, verbais, de palavras, políticos, 
de adultos, de animais, de salão e inúmeros outros mostra a multiplicidade 
de fenômenos incluídos na categoria jogo. (p.1) 

Para os Parâmetros Curriculares Nacionais (1998, p.47), o jogo é uma atividade natural no 

desenvolvimento dos processos psicológicos básicos. É uma atividade na qual não há obrigação e por 

ser representado por um desafio, desperta interesse e prazer. 

Embora existam numerosas definições, o presente trabalho baseia-se em jogos utilizados no ensino 

de matemática os quais serão abordados mais estritamente ao decorrer deste trabalho. 

2.2.TIPOS DE JOGOS 

Há uma infinidade de jogos, todos os tipos e formas, os tradicionais jogos de tabuleiro, jogos com sons, 

cores, jogos de cartas, jogos corporais, jogos de computador e etc. 

Considerando estes tipos de jogos, é perceptível que eles nos pode ser útil em sala de aula para tornar 

as aulas mais agradáveis, no intuito de fazer com que a aprendizagem torne- se algo fascinante. 

Acreditamos que através dos jogos é possível desenvolvermos no aluno a sua curiosidade, habilidades 

matemáticas, além de qualidades como o companheirismo, autoconfiança e a sua autoestima. 

Nessa perspectiva, consideramos o uso de jogos na sala de aula como um recurso facilitador no 

processo ensino-aprendizagem da Matemática conforme veremos no tópico a seguir. 

2.3. A IMPORTÂNCIA DO USO DOS JOGOS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DE 

MATEMÁTICA 

Diversos pesquisadores da área de Educação Matemática têm desenvolvido estudos sobre a 

produtividade do uso de jogos no processo ensino-aprendizagem da Matemática e expõem a 

importância desse recurso metodológico em sala de aula. Conforme o ponto de vista GRANDO (2004, 

p. 29) a inserção dos jogos no contexto educacional numa perspectiva de resolução de problemas, 
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garante ao processo educativo os aspectos que envolvem a exploração, explicitação, aplicação e 

transposição para novas situações-problema do conceito vivenciado. 

Lorenzato (2006, p.3) afirma que nos últimos séculos, muitos educadores famosos, ressaltaram a 

importância do apoio visual tátil como facilitador para a aprendizagem, ele cita diversos autores, entre 

eles, Claparéde (defensor da inclusão de brincadeiras e jogos na escola). 

Segundo os Parâmetros Curriculares Nacionais (1998) as atividades com jogos representam um 

importante instrumento metodológico em sala de aula, pois é uma forma interessante de propor 

problemas, por ser atrativo para o aluno e também favorecer a criatividade na elaboração de 

estratégias durante o jogo. 

Grando (2004) ressalta que o jogo pode ser utilizado como um instrumento facilitador na 

aprendizagem de estruturas matemáticas, muitas vezes de difícil assimilação. A expressão facilitar a 

aprendizagem está associada à necessidade de tornar atraente o ato de aprender. A autora faz 

referência a Gardner (1961), para quem “os jogos matemáticos, assim como as ‘matemáticas 

recreativas’, são matemáticas carregadas de ludicidade”. (GRANDO, 2004, p. 9). 

Porém, para que o uso de jogos seja de fato produtivo, alguns aspectos que devem ser considerados: 

• O jogo de deve ser interessante e desafiador; 

• Permitir que o aluno se auto avalie sobre seu desempenho; 

• Deve certificar-se sobre a participação de todos os jogadores durante o jogo; 

• Administrar o tempo de jogo. 

Uma vez que o professor tem em mente estes aspectos e os propósitos definidos, os jogos tem 

diversas vantagens no ensino de matemática, no entanto, também deve atentar para algumas 

desvantagens que os mesmos podem apresentar e, tudo isso irá depender da forma que eles forem 

aplicados. 

Na sequência apresentamos um quadro elaborado por Grando (2004), explanando as vantagens e 

desvantagens do jogo nas aulas de matemática. 
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Quadro 1: Vantagens e desvantagens do jogo 

 

VANTAGENS 
 

DESVANTAGENS 

 
- (re) significação de conceitos já 

aprendidos de uma forma motivadora 

para o aluno; 

 
- introdução e desenvolvimento de 

conceitos de difícil compreensão; 

 
- desenvolvimento de estratégias de 

resolução de problemas (desafio dos 

jogos); 

 
- aprender a tomar decisões e saber 

avaliá-las; 

 
 

- significação para conceitos 

aparentemente incompreensíveis; 

 
- propicia o relacionamento das 

diferentes disciplinas 

(interdisciplinaridade); 

 
- quando os jogos são mal utilizados, 

existe o perigo de dar ao jogo um caráter 

puramente aleatório, tornando-se um 

“apêndice” em sala de aula. Os alunos 

jogam e se sentem motivados apenas pelo 

jogo, sem saber porque jogam; 

 
- o tempo gasto com as atividades de 

jogo em sala de aula é maior e, se o 

professor não estiver preparado, pode 

existir um sacrifício de outros conteúdos 

pela falta de tempo; 

 
- as falsas concepções de que se devem 

ensinar todos os conceitos através de 

jogos. Então as aulas, em geral, 

transformam-se em verdadeiros cassinos, 

também sem sentido algum para o aluno; 
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- o jogo requer a participação ativa 

do aluno na construção do seu próprio 

conhecimento; 

 
- o jogo favorece a interaçãosocial 

entre os alunos e a conscientização do 

trabalho em grupo; 

 
- a utilização dos jogos é um fator de 

interesse para os alunos; 

 
 

- dentre outras coisas, o jogo favorece o 

desenvolvimento da criatividade, do 

senso crítico, da participação, da 

competição “sadia”, da observação, 

das várias formas de uso da linguagem 

e do resgate do prazer em aprender; 

 
- as atividades com jogos podem ser 

utilizadas para desenvolver habilidades 

de que os alunos necessitam. É útil no 

trabalho com alunos de diferentes 

níveis; 

 

- as atividades com jogos permitem ao 

professor identificar e diagnosticar 

algumas dificuldades dos alunos. 

 
- a perda da “ludicidade” do jogo pela 

interferência constante do professor, 

destruindo a essência do jogo; 

 
- a coerção do professor, exigindo que o 

aluno jogue, mesmo que ele não queira, 

destruindo a voluntariedade 

pertencente à natureza do jogo; 

 
- a dificuldade de acesso e 

disponibilidade de material sobre o uso 

de jogos no ensino, que possam vir a 

subsidiar o trabalho docente. 

Fonte: (GRANDO, 2004, p. 31 – 32). 

Apresentadas as reflexões teóricas sobre a importância do jogo no ensino de matemática, 

apresentaremos no tópico a seguir uma proposta de jogo que o professor pode utilizar em sala de aula 

para reforçar o estudo das operações básicas com os números inteiros. 
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UMA PROPOSTA: BINGO DOS NÚMEROS INTEIROS 

Esta proposta trata-se de um jogo de cálculo mental em que é necessário a partir dos números inteiros, 

operar aritmeticamente as quatro operações fundamentais da aritmética (adição, subtração, 

multiplicação e divisão). 

Esta atividade pode ser aplicada em diferentes níveis de ensino, variando o grau de dificuldade. A 

proposta a seguir foi elaborada para ser aplicada com alunos do 7º ano do ensino fundamental e é 

assim dividida: 

Organização da turma: Os alunos podem ficar nas suas carteiras, pois trata-se de uma atividade 

individual. 

Recursos necessários: Uma cartela 4x4 para cada aluno; Fichas com as operações; Dezesseis 

marcadores por aluno (feijões, botões, milhos); Rascunho para escrever a sentença. 

Objetivos: Trabalhar com as quatro operações fundamentais relacionadas aos números inteiros; 

Desenvolver processos de cálculo mental, relações entre ganho e perda e tabuada. 

Regras do jogo: 

1. As fichas com as operações são colocadas dentro de um saco. 

2. O professor retira uma operação e fala aos jogadores. 

3. Os jogadores resolvem a operação obtendo o resultado que estará em algumas das cartelas. 

4. Aquele que possuir o resultado marca-o com um marcador. 

5. Caso tenha dois resultados iguais em uma mesma cartela, marca-os simultaneamente. 

6.Vence o jogador que marcar todos os resultados de sua cartela. 

Obs.: As cartelas e fichas estão disponíveis no site citado nas referências deste trabalho. 

Algumas sugestões para o jogo: O jogo pode ser adaptado para outros conteúdos, por exemplo, ao 

invés de operações aritméticas, podem ser confeccionadas fichas com equações e/ou inequações 

entre tantos outros temas que serão adequados de acordo com a escolha do professor. 

5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O lúdico entusiasma os discentes e nós como educadores devemos buscar cada vez mais alternativas 

que os estimulem. Buscamos nos jogos tal alternativa motivadora, pois, acreditamos que dentre tantas 
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metodologias disponíveis, esta é bastante acessível para o trabalho do professor apesar de requerer 

um tempo para sua elaboração. 

O jogo desperta no aluno o senso de competição o que faz com que os mesmos se esforcem mais e 

desenvolvam técnicas para vencer a disputa, deixando de ser um ouvinte passivo das explicações do 

professor e passando a construir seu próprio saber. 

Acreditamos que ensinar através de jogos é uma excelente escolha para tornar as aulas de matemática 

mais dinâmicas e facilitar o processo de ensino-aprendizagem, salientando que eles não podem ser 

usados para substituir as aulas convencionais, mas sim atuar como uma metodologia de apoio ao 

professor. 

Enfim, não faltam razões positivas para que os materiais didáticos (entre eles o jogo) sejam uma 

metodologia a ser utilizada pelos professores. Como diz um antigo provérbio chinês: “se ouço, 

esqueço; se vejo, lembro; se faço, compreendo”. 
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Resumo: Unidades de conservação (UCs) não são áreas estanques na paisagem. Ao contrário, elas 

fazem parte de um sistema de proteção do capital natural, o qual também é composto por outros 

elementos fora dessas áreas, mas que interinfluenciam uns aos outros, como o conjunto de outras de 

outras UCs, APPs, Reservas legais e demais remanescentes naturais mesmo que não legalmente 

protegidos. Outro aspecto a ser considerado é que as áreas limítrofes e próximas das fronteiras das 

UCs devem possuir uma atenuação das atividades humanas. Para isso foram legalmente estabelecidas 

as Zonas de amortecimento (ZAs) de UCs, as quais têm esse objetivo. Porém, nesse estudo foi 

verificado que as ZAs que deveriam servir para mitigar os impactos de ações humanas sobre as 

unidades de conservação estudadas estão sendo invadidas e degradadas, desviando-se o uso do solo 

para atividades não recomendáveis e inviabilizando a finalidade para a qual essas áreas foram 

legalmente destinadas. Nesse contexto, encontramos que 9,85%, 9,76% e 20,90%, respectivamente, 

de ZAs no ParNa Serra da Capivara, ParNa Serra das Confusões e E.E. Uruçuí-Una estão degradadas 

por atividades humanas, sendo que no total das três UCs estudadas chega-se a 11,54% de espaços 

inadequadamente antropizados. Essas informações revelam a necessidade de que essas áreas sejam 

monitoradas para que venham a exercer adequadamente a sua função tamponadora de impactos. 

Dessa forma, o planejamento nessa paisagem deve orientar para que se estabeleçam zonas 

concêntricas onde serão permitidas atividades humanas de menores para maiores impactos a medida 

que se afastem das bordas dessas UCs. 

Palavras-chave: Cerrado, Caatinga, Ecologia da paisagem, Planejamento ambiental. 
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INTRODUÇÃO 

Unidades de conservação (UCs) são áreas especialmente criadas e protegidas por lei de acordo com a 

relevância que possuem para a proteção da biodiversidade, dos recursos paisagísticos, dos recursos 

naturais fundamentais à vida como água e solo (BRASIL, 2000), bem como para manutenção dos 

inúmeros serviços ambientais fundamentais que essas áreas realizam em funções de suporte, de 

produção, de regulação e culturais (FERRAZ et al, 2019). 

Deve ser bastante frisado que essas áreas não são, e não devem ser, estanques na paisagem. Ao 

contrário, elas fazem parte de um sistema de proteção do capital natural, o qual também é composto 

por outros elementos fora dessas áreas, mas que interinfluenciam uns aos outros, como o conjunto 

de outras de outras UCs, Áreas de Preservação Permanente (APPs), Reservas legais e demais 

remanescentes naturais mesmo que não legalmente protegidos. Em termos de funcionamento 

biorregional da paisagem é necessário que se estabeleçam condições para que os indivíduos das 

diversas metapopulações e metacomunidades existentes nessas áreas possam migrar no espaço 

geográfico e trocar seus genomas (HANSKI, 1997; 2015) e, para tal, essa paisagem deve possuir 

condições favoráveis de conectividade e porosidade a esses movimentos (KOLBE et al, 2016; FORMAN, 

2016; TURNER, 2017). 

Outro aspecto a ser considerado é que as áreas limítrofes e próximas das fronteiras das UCs devem 

possuir uma atenuação das atividades humanas, principalmente as mais impactantes, no contexto de 

um conjunto de zonas concêntricas que estabelecem atividades de menores impactos próximos das 

fronteiras das UCs e que vão aumentando gradativamente à medida que se afastam delas. Para isso 

foram legalmente estabelecidas as Zonas de amortecimento (ZAs) de UCs. Dessa forma, a ZA é sujeita 

a uma organização espacial (zoneamento) obrigatório por força da Lei do SNUC, na qual algumas 

atividades econômicas são permitidas e regradas (NETO, 2012; MILARÉ, 2020). 

Quanto à esse aspecto, o Sistema Nacional de Unidades de Conservação (SNUC) estabeleceu no seu 

artigo 2º, inciso XVIII da Lei nº 9.985/2000, que todas as categorias de manejo de UCs (exceto APAs e 

RPPNs) devem ter as suas ZAs com dimensão de 3 quilômetros a partir dos seus limites. Essa ZA foi 

definida como: “o entorno de uma unidade de conservação, onde as atividades humanas estão sujeitas 

a normas e restrições específicas, com o propósito de minimizar os impactos negativos sobre essa 

unidade” (BRASIL, 2000).  
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MATERIAL E MÉTODOS 

A área de estudo compreendeu três Unidades de conservação (UCs) federais localizadas no sul do 

estado do Piauí, a saber: Parque Nacional (ParNa) da Serra da Capivara, Parque Nacional da Serra das 

Confusões e Estação Ecológica (E.E.) Uruçuí-Una (figuras 1a e 1b). Trata-se de uma região pertencente 

aos domínios fitogeográficos do Cerrado e Caatinga (Castro, 2000), contendo região ecotonal entre 

esses dois ecossistemas (Piauí, 2003), cujo centro dessa região encontra-se nas proximidades do 

Parque Nacional da Serra das Confusões. 

Os arquivos em formato shape foram obtidos da Fundação Brasileira para Desenvolvimento 

Sustentável quanto às informações de uso do solo na área de estudos e limites das UCs. Os softwares 

utilizados nessas análises foram os Sistemas de Informações Geográficas (SIGs) TerrSet (EASTMAN, 

2018) e ArcMap 9.0, todos operando em plataforma Windows. A produção dos mapas foi realizada no 

QGIS Bucaresti. 

A área de estudo que influencia as UCs analisadas foi delimitada considerando as bacias hidrográficas 

que drenam essas áreas protegidas, conforme preconizado por Lima (2007). Com as informações 

básicas foram estimadas as ZAs (Buffer de 3 quilômetros a partir da borda) das respectivas UCs, 

realizados procedimentos de sobreposição temática (overlay) e subsequente cálculo das áreas em 

hectares (Ha) do uso do solo na área de interesse. 
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Figura 1a – Localização das áreas de 

estudo no contexto geográfico nacional 

(Fonte: Lima, R. N., 2021) 

Figura 1b – UCs analisadas e sua localização 

no contexto do estado do Piauí (Fonte: Lima, 

R. N., 2021). 

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

As informações obtidas revelam que as ZAs que deveriam atuar como atenuadoras das interferências 

antrópicas nas UCs, na verdade estão sendo ocupadas/atingidas por essas atividades, sendo 

destinadas a usos inadequados, pois sua cobertura natural está sendo degradada até os limites das 

UCs que envolvem (figura 2). Nesse contexto, como pode ser observado nas tabelas 1 e 2, a proporção 

de espaço ocupado por atividades antrópicas degradadoras desses ecossistemas varia entre 9,85%, 

9,76% e 20,90%, respectivamente, de ZAs no ParNa Serra da Capivara, ParNa Serra das Confusões e 

E.E. Uruçuí-Una, sendo que, no total das três UCs estudadas atinge 11,54% da área de ZAs. 

Tabela 1: Uso do solo (em Ha) total nas Zonas de amortecimento (ZAs) das unidades de conservação 

(UCs) analisadas. 

Uso do solo Vegetação nativa Área antropizada 

242.339,71 (88,46%) 31.606,21 (11,54 %) 
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Tabela 2: Uso do solo (em Ha) nas Zonas de amortecimento (ZAs) em cada uma das unidades de 

conservação (UCs) analisadas. 

Uso do solo ParNa S. Capivara ParNa S. Confusões E. E. Uruçuí-Una 

Vegetação nativa 41.946,00 (90,15 %) 166.145,08 (90,24 %) 34.248,63 (79,10 %) 

Área antropizada 4.584,17 (09,85 %) 17.974,17 (09,76 %) 9.047,87 (20,90 %) 

 

 

Figura 2 – Uso do solo na região das ZAs das UCs analisadas (Fonte: Lima, R. N., 2021). 

Diversos fatores podem ser considerados para esse padrão de uso do solo na paisagem, considerando 

que, até pouco tempo atrás, por volta do início do século XXI, o estado do Piauí era considerado com 

seus ecossistemas (nesse caso o Cerrado) relativamente bem conservados. Entretanto, ao tornar-se 

parte de um recente polígono de desenvolvimento de atividades agroprodutivas denominado 

“MATOPIBA” o avanço dessas atividades, principalmente sobre as regiões de Cerrado, muitas vezes 

com clima e pluviometria mais adequada ao plantio em grandes escalas, a conversão de áreas naturais 

em agroecossistemas foi sendo intensificado (CASTRO, 2000; GANEM et al., 2013). 

Esse aspecto pode ser demonstrado na figura 3, a qual evidencia que a ocupação da paisagem pelas 

atividades descritas acima tem sido mais intensa na região oeste do Piauí quando comparada à sua 

porção leste. Na região oeste estão os ecossistemas de Cerrado, enquanto que na outra porção 

predominam os ambientes mais áridos, com ocorrência de Caatinga. Esse aspecto também permite 
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correlacionar a maior ocupação da ZA da E.E. Uruçuí-Una em relação às ZAs das outras UCs analisadas. 

Também é possível verificar que parte da porção oeste do ParNa Serra das Confusões tem sua ZA 

tomada por atividades antrópicas, por vezes adentrando até mesmo em suas APPs (Áreas de Proteção 

Permanente) destinadas à proteção de matas ciliares de corpos d’água e de nascentes (BRASIL, 2012).  

Em termos de análise espacial da paisagem outro aspecto que pode ser destacado é que, as ocupações 

antrópicas na região oeste são de dimensões maiores e tendem a se tornar os componentes 

predominante na paisagem (matriz), o que é muito preocupante, pois diversos estudos evidenciam 

efeitos deletérios sobre a biodiversidade e os serviços ecossistêmicos quando um certo limiar de áreas 

naturais é convertido em áreas alteradas  (PARDINI et al., 2010, BANKS‐LEITE et al., 2014, OCHOA‐

QUINTERO et al., 2015). 

Esses aspectos já foram apontados como preocupantes por Lima (2020) quando observou que a área 

estudada possuía a sua matriz natural variando entre diferentes fisionomias de Cerrado e de Caatinga 

(CASTRO, 2000) mas que, atualmente, estava sendo ocupada e degradada, principalmente no sul do 

Piauí, devido à sua substituição por agroecossistemas. Esse processo fragiliza as áreas protegidas 

existentes nessas localidades, uma vez que força a sua conversão em ambientes que passam a ter 

características ecológicas de “ilhas de biodiversidade”, as quais tornam-se cada vez mais isoladas por 

“oceanos” de área antropizadas, o que dificulta o processo de dispersão das espécies silvestres, 

comprometendo a troca de genes entre suas subpopulações (HANSKI, 1997; 2015; KOLBE et al, 2016; 

TURNER, 2017), além da depleção de serviços ambientais (PIAUÍ, 2003; MACHADO et al, 2004; FERRAZ, 

et al, 2019). 

Por outro lado, na porção leste dessa paisagem as ocupações são compostas por unidades de menor 

dimensão, geralmente associadas às práticas de desmatamento e queimadas mais individualizadas, as 

quais em seu conjunto são deletérias, mas com avanço mais lento até atingir maiores dimensões, 

permitindo às espécies mais oportunidades de sobrevivência em termos de manter seus mínimos 

populacionais nos remanescentes não atingidos (SILVA et al., 2013). Nesse Âmbito, as iniciativas de 

educação ambiental e fiscalização podem contribuir para mitigar e mesmo reverter esse cenário. 
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Figura 3 – Uso do solo na paisagem ecológica (bacias hidrográficas que drenam as UCs) que abrange 

a região analisada (Fonte: Lima, R. N., 2021). 

Quanto à essa situação de prevenir e/ou amenizar os efeitos antrópicos (por alguns autores 

denominado efeito de borda – FORMAN & GODRON, 1998; PRIMACK & RODRIGUES, 2003; FORMAN, 

2016;  COSTA et al, 2019) do meio externo sobre os ambientes das UCs é importante ressaltar que o 

desenho ambiental dessas áreas protegidas afeta em muito o que efetivamente resta para atuar como 

“ambiente de interior” com o qual as espécies nativas realmente podem contar para desempenhar as 

suas atividades vitais de sobrevivência. Lima (2020) em estudo sobre os efeitos das formas e 

dimensões de UCs no Piauí já destacou esses aspectos e citou que o ParNa da Serra das Confusões, 

apesar da sua grande dimensão em relação ao ParNa Serra da Capivara e à E.E. Uruçuí-Una, possui 

índice de borda mais de quatro vezes maior (tabela 3), o que torna essa UC mais suscetível à 

propagação de incêndios, ventos que conduzem propágulos de espécies exóticas, caça, nutrientes 

carreados pelo ar e pela água, dentre outros acessos de atividades antrópicas indesejáveis nas suas 

áreas mais sensíveis por meio das convoluções em seus limites (FORMAN & GODRON, 1998; FORMAN, 

2016; FRIZZO et al, 2011). Sendo assim, é importante que as ZAs sejam corretamente manejadas para 

mitigar esses aspectos indesejáveis das atividades humanas sobre as UCs. 
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Tabela 3: Dados espaciais das UCs analisadas (Fonte: Lima, R. N., 2020). 

Unidade de conservação Área (Ha) Perímetro (m) Índice de borda 

ParNa da Serra Capivara 100.764 195.773 0.981565335 

ParNa da Serra confusões 823.854 2.414.675 4.234017751 

E. E. Uruçuí-Una 135.122 169.368 0.733309722 

Mesmo o caso da E. E. Uruçuí-Una, que apresenta área elevada e baixo perímetro, consequentemente 

menos IB, é preocupante pois ela possui na contiguidade de seus limites diversas áreas agroprodutivas 

com potencial para afetar a sua biodiversidade. Logo, também nesse contexto as ZAs passam a ter 

fundamental importância na conservação da sua biodiversidade, uma vez que essas atividades utilizam 

agrotóxicos, muitas vezes aplicados por dispersão aérea (em aviões) e podem atingir o interior dessa 

UC. Desse modo, o adequado e obrigatório ordenamento legal (zoneamento ambiental) da região, no 

sentido de distanciar essas atividades da UC, é medida imprescindível no planejamento ambiental 

biorregional (TURNER et al. 2001; TURNER, 2017).  

Nesse contexto, é importante lançar mão de estratégias para melhorar a condições dos entornos 

dessas UCs, como o efetivo manejo e implantação de ZAs com zonas concêntricas, impondo limitação 

de atividades, sendo aquelas mais amigáveis aos objetivos conservacionistas, como o turismo, 

localizadas mais próximas das bordas dessas UCs e permissibilidade progressiva de atividades mais 

agressivas em locais distantes das UCs, conforme preconiza o modelo de zonas concêntricas de 

atenuação de impactos ou zonas tampão, proposto pelo “MAB” da ONU para gestão de áreas 

ambientalmente protegidas (ODUM & BARRET, 2008; MORAES et al., 2015; ). 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

No presente estudo verificou-se que as ZAs das UCs analisadas estão parcialmente ocupadas 

inadequadamente, sendo degradadas por atividades antrópicas, especialmente de origem 

agroprodutiva. Para garantir que os ambientes interiores das UCs sejam mantidos com qualidade para 

suportar as populações das espécies silvestres é fundamental que essas regiões com função de 

tamponamento de impactos antrópicos sobre as UCs sejam corretamente fiscalizadas, 

ambientalmente organizadas por zoneamento ambiental e manejadas de forma a manter distantes as 

atividades potencialmente impactantes da biodiversidade.  
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Resumo: O manejo conservacionista da paisagem ou planejamento ambiental biorregional preconiza 

que é possível a coexistência articulada entre as atividades antrópicas e a conservação da 

biodiversidade, desde que alguns pré-requisitos sejam considerados. Dentre eles podem ser 

destacados: que essa gestão tenha como base a dinâmica dos ecossistemas de região e entre eles 

nessa paisagem; que as atividades humanas a serem desenvolvidas respeitem a capacidade de suporte 

dos ecossistemas locais; e com isso, sejam mantidos os serviços ecossistêmicos (funções ambientais) 

dessas paisagens, com incorporação de práticas humanas que levem esses aspectos em consideração. 

Nesse contexto, ao planejar uma paisagem deve-se considerar as áreas naturais remanescentes e, 

havendo unidades de conservação (UCs) nessa região, a sua gestão deve estar integrada ao mosaico 

das demais áreas protetoras dos ecossistemas como as reservas legais, as áreas de preservação 

permanente (APPs) e os demais fragmentos remanescentes. O presente estudo analisou, na ótica 

acima apresentada, como estão sendo conservadas as APPs na região de entorno de três UCs no sul 

do estado do Piauí. Observou-se que, embora algumas regiões com grande dimensão de 

agroecossistemas estejam mantendo as suas APPs conservadas, a degradação dessas protegidas, que 

têm diversas funções e possibilidades de atuar como incrementadoras da qualidade ambiental da 

biodiversidade das UCs, atingiu 23,49% na área analisada. Dessa forma, é importante que os órgãos 

responsáveis por fiscalização e educação ambiental atuem de modo a exigir a restauração ambiental 

dessas áreas especialmente protegidas, como é legalmente preconizado, de forma que as APPs 

possam colaborar para a manutenção das funções ambientais realizadas pelos ecossistemas que essas 

áreas contêm. 

Palavras-chave: Cerrado, Caatinga, Ecologia da paisagem, Planejamento ambiental. 
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INTRODUÇÃO 

O manejo conservacionista da paisagem ou planejamento ambiental biorregional preconiza que é 

possível a coexistência articulada entre as atividades antrópicas e a conservação da biodiversidade, 

desde que alguns pré-requisitos sejam considerados. Dentre eles podem ser destacados: que essa 

gestão tenha como base a dinâmica dos ecossistemas de região e entre eles nessa paisagem; que as 

atividades humanas a serem desenvolvidas respeitem a capacidade de suporte dos ecossistemas 

locais; e com isso, sejam mantidos os serviços ecossistêmicos (funções ambientais) dessas paisagens, 

com incorporação de práticas humanas que levem esses aspectos em consideração (PIRES & SANTOS, 

2004).  

Nesse contexto, ao planejar uma paisagem deve-se considerar as áreas naturais remanescentes e, 

havendo unidades de conservação (UCs) nessa região, a sua gestão deve estar integrada ao mosaico 

das demais áreas protetoras dos ecossistemas como as reservas legais, as áreas de preservação 

permanente (APPs) (LANA, 2011) e os demais fragmentos remanescentes. Quanto a esse contexto já 

há diversas iniciativas exitosas nesse sentido. Por exemplo, Carneiro et al. (2013) observaram que a 

proteção conjunta de APPs e outros espaços protegidos na paisagem entre duas UCs no Espírito Santo 

teve a propriedade de aumentar a conectividade e aumentar a qualidade ambiental do corredor de 

biodiversidade entre essas áreas. 

Nesse diapasão, a gestão integrada da paisagem, favorecendo a interação especial entre UCs e demais 

espaços protegidos, deve ser estimulada e considerada seriamente no planejamento ambiental 

biorregional, pois o SNUC (BRASIL, 2000) foi estabelecido pensando-se em um “sistema de UCs” e não 

em áreas estanques na paisagem. Ou seja, não é desejável que essas áreas fiquem isoladas e assumam 

o comportamento ecológico de reservatórios isolados de biodiversidade ou ambientes ilhas. Na 

verdade, o que se deseja é o contrário disso, para que as espécies aí residentes possam ter seus nichos 

e encontrar recursos vitais, mas também, que possam migrar na paisagem e realizar trocas gênicas 

que mantenham o seu fitness evolutivo populacional (HANSKI, 2015). Para garantir essa condição 

espacial a paisagem deve possuir condições favoráveis de conectividade e porosidade a esses 

movimentos, permitindo movimentos entre as UCs e os demais espaços protegidos (KOLBE et al., 

2016; FORMAN, 2016; TURNER, 2017). 
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No contexto acima exposto, a adequada proteção e restauração dos remanescentes naturais 

existentes em APPs, reservas legais (REZENDE et al., 2011) e demais áreas nativas têm o condão de 

potencializar a conectividade e a porosidade da paisagem, tornando-a mais “amigável” ao trânsito das 

espécies, mesmo que elas tenham que perpassar áreas antropizada, pois muitas dessas áreas, como 

as Matas ciliares de corpos hídricos, conhecidamente já desempenham esse papel de conectar 

biótopos na paisagem, permitindo assim, o movimento de espécies (NAXARA, 2008; CARNEIRO et al., 

2013; CREPALDI, 2015; MORAES et al., 2015; UMEDA et al, 2015; MARTINS et al., 2017; ZIMBRES, 2017; 

MORANDI, 2018; REZENDE et al., 2020; SILVA & MATIAS, 2021). 

MATERIAL E MÉTODOS 

A área de estudo compreendeu o entorno de três Unidades de conservação (UCs) federais (bacias 

hidrográficas que drenam essas áreas protegidas) localizadas no sul do estado do Piauí: Parque 

Nacional (ParNa) da Serra da Capivara, Parque Nacional da Serra das Confusões e Estação Ecológica 

(E.E.) Uruçuí-Una (figuras 1a e 1b), compreendendo uma região pertencente aos domínios 

fitogeográficos do Cerrado e Caatinga (CASTRO, 2000). 

 
 

Figura 1a – Localização das áreas de 

estudo no contexto geográfico nacional 

(Fonte: Lima, R. N., 2021) 

Figura 1b – UCs analisadas e sua localização 

no contexto do estado do Piauí (Fonte: 

Lima, R. N., 2021). 

Os arquivos em formato shape foram obtidos da Fundação Brasileira para Desenvolvimento 

Sustentável quanto às informações de uso do solo na área de estudos e limites das UCs. Os softwares 

utilizados nas análises foram os Sistemas de Informações Geográficas (SIGs) TerrSet (EASTMAN, 2018) 

e ArcMap 9.0, todos operando em plataforma Windows. A produção dos mapas foi realizada no QGIS 
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Bucaresti. A área de estudo que influencia as UCs analisadas foi delimitada considerando as bacias 

hidrográficas que drenam essas áreas protegidas, conforme preconizado por Lima (2007). Após essa 

delimitação, determinou-se a “zona tampão” ou buffer de 30 metros para as Matas ciliares nas 

margens dos rios e de 50 metros ao redor das nascentes. A seguir, realizou-se a caracterização do uso 

do solo, para então passar à sobreposição temática (overlay) das duas informações anteriores, com o 

subsequente cálculo das áreas em hectares (Ha). Assim, obteve-se quanto da área legalmente 

destinada às APPs está conservada (vegetação nativa) e quanto está antropizada.  

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Apesar dos muitos aspectos consolidados por diversas pesquisas e, já mencionados quanto à 

importância da efetiva conservação das áreas especialmente protegidas em seu conjunto na 

paisagem, as informações colhidas no presente estudo revelam que, para o caso em questão uma 

parte considerável das APPs está com seu uso do solo inadequado, atingindo 23,49% desses espaços 

legalmente protegidos em situação de degradação da vegetação nativa (tabela 1). 

Tabela 1: Uso do solo (em Ha) nas APPs de Nascentes e Matas ciliares na região das UCs analisadas. 

Uso do solo 

Área (Ha) 

Vegetação nativa Área antropizada 

1.059.327,13 (76,51 %) 325.279,17 (23,49 %) 

 

Como forma de exemplificar essa ocupação e uso inadequado por conversão de ecossistemas originais 

em áreas antropizadas, pode ser observada, na figura 2, uma área central na paisagem analisada, que 

compõe o vale de um dos principais cursos d’água na região, e que deveria ter sua APPs de Mata 

ciliares protegidas, mas que se apresenta bastante ocupada por atividades de natureza antrópica 

(polígono destacado branco).  

Na figura 3 pode ser observado de forma mais detalhada a situação exposta na tabela 1, segundo a 

qual muitas das APPs, que deveriam estar plenamente protegidas, mas na verdade foram convertidas 

em áreas antropizada pela supressão de sua vegetação nativa. 

Esse contexto, expõe a necessidade de atuação da sociedade organizada e dos poderes públicos para 

fiscalizar, monitorar e orientar por meio de educação ambiental a população, tendo em vista evitar a 

continuidade dessa tendência negativa, bem como realizar cobranças visando à restauração ambiental 

desses espaços, conforme previsto em lei (BRASIL, 2012).  
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É importante ressaltar que o pretenso progresso e avanço econômico obtido por meio da degradação 

ambiental é enganoso, pois ele apenas socializa prejuízos e aumenta a desigualdade sócio-ambiental, 

uma vez que os importantes serviços ecossistêmicos realizados pelos ambientes naturais vão se 

perdendo (FERRAZ et al, 2019). 

 

Figura 2 – Uso do solo e disposição das APPs de Nascentes e Matas ciliares na região das UCs analisadas 

segundo a disposição ideal (em azul) do Código florestal. A área destacada em branco é o vale de um 

rio cujas APPs estão muito degradadas e convertidas em áreas antropizadas (Fonte: Lima, R. N., 2021). 
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Figura 3 – Uso do solo na paisagem ecológica (bacias hidrográficas que drenam as UCs) que abrange 

a região analisada (Fonte: Lima, R. N., 2021). 

De uma forma aplicada, a questão da “produção” de solo e água são funções ambientais realizadas 

por esses ecossistemas, mas que são perdidas quando eles são degradados, sendo demoradas para 

serem restauradas, com custo elevado e sem garantia do retorno qualitativo ao estado anterior aos 

impactos. Assim, as próprias atividades agroprodutivas, se mal conduzidas ambientalmente, terão 

curta duração e deixarão degradação como resultado de longo prazo. 

Infelizmente esse parece ser o padrão que está sendo seguido no estado do Piauí, notadamente em 

sua porção sudoeste onde estão as UCs e APPs analisadas nesse estudo, pois ao contrário do que se 

percebia até no início do século XXI, quando os ecossistemas ainda estavam relativamente bem 

conservados, com o avanço das atividades agroprodutivas na região denominada “MATOPIBA” a 

conversão das áreas naturais em agroecossistemas foi sendo rapidamente intensificada (CASTRO, 

2000; GANEM et al., 2013). 

Ecologicamente esse processo fragiliza as áreas protegidas existentes nessas localidades convertendo-

as em ambientes insularizados, nos quais as suas populações nativas ficam retidas e sem boas 

possibilidades de dispersão para realizar troca gênicas com outras subpopulações (HANSKI, 2015; 

KOLBE et al., 2016; TURNER, 2017), o que empobrece a biodiversidade, os ecossistemas e causa 

depleção de serviços ambientais (PIAUÍ, 2003; MACHADO et al., 2004; FERRAZ, et al., 2019). 
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Além disso, a progressão dessas tendências é muito preocupante, pois as espécies e os ecossistemas 

entram em um vórtice negativo de perda de qualidade ambiental quando um certo limiar de áreas 

naturais é convertido em áreas alteradas, causando efeitos deletérios sobre a biodiversidade e os 

serviços ecossistêmicos, os quais podem ser de difícil reversão  (PARDINI et al., 2010; SILVA et al., 2013; 

OCHOA‐QUINTERO et al., 2015). 

Apesar desses aspectos, pela observação das figuras 2 e 3 pode ser extraído também que, mesmo com 

uma parte considerável do uso do solo fora das APPs e das UCs ser composto por áreas antropizada 

de elevada dimensão espacial, principalmente à oeste da área de estudo, muitas APPs estão com suas 

dimensões conservadas, o que é uma oportunidade para realizar estudos quanto à efetividade dessas 

áreas na dispersão de espécies nativas entre as APPs e as UCs para verificar seu potencial de ligar 

subpopulações como mostram outros estudos (NAXARA, 2008; CARNEIRO et al., 2013; CREPALDI, 

2015; MORAES et al., 2015; UMEDA et al, 2015; MARTINS et al., 2017; ZIMBRES, 2017; MORANDI, 

2018; REZENDE et al., 2020; SILVA & MATIAS, 2021), bem como atuar com iniciativas de educação 

ambiental visando à proteção dos remanescentes e à restauração das áreas degradadas. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Nesse estudo foi verificado que quase ¼ das APPs na área analisada está degradada e convertida em 

usos antrópicos inadequados ambiental e legalmente. Esse aspecto é observado principalmente na 

área central estudada, mas à oeste, onde há muitas manchas antrópicas de grande dimensão na 

paisagem, essas APPs estão bem protegidas.  

As APPs e demais áreas especialmente protegidas são muito relevantes, pois são um meio legal e 

relativamente mais simples de conectar as UCs de uma região, evitando que elas tornem ambientes 

ecologicamente insularizados, nos quais as a biodiversidade tende a empobrecer e os serviços 

ecossistêmicos ficam prejudicados (HANSKI, 2015; TURNER, 2017; FERRAZ et al., 2019). Nesse âmbito 

é importante divulgar a importância da proteção dessas áreas em conjunto com o sistema de UCs, 

como forma de proteger o capital natural que traz qualidade de vida a todos (MMA, 2007). 
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Resumo: Muitas são as definições encontradas para “lógica”. Esse ensaio teórico visa apresentar 

algumas definições da lógica e seu processo de desenvolvimento histórico.  A lógica dialética foi 

abordada com maior destaque, considerando sua relação com o singular-particular-universal, de 

forma a contribuir para a compreensão do processo de desenvolvimento do raciocínio lógico. 

Palavras-chave: Lógica Formal. Lógica Dialética. Materialismo. 
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1. INTRODUÇÃO 

O presente trabalho, caracterizado como um ensaio teórico, tem por objetivo refletir acerca das 

“lógicas”, sobretudo a lógica dialética, devido a grande importância que esta representa para a 

metodologia do conhecimento científico. 

Consideramos que a definição de lógica faz-se necessária para a compreensão e entendimento do 

raciocínio que se pretende desenvolver, sobretudo em um ambiente escolar. 

Diante disso, de acordo com o dicionário Michaelis, o verbete “lógica” (2015) pode ser entendido 

como:  

 A parte da filosofia que se ocupa das formas de pensamento e das operações intelectuais;  

 Compêndio ou tratado de lógica; 

 Exemplar de um desses compêndios ou tratados; 

 Sequência coerente de ideias; 

 Maneira rígida de raciocinar; 

 Maneira de raciocinar de um indivíduo ou de um grupo de pessoas; 

 Modo pelo qual se encadeiam naturalmente as coisas ou acontecimentos; 

 Maneira pela qual instruções, assertivas e pressupostos são organizados num algoritmo para 

viabilizar a implantação de um programa. 

Mas afinal, o que pode ser considerado como “lógica” no processo de construção do pensamento? 

De acordo com Lefebvre (1975) a lógica não pode ser concebida apenas como ciência da forma do 

pensamento, separada de qualquer conteúdo.  Kopnin (1978) afirma ser possível fazer uma definição 

genérica de lógica como sendo o estudo da estrutura, dos meios de demonstração, do surgimento e 

evolução de uma teoria científica.  

Contudo é importante ressaltar que existem diversos “tipos” de lógica, cujos enfoques ao estudo do 

pensamento apresentam-se de maneiras distintas. A seguir, apresentamos brevemente “as lógicas” 

que consideramos mais relevantes para o estudo em questão: lógica formal, lógica matemática e lógica 

dialética, em seu processo de construção histórica, visto ter surgido e se desenvolvido como análise, 

estrutura e leis do pensamento cognitivo. 
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2. AS “LÓGICAS” 

Kopnin (1978) aponta Aristóteles como sendo o primeiro sistematizador e fundador da lógica como 

ciência: a “Lógica Aristotélica”. Baseando-se na dedução rigorosa de premissas (silogismo), ele resumiu 

e generalizou criticamente todas as tentativas anteriores de investigação no campo do pensamento. 

Os princípios dessa lógica formal são definidos como: princípio da identidade (aquilo que é, a verdade 

das coisas), princípio da não contradição (nenhuma afirmação pode ser verdadeira e falsa ao mesmo 

tempo) e princípio do terceiro excluído (a coisa “é” ou será o contrário “disso”). Contudo, a lógica de 

Aristóteles era baseada numa prática científica bastante limitada, sobretudo nas demonstrações com 

as quais operava a matemática ascendente, nas conjecturas científicas, debates e discussões. 

Em contrapartida, o progresso na lógica formal, a começar pelo século XIX, está vinculado à formação 

e ao desenvolvimento da lógica matemática (abstrações) e a necessidade de elaboração de um 

método de obtenção de um novo conhecimento, formação de novos conceitos, de uma teoria da 

ciência. Por esse motivo, a lógica se voltou para o estudo das formas de evolução do pensamento no 

sentido da verdade (KOPININ, 1978).  

Assim, após ter dominado quase de forma absoluta até Descartes, a lógica formal passou a ser 

seriamente criticada (e praticamente abandonada) desde então (LEFEBVRE, 1975), servindo 

posteriormente de objeto de sucessivas elaborações, definições e generalizações, dentre as quais os 

estoicos, completando a silogística de Aristóteles, elaboraram a teoria da conclusão, iniciando a lógica 

dos enunciados. Caminho para o qual rumou o pensamento lógico da Idade Média. 

Na Idade Moderna a lógica se voltou para o estudo das formas de evolução do pensamento no sentido 

da verdade (formação de novos conceitos, novo conhecimento, de uma teoria da ciência). Nesse 

período coloca-se intensamente a tarefa da criação de uma lógica nova, que corresponda às 

necessidades da prática do pensamento, sobretudo da elaboração teórica dos dados da experiência.  

A concepção dessa lógica nova, não aristotélica variava entre diversos pensadores como (KOPININ, 

1978): 

- Bacon: dizia que a experiência e a indução é o método seguro de formação de conceitos, porém 

subestimava a dedução, a hipótese e a generalização, reduzindo a prática à observação e ao 

experimento. Para ele, a lógica não pode se limitar ao estudo da estrutura e dos tipos de dedução, 

mas indicar um caminho inteiramente novo ao pensamento.  
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- Descartes: construiu seu método partindo do reconhecimento do papel decisivo da intuição e da 

dedução, pois acreditava que a observância das regras do silogismo e a dedução lógica não garantem 

a veracidade do nosso pensamento. A experiência e a indução seriam apenas secundárias nesse 

processo. 

- Kant: afirmava que a lógica geral “é a ciência que expõe minuciosamente e demonstra rigorosamente 

apenas as regras formais de todo pensamento” (KOPNIN, 1978, p.74). O conhecimento se forma em 

dois momentos: pensamento e sensibilidade, dando início às interpretações formalistas das formas 

lógicas. Os princípios do pensamento, as categorias e as ideias são substanciais, sendo que 

posteriormente, a evolução da filosofia seguiu a linha da unificação da teoria do conhecimento com a 

lógica e a ontologia. 

A lógica matemática (simbólica) surgiu e se desenvolveu inicialmente como aplicação do método 

matemático à solução de problemas lógicos, posteriormente, como aplicação da lógica à solução de 

questões que se colocavam diante da matemática. É uma etapa atual da lógica formal, visto que seu 

objeto tem muita afinidade com o objeto da matemática: ambas relacionam-se ao reflexo de relações 

extremamente gerais que se expressam em abstrações (KOPNIN, 1978). Diante disso, podem-se 

destacar duas etapas na formação da lógica matemática: a primeira vinculada à aplicação da simbólica 

matemática para solução de problemas lógicos, e a segunda relacionada à aplicação da lógica formal 

para a solução de problemas matemáticos. 

Assim se formou a lógica matemática (simbólica), etapa atual do 
desenvolvimento da lógica formal [...] Esse método consiste na 
transformação do conhecimento num modelo ideal construído sobre os 
princípios do cálculo formal, numa linguagem artificialmente criada. 
(KOPNIN, 1978, p.76) 

Nesse sentido, a lógica formal, considerando a matemática, prioriza o estudo do conhecimento, do 

pensamento, uma vez que sempre atua como linguagem vinculada a símbolos e operações com estes. 

Diante disso, 

[...] A lógica formal estuda apenas um aspecto especial do pensamento e por 
isso não pode pretender a condição de método universal de conhecimento. A 
filosofia marxista estuda o pensamento e suas leis com a finalidade de 
descobrir as leis gerais do desenvolvimento dos fenômenos do mundo 
exterior, bem como para revelar as leis do desenvolvimento do próprio 
conhecimento, esclarecer a relação deste com os fenômenos da realidade 
objetiva. (KOPNIN, 1978, p.80) 
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Desse modo, na lógica dialética, o lógico (movimento do pensamento) é o reflexo do histórico 

(movimento dos fenômenos da realidade objetiva), tendo como base o princípio da unidade entre o 

abstrato e o concreto no pensamento teórico-científico.  

É importante ressaltar que a lógica dialética não surgiu em substituição à lógica formal, pois ambas 

estudam o processo de pensamento e conhecimento em aspectos diversos de posições diferentes. 

Contudo, 

As contradições formais e as dialéticas são contradições diferentes. É preciso 
eliminar as primeiras, enquanto as segundas são inevitavelmente 
determinadas por contradições objetivas, pelo processo de 
desenvolvimento do próprio conhecimento. “É necessário distinguir 
rigorosamente as divergências entre os conceitos que são reflexo das 
contradições objetivas no movimento das coisas, contradições que surgem 
sob o movimento do conceito no sentido da apreensão da essência do 
objeto, e as contradições lógicas que surgem como resultado da infração das 
leis da lógica formal, não refletem a dialética do movimento do mundo 
objetivo e são trazidas pelo sujeito. A prática é o critério que permite 
distinguir as contradições dialéticas objetivas das subjetivas, que refletem 
as contradições nos objetos . Só à base da atividade prática o homem 
estabelece o caráter das contradições no pensamento, elimina umas que 
não levam à obtenção da verdade objetiva e desenvolve outras em que se 
expressa a dialética objetiva” (dialética como lógica, p. 213) (KOPNIN, 1978, 
p.12-13) 

A seguir, discorremos mais sobre a lógica dialética e a construção do conhecimento. 

2.1 A LÓGICA DIALÉTICA 

Desde a Antiguidade, a dialética assumiu duas formas distintas. São elas: a arte de operar com 

conceitos (Platão) e a da assimilação teórica da própria realidade, principalmente a natureza 

(Heráclito) (KOPNIN, 1978, p.81). 

Kopnin (1978) enfatizava a grande importância da lógica dialética para a metodologia do 

conhecimento científico. Nesse sentido, as formas e leis do pensamento que a dialética como lógica 

estuda não são mais que formas e leis do movimento do mundo material, incorporado ao processo 

conjunto de trabalho e inserido no campo da atividade humana. 

Reiterando, 

Enquanto lógica, a dialética materialista se distingue de qualquer outra 
ciência pelo fato de tomar como base o conhecimento das leis de 
desenvolvimento de qualquer objeto, do objeto em geral, e criar um 
método universal de movimento do pensamento no sentido da verdade, 
elaborar problemas lógicos que se apresentam ante cada ciência (ciência 
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em geral) no processo de apreensão da verdade, ao passo que qualquer 
outra ciência concretiza e aplica essa lógica ao conhecimento do seu objeto 
específico (KOPNIN, 1978, p.54).  

Diante disso, pode-se estabelecer uma relação entre “a dialética como lógica e teoria do 

conhecimento” (KOPNIN,1978) e o conhecimento teórico para Marx, visto que ele (o conhecimento) 

é o conhecimento do concreto, que constitui a realidade, mas que não se oferece imediatamente ao 

pensamento, sendo este último, a capacidade desenvolvida para atuar conscientemente com 

qualquer objeto tendo como base a imagem objetiva refletida. 

Com relação ao conhecimento do objeto, para conhecê-lo realmente, é necessário abrangê-lo, 

estudando todos os seus aspectos, todas as relações e mediações, de forma que toda prática humana 

deve incorporar-se ao processo de construção do conhecimento concreto do objeto, pois “não existe 

conhecimento sem objeto a conhecer; não existe ciência da natureza sem uma natureza” (LEFEBVRE, 

1975, p.56). 

Considerando o processo de construção do conhecimento, muitos, como os positivistas e os 

empiristas, acreditam que o conhecimento ascende do concreto ao abstrato, do mais simples ao mais 

complexo, mas para o materialismo histórico-dialético a relação do pensamento com o ser é o ponto 

de partida para a ascensão do pensamento abstrato ao concreto, “ ‘único modo’ pelo qual ‘o cérebro 

pensante’ ‘se apropria do mundo’ (NETTO, 2011, p.45)”, por meio de análises e sínteses construídas e 

reelaboradas a todo momento. Destarte, o concreto só pode ser apreendido pelo pensamento como 

resultado de um processo de análise que supera a dimensão singular do fenômeno, portanto, é o 

ponto de chegada. 

Dentro de uma perspectiva dialética, concreto e abstrato não podem ser separados: convertem-se 

incessantemente um no outro (“o concreto determinado torna-se abstrato; e o abstrato aparece como 

concreto já conhecido”) (LEFEBVRE, 1975, p.111-112). 

Para Marx (2011), o verdadeiro conhecimento é decorrente da síntese de múltiplas determinações e 

numerosas relações, cuja tarefa importante das ciências é estudar e explicar de maneira 

historicamente concreta um objeto ou fenômeno singular, analisado em suas condições estruturais 

mais gerais e universais e suas transformações históricas particulares, desde sua gênese até seu 

desenvolvimento efetivo. 

Continuando, 
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A lógica dialética toma por base da solução desse problema o princípio da 
unidade entre o abstrato e o concreto no pensamento teórico-científico. 
Esse princípio ocupa lugar especial na lógica dialética; nele se baseia a 
construção de todo o sistema da lógica dialética: o desenvolvimento dos 
juízos, conceitos, deduções, teorias científicas e hipóteses não é senão um 
processo de ascensão do abstrato ao concreto. O movimento do 
pensamento do abstrato para o concreto é um meio de obtenção da 
autêntica objetividade no conhecimento. “... O método de ascensão do 
abstrato ao concreto é apenas um meio pelo qual o pensamento apreende 
o concreto e o reproduz como espiritualmente concreto” – escreveu K. 
Marx.  

Por último, a lógica dialética analisa a estrutura das formas de pensamento, 
dando ênfase principal à dialética da inter-relação entre singular, particular 
e universal nessas formas enquanto reflexo das relações do mundo objetivo. 
(KOPNIN, 1978, p.85) 

Assim, existe uma diferença no enfoque das formas de pensamento entre a lógica dialética e a lógica 

formal. Enquanto a lógica formal se interessa pela própria forma como a ideia é expressa, a dialética 

concentra-se na relação desse conteúdo mental com a realidade objetiva. O foco de interesse da lógica 

dialética são os conceitos, juízos, deduções, teorias e hipóteses, ou seja, as formas de conhecimento 

da realidade objetiva pelo pensamento. 

O singular e o universal remetem à relação entre o todo e as partes, visto que “o singular é a parte de 

um todo. Esse todo, o universal, se cria e se realiza na interação das partes singulares” (PASQUALINI; 

MARTINS, 2015, p.364). Existe uma intervinculação e interdependência entre o singular e o universal, 

uma tensão dialética, sendo que o particular representa a expressão lógica da categoria de mediação 

entre “a parte” e “o todo”, não podendo ser compreendidos isoladamente. Então, o particular 

condiciona o modo de ser do singular, conforme representado pela Figura 1. 

Figura 1 - Relação dialética entre Singular, Particular e Universal. 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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Assim, para Kopnin (1978) a ideia da identidade, entre a dialética, a lógica e a teoria do conhecimento 

é de caráter universal e não particular, tem importância essencial na solução de qualquer problema 

da filosofia marxista. 

O conhecimento é um “reflexo”, ou seja, uma “reflexão” da natureza pelo 
homem. Não é um reflexo imediato e total, mas um processo de 
conhecimento por abstrações, conceitos, leis, isto é, por graus 
sucessivamente conquistados de objetividade, a parir de um começo 
(prático, histórico, social e lógico). (LEFEBVRE, 1975, p.226, grifos no 
original) 

Diante do exposto, pode-se afirmar que 

[...] o universal não existe senão no singular e pelo singular. Nessa direção, 
a singularidade e a universalidade se instituem como unidade contraditória 
que move o contínuo processo de formação e transformação de ambos 
(PASQUALINI; MARTINS, 2015, p.366). 

E ainda que, 

[...] Não existe o homem singular, mas o homem singular-particular-
universal. Por isso, a singularidade só pode ser compreendida no desvelar 
de suas conexões com o particular e o universal: se em cada ente singular 
estão contido o particular e o universal, a compreensão da singularidade é 
tão mais objetiva quanto mais se capte suas mediações particulares com a 
universalidade (PASQUALINI; MARTINS, 2015, p.367, grifo meu). 

Essa relação entre o singular-particular-universal pode ser representada, como um processo contínuo 

de construção do conhecimento (Figura 2). 

Figura 2 – Representação do processo de construção do conhecimento 

 

Fonte: Elaborado pela autora 
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Para a lógica dialética, a mediação deve ser pensada como um processo, que tem como base a 

diferença, a heterogeneidade e o desequilíbrio, viabilizando a relação entre dois polos opostos, na 

medida em que mantém e igualmente modifica as coisas. Mediação, não obstante, é apontada por 

Saviani (2014) como uma categoria central da dialética que articulada com a “ação recíproca”, compõe 

com a “totalidade” e a “contradição”, o direcionamento categorial básico da concepção dialética da 

realidade e do conhecimento. 

Destarte, o conhecimento para o materialismo histórico-dialético não ocorre por meio do imediatismo 

do pensamento, visto que o conhecimento do real não se limita ao imediato, pensado ou sentido. Caso 

o pensamento se limite a isto, coloca-se no nível da obviedade, restrito ao evidente. É preciso 

distinguir a aparência e a essência dos processos do real, tal qual apontada por Marx (2008), ao afirmar 

que se a aparência das coisas se confundisse com sua essência, toda essência seria supérflua. 

Pressupõe então, um caminho de investigação que supere o nível empírico em direção ao nível 

concreto do real, por meio da análise e da abstração do pensamento do investigador (LAVOURA, 

2017). 
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Resumo: Uma pesquisa da ampla abrangência sobre as ações de formação continuada de professores 

no Brasil, coordenada por Davis, Nunes e Almeida (2011), indica que quando se trata dessa temática 

no contexto da educação infantil muito ainda tem a ser feito, discutido e debatido. Assim, na tentativa 

de contribuir com o tema em questão é que este trabalho teve a intenção de analisar o processo de 

formação continuada das professoras de uma creche em um município do litoral paraibano. 

Empregamos uma metodologia qualitativa de investigação, entre os tipos de pesquisa qualitativa 

existentes, partimos da utilização do estudo de caso, do tipo microetnográfico, pelo fato de possibilitar 

uma melhor compreensão e análise do real. As informações colhidas para efetivação desta pesquisa 

foram resultantes das entrevistas e observação participante. No que se refere à questão central de 

nossa investigação, constatamos que a formação continuada acontece através de planejamentos 

quinzenais, reuniões pedagógicas mensais e cursos oferecidos pela Secretaria de Educação do 

município, no entanto, uma insatisfação muito grande por parte de algumas professoras quanto à 

qualidade e a maneira como esta formação acontece. Muitas se sentem desrespeitadas, pois não são 

consultadas acerca de seus interesses, necessidades e realidade. Estas questões, ou fazem as 

professoras avançarem no sentido de desejarem aprender, conhecer, crescer, questionar e refletir sua 

prática, consequentemente buscarem alternativas para um melhor desempenho de seu fazer docente, 

ou reforça a mesmice, a acomodação e muitas vezes o desencanto com a profissão. É possível 

depreender desse cenário os dilemas e desafios ainda vividos em relação à formação continuada de 

professoras, na realidade ainda não são consideradas as verdadeiras protagonistas deste processo. 

Palavras-chave: Formação continuada, educação infantil, creche. 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

95



 

 

      FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORAS DE CRECHE: UM ESTUDO DE CASO 

 

                                                                                                   2 

INTRODUÇÃO 

A história das creches brasileiras, das crianças que frequentaram e frequentam essas instituições e das 

profissionais deste universo, não são dignas de serem contadas, mas necessárias de serem conhecidas 

para uma melhor compreensão de suas realidades hoje. 

Grosso modo, as creches no Brasil surgiram e se expandiram para atender populações carentes, sob a 

égide de políticas compensatórias de assistência e de educação, gerando um padrão de atendimento 

pobre para pobres. Logo, quem frequentou e frequenta creche, em sua maioria, são crianças 

desprovidas de todos os bens sociais – saúde, alimentação, moradia, educação...Então, ser profissional 

dessa instituição não requer muita qualificação, basta ser mulher e gostar de criança. E desse modo, 

os resquícios dessa origem, ainda se faz presente nos dias atuais. 

Portanto, falar de formação continuada de professoras1 de creche é algo extremamente relevante e 

de grande contribuição para a história da educação deste país. Como sabemos, a Constituição Federal 

de 1988 foi à primeira no Brasil a reconhecer os direitos da criança de zero a seis anos (na época)2 à 

educação, afirmando o dever do Estado e a opção da família. Com a Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional – 9.394/96, a educação infantil passou a ser a primeira etapa da educação básica 

e foi estabelecida a responsabilidade dos municípios por sua implementação e gestão. A formação 

do/a professor/a de educação infantil foi contemplada nesta Lei no art. 62, este dispositivo diz que a 

formação de docentes para atuar na educação básica se fará em nível superior, em cursos de 

licenciatura plena e em nível médio na modalidade normal. 

No âmbito da formação continuada, as políticas atuais têm reforçado a concepção pragmatista e 

conteudista da formação de professores/as. Infelizmente, a formação em serviço da imensa maioria 

dos/as professores/as passa a ser vista como um negócio lucrativo nas mãos do setor privado e não 

como política pública de responsabilidade do Estado e dos poderes públicos (FREITAS, 2002). 

Para a materialização de uma política global para o/a profissional da educação, a formação continuada 

é uma das dimensões importantes, articulada à formação inicial e a condições de trabalho, salário e 

carreira.   

Nesse sentido, é primordial identificar a formação já existente para intervir e consolidá-la em novas 

bases. Isso indica que as Secretarias de Educação precisam assumir um papel mais efetivo investindo 

na formação de profissionais de creches e pré-escolas por meio da oferta de cursos de formação 
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continuada e permanente, e do trabalho autônomo e democrático do/a supervisor/a escolar no chão 

dessas instituições.   

METODOLOGIA 

Com o objetivo de analisar o processo de formação continuada de professoras de creche, tomamos 

como universo da pesquisa a Creche Criança Feliz3 em um município do litoral paraibano, localizada 

em um bairro de classe média, mas também povoado por muitas vilas de pescadores e de famílias 

pobres que se alojam em casebres ou pequenas casas sem higiene adequada.  

A maioria desses moradores dependem economicamente da pesca como meio de sobrevivência, 

alguns são funcionários dos bares a beira da praia, outros/as são empregados/as domésticos/as ou 

tem como única fonte de renda o benefício da Bolsa Família/Auxílio Brasil, concedido pelo governo 

federal. A maioria da população cursou apenas os anos iniciais do ensino fundamental. As crianças 

atendidas na instituição são oriundas dessa realidade. 

A Creche supracitada atende 80 crianças, distribuídas em cinco salas, sendo: duas salas de 

maternalzinho, com vinte e uma crianças; uma sala de maternal, com vinte crianças e duas salas de 

jardim, com vinte e nove crianças no total. Funciona em tempo integral de 7 às 17 horas. 

Sua estrutura física contempla: cinco salas de aula; uma cozinha; um refeitório; cinco banheiros; uma 

secretaria; uma dispensa; uma área de serviço; um terraço e um jardim. Na realidade o prédio é uma 

casa que foi adaptada para funcionar a creche, assim, como a maioria das creches deste país, esta é 

mais uma que não foi construída, nem planejada para ser uma instituição de educação infantil. 

O quadro de funcionários é composto por: dez professoras; dez auxiliares de educação infantil; duas 

cozinheiras; duas auxiliares de cozinha; duas lavadeiras; seis auxiliares de serviço; uma gestora e uma 

supervisora escolar. O grau de escolarização/formação das professoras varia em: ensino médio (curso 

normal), graduação (licenciatura plena em Pedagogia) e especialização.  

Vale salientar que todas as professoras da Creche são prestadoras de serviço (contrato temporário), 

ou seja, não são profissionais efetivas da rede, devido à ausência de concurso público para magistério 

na educação básica como sugere a LDB - 9.394/96, como também não existe gestão democrática na 

instituição, mas sim uma gestão que é indicada pela Secretária de Educação do município. 

Diante desse contexto sentimos a necessidade de aprofundar algumas questões: Como ocorre o 

processo de formação continuada de professoras de creche nesse município?  Quais os principais 
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cursos oferecidos às professoras de creche? Qual a importância da supervisão escolar no processo de 

formação continuada de professoras de creche. Para tanto, buscamos percorrer os seguintes 

objetivos: 

Geral: 

 Analisar o processo de formação continuada de professoras de creche em um município do 

litoral paraibano. 

Específicos:  

 Investigar o processo de formação continuada de professoras de creche;  

 Listar os principais cursos oferecidos às professoras de creche; 

 Apontar a importância da supervisão escolar no processo de formação continuada das 

professoras. 

Sabemos que muitos são os sujeitos no chão da Creche, mas os que exercem a docência na realidade 

são as professoras, razão pela qual elegemos dez professoras da Creche como sujeitos da pesquisa.  

Para alcançar as finalidades propostas nos objetivos do trabalho fizemos uso da observação 

participante e entrevista, como instrumento para coleta de dados. A observação permite o 

pesquisador captar com exatidão os fatos, acontecimentos, comportamentos e atitudes no próprio 

momento em que se produzem. Dito Por Ludke e André (1986, p. 46), “o observador acompanha in 

loco as experiências diárias dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visão de mundo, isto é o 

significado que eles atribuem à realidade que cerca e as suas próprias ações”.  

Então, pensando em delimitar melhor o foco principal de nossa investigação, tentando tratar de 

questões específicas acerca do processo de formação continuada de professoras, a entrevista foi de 

grande valia nesta sistematização, é através deste recurso que o pesquisador busca obter informes 

contidos na fala dos atores sociais. A entrevista não significa uma conversa despretensiosa e neutra, 

uma vez que se insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos atores, enquanto sujeitos 

participantes da pesquisa que vivenciam uma determinada realidade que está sendo focalizada. 

(MINAYO, 1994). 

Levando em consideração nossos objetivos, a Abordagem Qualitativa foi assumida como opção 

metodológica deste trabalho, pelo fato de possibilitar uma melhor compreensão e interpretação do 

fenômeno. 
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A pesquisa qualitativa responde a questões muito particulares. Ela se 
preocupa, nas ciências sociais, com um nível de realidade que não pode ser 
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos, 
aspirações, crenças, valores e atitudes, o que corresponde a um espaço mais 
profundo das relações, dos processos e dos fenômenos que não podem ser 
reduzidos à operacionalização de variáveis. (MINAYO: 1994, p. 22). 

Nesse sentido, esta pesquisa está ancorada no estudo de caso, do tipo microetnográfico. A etnografia, 

como modalidade de investigação, tem como foco de análise a descrição do real cultural de um grupo 

e busca extrair os significados que emergem nas mais diferentes situações. Assim, existe um universo 

cultural a ser conhecido (LUDKE e ANDRÉ, 1986).  

Essa postura metodológica nos pareceu dar conta da complexidade embutida em nossa intenção de 

refletir, compreender e analisar o processo de formação continuada de professoras de creche. 

ALGUMAS REFLEXÕES TEÓRICAS 

Pensar a formação continuada de professores/as significa atentar para as várias formas e os diferentes 

espaços onde ela pode e deve ocorrer. Então, buscando avançar rumo a novas possibilidades 

formativas e que favoreçam o progresso nas ações educativas, vale acompanhar a reflexão de Oliveira 

(2008, p. 51): “De maneira geral, toda e qualquer ação dentro da escola, de caráter intencional, que 

propicie o desenvolvimento profissional do docente, pode ser considerada como tempo de formação”.  

Considerando o que propõe Ghedin (2005), se abrem possibilidades de formação que “brotam” do 

próprio ambiente de trabalho do/a professor/a, num contexto em que ele/a próprio/a é convidado/a 

a:  

(...) desenvolver o espírito de solidariedade; assumir coletivamente a 
responsabilidade pela escola; investir no seu desenvolvimento profissional 
e, principalmente, aprender sua profissão no próprio exercício de 
professorar, estabelecendo uma ponte com as reflexões feitas por outros 
professores. (GHEDIN, 2005, p. 28).  

Passando a conceber a creche/escola como local da formação de professores/as em exercício, 

Guimarães orienta que: 

além de cursos e outros eventos de formação pelos quais os professores 
passam, as escolas têm na sua organização momentos fortes no processo de 
formação continuada do professor e de cons-tituição dos seus saberes, tais 
como: reuniões pedagógicas, conselhos de classe, reunião de pais, processos 
de planejamento coletivo, etc (2005, p. 36). 

Nestas considerações, fica evidente que a creche/escola, espaço de trabalho e local de vivências 

educativas, é também o melhor ambiente para discussões, análises e delineamentos sobre a 

99



 

 

      FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORAS DE CRECHE: UM ESTUDO DE CASO 

 

                                                                                                   6 

efetivação de ações bem sucedidas de ensino e aprendizagem. Esta assertiva pode ser comprovada 

pelas afirmações de Fusari e Franco (2005) ao tratar sobre os resultados de pesquisas no campo da 

formação docente, assim, explanaram que: 

mudanças benéficas ao processo de ensino-aprendizagem tendiam a 
ocorrer quando o processo formativo acontecera no próprio local de 
trabalho dos professores, isto é, nas próprias escolas. Dentre os benefícios 
apontados destacamos: investimento no coletivo da escola, a 
problematização e análise das práticas em curso, propostas de mudanças no 
processo de reflexão coletiva dos professores, o estudo analítico do trabalho 
como currículo em ação, o reconhecimento da identidade dos sujeitos 
sociais que compõem as equipes escolares, etc. (FUSARI e FRANCO, 2005, p. 
19-20).  

Oliveira (2008) destaca também que os cursos realizados fora da creche/escola podem apresentar 

características de qualidade quando declara: 

No entanto, não negamos a contribuição de cursos feitos fora do local de 
trabalho. A formação acadêmica é de vital importância na constituição da 
profissionalidade docente, feita por meio dos cursos ofertados pelos 
sistemas de ensino ou outras organizações. Ambos os processos são 
importantes na formação dos professores, porém, cada qual, guarda suas 
especificidades e limitações para dar conta de toda dimensão do ato de 
ensinar a aprender (OLIVEIRA, 2008, p. 61). 

Logo, considerar o ambiente de trabalho do/a docente como cenário adequado ao seu 

desenvolvimento não significa descartar a possibilidade de participação em cursos, oficinas, palestras 

e outras atividades em instituições de ensino ou centros de formação que desenvolvam ações de 

aprimoramento profissional e pessoal de professores/as. Momentos bem estruturados também 

podem mobilizar os/as docentes e fornecer-lhes instrumentos importantes para a intervenção na 

aprendizagem. O que não se deve admitir é a existência de cursos totalmente fora da realidade dos/as 

professores/as, organizados exclusivamente para dispensar uma certificação e indicar que o/a 

professor/a está sendo “qualificado” para o exercício de suas funções.  

Seguindo esta análise crítica, a formação continuada desenvolvida no contexto escolar também carece 

de atenção especial para que não se resuma à mesma prática tradicional imposta por certas 

autoridades e Secretarias de Educação. Ela deve acontecer pela interação entre professores/as, 

sujeitos detentores de experiências singulares, que podem analisar profundamente suas experiências 

à luz de teorias consistentes e revertê-las em mudanças expressivas na dinâmica de ensinar e 

aprender. Em Ghedin, depreende-se a importância entre teoria e prática: 

Sem teoria, sem desenvolvimento sistemático de processos de pensamento, 
sem competência cognitiva, sem desenvolvimento de habilidades 
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profissionais, o professor permanecerá atrelado ao seu cotidiano, encerrado 
no seu pequeno mundo pessoal e profissional (2005, p. 38). 

Nota-se, portanto, que o processo de formação do/a professor/a é repleto de possibilidades. As 

ocasiões de reflexão que se desenvolvem na escola devem ressaltar o potencial de seu quadro 

docente, que recorrerão às teorias educacionais para dinamizarem a prática. Porém, o grande dilema 

que se apresenta neste contexto é a necessidade de um profissional pertencente ao quadro da 

instituição que possa articular reflexões, debates e intenções formativas.  

Nesse sentido, fica evidente a contribuição do/a supervisor/a escolar nas instituições educacionais, 

sobretudo no que tange a formação de professores/as. Pelas palavras de Medeiros (2007, p. 116) 

reitera-se ainda a essência do trabalho estabelecido entre estes atores no contexto educacional: “o 

supervisor e o professor constroem juntos a capacidade de descobrir e propor novos caminhos, 

projetar ações futuras e realizá-las com sucesso, transformando a realidade em que atuam”.  

Assim, supervisor/a e professor/a caminham juntos na trilha da formação continuada. Com uma 

formação articulada pela supervisão escolar, professores/as fortalecem os vínculos entre si, 

promovem reflexões sobre a prática, partilham os saberes e, sobretudo, entendem que na 

coletividade podem redescobrir o prazer de ser professor/a. 

Vasconcellos (2002) indica que a contribuição deste/a profissional deve estar voltada para a mediação 

das relações de mudança na creche/escola, visto que, a função social da creche/escola está 

diretamente ligada ao/a professor/a, então, cabe à supervisão escolar um investimento no trabalho 

de formação da pessoa do/a professor/a. 

A eficácia da ação da supervisão escolar na formação continuada encontra-se diretamente ligada à sua 

habilidade em promover mudanças de comportamento no/a professor/a, isto é, a aquisição de novas 

habilidades ou reforço a outras já existentes, o desenvolvimento de novas perspectivas, ideias, 

opiniões, atitudes etc. Isto porque, em última análise, o aprimoramento do processo ensino e 

aprendizagem, preconizado pela supervisão escolar, não depende tanto de diretrizes preestabelecidas 

e de planos prontos, ou aceitos passivamente pelo/a professor/a, mas das condições apresentadas 

por este profissional para implementá-los. 

Segundo Vasconcellos (2002), para melhorar a prática profissional, o/a supervisor/a escolar deve ser 

capacitado em três dimensões básicas da formação humana: Atitudinal, Conceitual e Procedimental. 

A primeira refere-se à dimensão atitudinal, tida como uma das mais difíceis de serem trabalhadas por 

envolver valores, interesses, sentimentos, disposição interior e convicções. Esta dimensão envolve a 
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condição de confiança que o/a supervisor/a passa para o/a professor/a, na realidade esse é um 

excelente ponto de partida que tem como foco um trabalho educativo. 

A dimensão procedimental é um campo de formação que envolve o saber-fazer, ou seja, encontrar 

caminhos para concretizar aquilo que se busca (métodos, técnicas, procedimentos e habilidades). A 

terceira dimensão é a conceitual, segundo esta prática toda relação educativa implica um processo de 

construção do conhecimento, que responda não só à pergunta: o quê? Mas também, por quê, para 

quê e como conhecer? 

A supervisão escolar em qualquer segmento da educação tem como objetivo auxiliar o/a professor/a 

e demais profissionais a lidar com os instrumentos e estratégias que contribuirão para o 

desenvolvimento integral da criança/aluno. Quando mencionamos este fator, encontramos, neste/a 

profissional, a realização de uma tarefa muito difícil que é a mudança de posturas e quebra de 

paradigmas, pois ao lidar com esses/as profissionais, o supervisor, oferece uma visão inovadora da 

educação que muitas vezes eles/as não conhecem. 

Em se tratando da formação continuada, propriamente dita, o/a supervisor/a atua diretamente com 

os/as professores/as planejando e orientando o trabalho pedagógico para que esta possa surtir efeitos 

no processo de ensino e de aprendizagem. 

Vasconcellos (2002) menciona que existem estratégias de trabalho quanto às formas de atuação da 

supervisão que são: o atendimento individual ou coletivo para o planejamento da aula; sessão de 

orientação semanal por série, ciclo ou área; acompanhamento de aulas; busca para os subsídios dos 

docentes; formação permanente através de cursos e palestras para os/as professores/as. 

No trabalho direcionado a creche/escola, cabe ao/a supervisor/a organizar seu trabalho pautado em 

temas de interesse e necessidade dos/as professores/as ou em alguma dificuldade encontrada com 

base em observações realizadas no espaço da sala. Os planejamentos devem ser realizados sob a 

forma de Oficinas Pedagógicas para que o grupo articule teoria e prática. 

Nesse tipo de intervenção/contribuição é possível verificar avanços significativos no tocante à prática 

educativa dos/das professores/as, pelo fato de contribuir para uma forma de pensar de maneira 

coerente e interligada com a teoria. Assim, o/a supervisor/a cumpre com sua função social dentro da 

creche ou da escola, ele/a direciona todo o grupo a trabalhar democraticamente. Este feito ainda não 

ocorre em sua totalidade, visto que alguns profissionais insistem em manter uma postura autoritária 
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e verticalizadora, ou seja, aquele/a que acha que sabe mais, portanto, determina, ordena e o/a 

professor/a executa, enfim, obedece. 

É claro que determinadas posturas foram/são perpetuadas durante gerações e uma prática 

democrática ainda parece ser um grande desafio para as escolas e a sociedade brasileira em geral. 

Logo, lembramos de Paulo Freire (1996), ao defender que todas as relações existentes no espaço 

escolar devem ser partilhadas e defendidas/construídas através do diálogo.  

O/A supervisor/a escolar deve articular seu trabalho junto com os demais profissionais da 

creche/escola, formando uma teia de relações produtivas, que, quando bem articuladas se unem para 

formar um emaranhado de ações que culminam no sucesso educativo da instituição, haja vista que a 

supervisão escolar responde por todas as atividades pedagógicas, didáticas e curriculares da 

creche/escola e pelo acompanhamento das atividades de sala de aula, visando a níveis satisfatórios 

de qualidade cognitiva e operativa do processo de ensino e de aprendizagem, propondo a elaboração 

de diagnóstico e projetos para a construção do projeto pedagógico da instituição. 

 Segundo Luck (2004), o/a supervisor/a escolar é aquele/a que possui uma visão do todo escolar e da 

sua relação com o contexto procurando ter uma visão sobre o interesse da função coordenadora e 

articuladora das ações, estimulando oportunidades de discussão coletiva, crítica e contextualizada do 

trabalho. O/A supervisor/a não se limita ao controle, ou ao repasse de técnicas aos/as professores/as, 

mas, oferece assessoramento técnico e metodológico diante dos problemas educacionais cotidianos, 

criando momentos de reflexão sobre a prática. 

Nesse processo de formação permanente do/a professor/a, o desafio não está apenas em construir 

um conceito, mas em desconstruir outros já instalados. A formação continuada não pode mais limitar-

se aos aspectos de conhecimentos de áreas ou conteúdos específicos, ela deve estar voltada para 

outros aspectos vitais como a promoção de uma educação integral e humanizadora.  

Logo, muitos ainda são os desafios vividos em relação ao processo de formação continuada de 

professoras de creche. Desconsiderar o que as docentes já conhecem, o que pensam, acreditam e 

precisam para realizar seu trabalho, não contribui absolutamente em nada para a melhoria de práticas 

pedagógicas eficientes, transformadoras e humanizantes, tão necessárias ao espaço da creche, já que 

esta tem a grande função social de cuidar e educar crianças nos seus primeiros anos de vida. 
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ALGUNS DADOS DA PESQUISA 

Apresentamos aqui a análise dos dados obtidos na pesquisa através dos instrumentos (já descritos 

anteriormente). Inicialmente, tratamos das questões referentes ao cerne de nossa pesquisa, o 

processo de formação continuada de professoras de creche. Em seguida, tentamos descrever o que 

captamos através da observação participante e a nossa colaboração junto às professoras da Creche 

Criança Feliz. 

Então, a fim de colhermos dados que pudessem revelar o processo de formação continuada das 

professoras, iniciamos a entrevista perguntando: O que você considera como aspecto importante no 

processo de formação continuada? As respostas foram às seguintes: 

É nos tornar cada vez mais atualizada para a educação infantil através dos 
textos próprios e adequados para as crianças. (Prof.ª G). 

Pra mim são os textos de reflexão, trabalho em grupo, as oficinas. (Prof.ª I). 

A troca de experiências e conteúdos diversificados entre os colegas que 
participam dos encontros. (Prof.ª E). 

Tudo é válido quando estamos assumindo a formação continuada. (Prof.ª J). 

Percebemos na fala e no semblante de algumas professoras que ao falar dos aspectos importantes da 

formação continuada, elas destacam os textos, os trabalhos em grupo e a troca de experiências como 

suporte “importante” para a prática, no entanto, este olhar e compreensão não avançam para o que 

Paulo Freire (1996) e tantos outros estudiosos chamam a atenção sobre a condição/exigência para o 

exercício da docência - ser um/a professor/a pesquisador/a, aquele/a profissional que reflete sua 

prática a luz da teoria e nela encontra subsídios para melhorar e ampliar o seu fazer, mas também e 

principalmente descobrir-se sujeito de sua própria ação. 

Nesse sentido, Kramer (2005), informa que a questão da formação teórica da professora inclui outra 

dimensão, que a autora chama de profissionalização. Profissionalizar não é só qualificar o/a 

professor/a, mas também, possibilitar que ele/a seja inserido numa condição de desenvolvimento, em 

que essa formação continuada reverta em longo prazo, numa carreira. 

A outra questão foi: Como a formação continuada contribui no desenvolvimento da sua prática 

pedagógica? 

A formação continuada contribui através dos conteúdos das oficinas e a 
troca de conhecimentos das outras educadoras (Prof.ª G). 

A formação continuada contribui com estratégias de melhoria das 
atividades, onde adaptamos de acordo com a faixa etária. (Prof.ª D). 

 

104



 

 

      FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORAS DE CRECHE: UM ESTUDO DE CASO 

 

                                                                                                   11 

No universo de dez sujeitos, quatro mencionaram que esta contribuição dá-se em torno dos temas 

trabalhados nas oficinas e que ajudam muito no desenvolvimento das atividades com as crianças. Seis 

entrevistadas afirmaram por unanimidade que a contribuição da formação continuada estava 

centrada na melhoria de estratégias para desenvolver as atividades com as crianças. 

Essas falas indicam que a formação continuada nessa instituição já tem objetivos claros e definidos: o 

repasse e a reprodução de estratégias e conteúdos. Impossível de se acreditar que depois de tantos 

avanços na literatura científica e a conquista de direitos legais, seja nas leis ou nos documentos oficiais 

do Ministério de Educação, ainda se faça presente nas instituições educacionais deste país, o controle 

e o direcionamento de suas práticas pedagógicas. Se, desejamos colaborar no desenvolvimento do 

processo de educação e formação da pessoa humana enquanto cidadã, como propor/realizar um 

trabalho distante de uma perspectiva democrática?  

Parece-nos, então, que o momento é de muita luta ainda por todos/as aqueles/as que fazem educação 

no Brasil e aqui fica uma alerta para as Instituições de Ensino Superior, responsáveis pela formação 

profissional de professores/as da educação básica. Esta formação não pode e nem deve ser de 

qualquer jeito, faz-se necessário uma sólida base teórica que possibilite ao/a professor/a uma postura 

questionadora diante do exercício da docência (FREITAS, 20002). 

Na questão seguinte perguntamos: De que forma acontece o processo de formação continuada na 

instituição que você trabalha? 

A formação continuada acontece através de planejamentos, reuniões com a 
supervisora da creche e cursos oferecidos pela secretaria que não tem nada 
a ver com o que eu preciso (Prof.ª P). 

Sei lá, acontece do jeito que eles querem, ainda gosto da forma que a 
supervisora conduz, ela fala com agente antes, pede opiniões e traz umas 
coisas boas que me ajuda junto com as crianças (Prof.ª G). 

Planejamento, reuniões e cursos. A iniciativa é boa, mas a forma como a 
Secretaria de Educação procede é que discordo, ela não escuta ninguém, 
não conhece a minha realidade de trabalho, até porque também não dá 
condições materiais alguma pra gente trabalhar, o que salva nesses cursos é 
a ministrante, é muito humana, bacana e COMPETENTE (Prof.ª I).  

A maioria das professoras citou os planejamentos, as reuniões e os cursos oferecidos pela Secretaria 

de Educação do município, com um detalhe, a supervisora consulta as professoras pedindo sugestões 

de temas a serem trabalhados, mas a Secretaria de Educação não, ela é quem diz o que será 

trabalhado, apenas envia um/a ministrante e depois faz questão de culminar esses cursos com grandes 
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festas, entregando certificados as docentes e divulgando nos meios de comunicação como um grande 

feito. 

Constatamos, então, que o dilema continua, a formação continuada de professoras ainda é pensada 

por alguns “iluminados da educação”, chega pronta em forma de pacotes nas instituições e é 

executada pelos enviados senhores/as do conhecimento, portanto, nada diz ou acrescenta aos/as 

docentes, já que não fala da realidade e necessidade dos que realmente labutam cotidianamente no 

chão das salas de aulas, sem falar da precariedade das condições materiais de trabalho oferecidas, 

falta tudo, até mesmo o respeito ao profissional (KRAMER, 1994).  

Nessa questão indagamos: Como você vê o papel da supervisão escolar no processo de formação 

continuada?   

O papel do supervisor é de grande importância, pois nos ajuda e nos auxilia, 
dando estratégias de como trabalhar determinado assunto. (Prof.ª P).  

É importante que a supervisora pesquise para atualizar os conhecimentos 
das professoras. (Prof.ª I). 

De grande importância, sem a supervisão não há uma direção para seguir. 
(Prof.ª J). 

É muito importante, pois nos ajuda a solucionar dúvidas, traz novas ideias, 
enfim nos traz segurança no trabalho. (Prof.ª G). 

Todas as entrevistadas afirmaram que o papel da supervisão consiste em ajudar no processo de ensino 

e aprendizagem, tirando dúvidas, trazendo novas ideias e segurança no trabalho. Para elas, a 

supervisão tem como papel primordial, oferecer estratégias de como trabalhar com as crianças 

determinados assuntos, já que muitas vezes encontram dificuldades.  

No entanto, é possível perceber nas falas das professoras que ainda permeia no âmbito educacional a 

concepção tecnicista do/a supervisor/a escolar, em que seu papel resume-se a pesquisar, planejar e 

criar estratégias para o ensino. Luck (2004) afirma que o/a supervisor/a não deve se limitar ao 

controle, ou ao repasse de técnicas aos/as professores/as, mas, oferecer assessoramento técnico-

metodológico diante dos problemas educacionais cotidianos, criando momentos de reflexão sobre a 

prática. 

E por fim interrogamos: Pra você, o que é ser autora da sua própria formação? 

A cada dia tento renovar a minha prática pedagógica, sempre procurando 
fazer o melhor. (Prof. I). 

É gratificante saber o que aprendo e coloco em prática é valorizado e 
surpreendente, porque em cada formação conheço meu potencial. (Prof. E). 
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Muito interessante às respostas das professoras, elas evidenciam o cuidado e o compromisso que têm 

com o fazer docente, fruto das aprendizagens adquiridas na formação, mas não revelam como ser 

autora de sua própria formação. O/A professor/a enquanto autor/a de sua formação decide como, 

para quê e quando esta formação deve acontecer, partindo do princípio de que é necessário tomar 

consciência da necessidade de manter-se sempre atualizado/a diante de um mundo avassalador de 

conhecimento, informação e tecnologia. 

Assim, na tentativa de compreender e analisar o processo de formação continuada de professoras de 

creche, utilizamos o olhar, a escuta e o diálogo como recursos precípuos de entendimento dos 

acontecimentos. 

Então, no decorrer deste período (que ocorreu nos meses de março, abril, maio e junho do ano em 

curso), realizamos uma conversa informal com as professoras para saber como acontece a formação 

continuada no espaço da creche e o que elas apontariam como sugestão a ser trabalhado nessa 

formação. Diante dessa conversa foi constatado que a formação continuada acontece através de 

planejamentos quinzenais, reuniões mensais e cursos oferecidos pela Secretaria de Educação do 

município, mas fica a desejar porque não contempla as necessidades do grupo, segundo elas, nesse 

momento o que mais precisavam era discutir as relações interpessoais dentro da creche. 

Após esse levantamento prévio e de acordo com as sugestões das professoras, elaboramos um projeto 

intitulado As relações humanas no espaço da creche, que foi desenvolvido através de Oficinas 

Pedagógicas junto às professoras. As oficinas aconteceram semanalmente durante três semanas 

consecutivas. Importante registrar que tudo aconteceu em dia e horário combinado com as 

professoras e a instituição.   

No primeiro momento do encontro apresentamos para as professoras o objetivo da proposta de 

trabalho, que seria não apenas um encontro onde pudéssemos discutir algumas questões do cotidiano 

docente, mas também uma contribuição para a instituição como um todo. Iniciando o trabalho fizemos 

uma dinâmica que tem por nome “Tiro pela culatra”, em círculo, as participantes deveriam propor a 

colega da direita uma tarefa para executar, quando todas estavam prontas para executar a tarefa, foi 

dito para elas que a tarefa proposta para a colega, na realidade seria para elas mesmas fazerem. Com 

isso refletimos que não devemos desejar para o outro aquilo que não queremos para si próprio/a. Em 

seguida, distribuímos um texto para reflexão “Amigos Gansos”, que contribuiu bastante para o 

entendimento da importância da união do grupo, o trabalho em equipe e o respeito pelo outro, 
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chegando à conclusão de que para se tornar realidade à construção de um trabalho coletivo, se faz 

necessário uma postura ética de cada um/a que compõe o conjunto da instituição. 

Partindo para o segundo momento, realizamos uma atividade denominada “Janela de Johari”, esta 

consistiu em realizar uma autoavaliação entre as participantes do encontro. Inicialmente, dividimos o 

grupo em duplas e solicitamos que entre elas uma avaliasse a outra, tendo como critério o estudo dos 

“EUs”. Esse estudo consiste de três EUs, “Eu Aberto” (constitui o nosso comportamento em muitas 

atividades, conhecido por nós e por qualquer um que nos observe); o “Eu Cego” (representa nossas 

características de comportamento que são facilmente percebidas pelos outros, mas das quais, 

geralmente, não estamos cientes) e o “Eu Secreto” (representa as coisas sobre nós mesmos/as que 

conhecemos, mas que escondemos dos outros).  

Durante a atividade percebemos que as professoras se sentiram um pouco constrangidas em avaliar 

a sua colega, porém, em algumas duplas a questão da afinidade foi o diferencial para que os resultados 

tomassem um rumo assertivo.  

Trabalhamos esta atividade não na perspectiva de juízo de valor, mas na perspectiva de ajudar na 

busca do reconhecimento dos EUs não identificados por si próprio/a.  

No último encontro, realizamos uma oficina “Vivências da caixa de areia”, antes de começarmos esta 

atividade as professoras achavam que iríamos brincar de areia, como as crianças. Explicamos que seria 

uma surpresa e que elas iriam gostar da tarefa. 

Trabalhamos esta atividade para observar até que ponto as professoras se reconhecem como pessoas 

capazes de enfrentar desafios junto com outras pessoas. A vivência da caixa de areia possibilitou uma 

experimentação da objetividade em sintonia com a subjetividade de cada professora ali presente. 

Dando início a oficina propriamente dita, pedimos que as professoras se dividissem em três pequenos 

grupos e juntas observassem o que se encontrava em cima da mesa: miniaturas de brinquedos e a 

caixa de areia. Após a visualização dos materiais foi chegado o momento de todas saberem o que iria 

acontecer. 

Primeiro falamos que os grupos teriam a tarefa de representar (utilizando as miniaturas de 

brinquedos) uma situação que envolvesse a comunicação no espaço da creche ou em outro segmento 

da vida delas. Estas cenas deveriam ser expostas na caixa de areia.  

Ao saberem da atividade, algumas professoras ficaram ansiosas, achando a tarefa um pouco difícil, 

mas logo começaram a trabalhar e deram início a construção das cenas que representavam a 
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subjetividade da comunicação dentro da instituição e a possibilidade de ressignificação de posturas e 

atitudes. 

Para Scoz (2000), os/as professores/as também são agentes subjetivantes que precisam de um espaço 

para trabalhar e ressignificar suas próprias aprendizagens, um espaço onde possam conectar-se com 

seus próprios sintomas e inibições quando aprendem. Momentos como os encontros pedagógicos são 

apropriados para a discussão de temas que tragam o foco nas aprendizagens do “ser, enquanto 

pessoa”. Planejamentos burocratizados e com direcionamentos definidos não colaboram para a 

abertura individual das pessoas que fazem parte da instituição escolar. 

CONCLUSÃO 

A formação continuada de professoras de creche desponta como um momento ímpar para o seu 

desenvolvimento profissional, desde que os reais objetivos da proposta não sejam invertidos, servindo 

apenas ao cumprimento de formalidade imposta pelo sistema. Reiterando o que destacam Fusari e 

Franco (2005), é preciso investir numa formação que se realize na própria creche/escola, visando 

acolher as expectativas dos/as profissionais que ali trabalham.  

Nesta direção, ressalta-se também a necessidade do/a supervisor/a escolar entender-se como 

corresponsável pela formação continuada das professoras em serviço, sendo que este/a especialista 

pode e deve se tornar parceiro dos/as professores/as, trabalhando para que o projeto político 

pedagógico da creche/escola contemple momentos de interação entre eles/elas no próprio local de 

trabalho.  

Enfim, todo/a supervisor/a deve estar atento/a ao potencial que os/as professores/as possuem. 

Conforme explicitam Guimarães (2005) e Nunes (2004), os/as professores/as detêm saberes 

significativos que resultaram das experiências e da história de vida dedicada à educação. Então, não 

se deve desprezar estes saberes e sim promover a partilha dos mesmos. 

Logo, cabe ao/a supervisor/a articular este trabalho, fazendo com que as reuniões entre os/as 

professores/as percam o aspecto monótono, tornando-se espaços para a produção conjunta de 

soluções pelo somatório da criatividade dos indivíduos, que em grupo se encorajam e formam uma 

autêntica “teia cooperativa”. 
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NOTAS 

 1As profissionais da educação que se encontram no exercício da docência em creches, por 

unanimidade são mulheres. (KISHIMOTO, 1999; KRAMER, 2005,).  

2A idade prevista para o término da pré-escola é alterada em 2006, com a Lei nº 11.274, passou de 

seis para cinco anos, antecipando a entrada da criança no ensino fundamental (que passa a ser de 9 

anos desde então). Os municípios tiveram até 2010 para se adequar a essa lei. 

3Denominação fictícia com o objetivo de preservar a identidade da instituição. 
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Resumo: A cidade que vivemos não é a mesma da de nossos pais e avós. Enquanto esses 

experimentaram o aprofundamento da modernidade, hoje nos deparamos com a pós modernidade. 

Nessa perspectiva, este artigo objetiva compreender algumas modificações da cultura urbana 

brasileira ao longo dos processos de transformação da cidade moderna, manejando como recorte 

algumas práticas e dispositivos pedagógicos vinculados em massa.  

A emergência do que chamamos de ordem urbana no Brasil se deu no final do Império. Nessa época, 

os “Manuais de civilidade” tiveram importante papel, apresentando normas de etiqueta e padrões 

adequados de sociabilidade. Tal conteúdo se consolidou no mercado editorial, mudando de formato 

e abordagem, mas mantendo seu viés pedagógico: focado em ensinar boas maneiras de viver na 

cidade. Ao longo do século XX, surgiram diversas revistas que também cumpriram essa função, como 

por exemplo, a publicação “Claudia”, cujo primeiro exemplar é de 1961. Entretanto, já na dita pós-

modernidade, tais edições foram perdendo relevância, dando lugar a outras mídias e formatos e, em 

última instância, como os “Coachs” e seus discursos. Reconhecendo em tais documentos e práticas a 

presença de um projeto pedagógico vinculado a algum ideal de sujeito, considera-se a noção de 

Biopolítica de Foucault. Assim como, o conceito de “Bovarismo”, trabalhado por Maria Rita Kehl, que 

diz sobre as possibilidades dos sujeitos se conceberem diferentemente do que são. Afinal, a afirmação 

da personalidade individual é parte essencial da cultura moderna. Logo, a partir do que a ordem 

urbana tenta ensinar, tentaremos explorar como ela tem se transformado.  

Palavras-chave: cidade; sociabilidade; pedagogia. 
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INTRODUÇÃO 

A cidade é mais que o lugar onde se habita, trabalha e circula. Trata-se também de um conjunto de 

experiências sociais e afetivas que paulatinamente atuam sobre os corpos, forjando o que 

compreendemos por sujeito. Nessa perspectiva, reconheço que o espaço urbano é permeado por 

discursos diversos que se embatem buscando ser eficazes em sua tarefa pedagógica exercida em 

relação aos indivíduos.  

Nesse sentido, existe neste artigo a intenção de construir um processo investigativo que analise alguns 

documentos produzidos com intenções pedagógicas visando a consolidação de uma determinada 

forma de viver na cidade. Desse modo, destacamos a importância dos Manuais de Civilidade, das 

revistas de variedades e da Metodologia Coaching enquanto discursos que agem diretamente sobre 

os corpos que habitam a cidade moderna. Essa, por sua vez, pode ser percebida como um constructo 

social que, junto ao cimento e aos tijolos, empilha paixões e expectativas. Possuindo uma grande 

capacidade de afetar de maneira determinante os processos de subjetivação, capaz também de 

imprimir seus enunciados nas pequenas narrativas individuais modernas, organizadas dentro do 

conceito que se entende por “personalidade”. 

Nessa perspectiva, através de uma abordagem metodológica pautada no que Carlo Ginzburg chama 

de Paradigma Indiciário. Buscarei nos três conjuntos documentais supracitados (manuais de civilidade, 

Revista Claudia e metodologia coaching) indícios que ajudem a compreender um certo percurso de 

transformações urbanas e, seus impactos sobre a subjetividade no decorrer do século XX. 

Reconhecendo em tais tipos de discurso uma clara intenção pedagógica, que se revela em seus 

enunciados, explicitamente vinculados a algum projeto disciplinar e, em última instância, econômico. 

Nesse sentido, consideremos a noção de Biopoder desenvolvida por Michel Foucault. 

Agora é sobre a vida e ao longo de todo o seu desenrolar que o poder 
estabelece seus pontos e fixação; a morte é o limite, o momento que lhe 
escapa; ela se torna o ponto mais secreto da existência, o mais privado. 
(FOUCAULT, 1988, p.130) 

Sendo assim, percebe-se que o “poder sobre a vida” se desenvolveu em duas formas principais: a 

primeira organizada em torno do corpo enquanto máquina, focada no seu adestramento, na 

ampliação das suas aptidões, na extorsão de suas forças, “no crescimento paralelo de sua utilidade e 

docilidade, na sua integração em sistemas de controle eficazes e econômicos” (FOUCAULT, 1988, 

p.130). Já a segunda maneira, centrou-se no corpo-espécie, suporte de processos biológicos, tratando-

se de uma regulação sobre as populações, não apenas aos indivíduos. Nesse compasso é que se 
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espalham diversas instituições responsáveis pela gestão das populações, escolas, prisões, hospitais, 

realizando a tarefa da biopolítica. Dentro dessa perspectiva, pode-se inferir que o capitalismo exigiu a 

valorização da utilidade e docilidade desses corpos, utilizando-se largamente do dispositivo da 

sexualidade desde os primórdios da modernidade. Nesse sentido, P. B Preciado afirma: 

La tarea misma de la acción política es fabricar um cuerpo, ponerlo a 
trabajar, definir sus modos de reproducción, prefigurar las modalidades del 
discurso a través de las que ese cuerpo se ficcionaliza hasta ser capaz de 
decir “yo”. (PRECIADO, 2020, p. 164) 

  A individualização de um corpo se baseia num processo de ficcional que se desenvolve ao redor dos enunciados 

com os quais o sujeito interage. Dessa maneira, ocorre a construção da personalidade, uma espécie de 

identidade subjetiva do indivíduo que emergiu na modernidade ganhando uma força ontológica. Contudo, nem 

só de adesão às narrativas hegemônicas vivem as pessoas. Nesse sentido, faz-se necessário destacar que esse 

exercício de adestramento dos corpos e normalização da vida das populações, não se dá sem a ocorrência 

práticas de resistência. A própria persistência desse tipo de conteúdo e intenção no espaço urbano, como se 

observa nos documentos analisados neste trabalho, destaca que os corpos arredios têm reagido.  

A grande mudança na cultura urbana que podemos destacar antecipadamente para quem inicia essa leitura é 

a seguinte: enquanto na modernidade o corpo inadequado era prioritariamente o feminino, ao qual se 

direcionava a imensa maioria dos interditos, na vigência da pós-modernidade todos os corpos são inadequados 

e precisam ser qualificados. Outra diferença que podemos antecipar é que muitas instituições modernas 

perderam capacidade de circunscrever os corpos, que estão agora sob inteira responsabilidade do indivíduo.   

O percurso metodológico se baseia na análise de documentos que faziam e fazem circular no espaço urbano 

um conjunto de enunciados organizados em prol do adestramento e da normalização dos corpos. Tal caminho 

permite divisar a grande importância desses dentro da própria construção do ideal de sujeito moderno. Nesse 

sentido, cabe ressaltar a figura do “homem aburguesado”, ele possui um emprego, cuida de sua mulher e filhos, 

vivendo numa bela casa junto à sua família economicamente estável e aparentemente feliz. Portanto, a 

hipótese desse trabalho consiste na percepção de que os Manuais, as Revistas e Serviços de Coaching, dizem 

muito sobre que tipo de indivíduo tal sociedade pretende produzir. Dessa maneira, observando os enunciados 

e suas práticas, tanto as de sujeição, quanto as de resistência, torna-se possível captar dados importantes sobre 

a própria cidade. Tal perspectiva dialoga com Paul B. Preciado, ao passo que: 

las técnicas gubernamentales biopolíticas se extendían como una red de 
poder que desbordaba el ámbito legal o la esfera punitiva convirtiéndose en 
uma fuerza “somatopolítica”, una forma de poder especializado que se 
extendía en la totalidad del territorio hasta penetrar en el cuerpo individual. 
(PRECIADO, 2020, p.164)      

O debate proposto por Preciado, tem como base a ideia de que na passagem da “Sociedade Soberana” 

para a “Disciplinar” o poder discursivo transcendeu os muros institucionais. Nesse sentido, as normas 
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de etiqueta foram perdendo força diante dos conselhos sobre realização pessoal e sucesso econômico. 

Percebe-se desse modo que, os discursos pedagógicos deixam de estar restritos às paredes das igrejas, 

escolas ou hospitais, emergindo na literatura, na imprensa, nos manuais de civilidade e, sobretudo, no 

espaço urbano.  

Dessa maneira, nas metrópoles do século XXI, identifica-se a decadência de diversos sistemas culturais 

tradicionais que participavam de maneira importante da sujeição dos indivíduos a um determinado 

discurso social. Fato que afeta as próprias subjetividades socialmente produzidas, marcadas pelo 

excesso de investimento psíquico sobre si mesmo, pouco afeitas à alteridade e à sociabilidade 

desinteressada.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                       

Las democracias liberales y patriarco-coloniales Europeas del siglo XIX 
construyen el ideal del individuo moderno no solo como agente (masculino, 
blanco, heterosexual) económico libre, sino también como um cuerpo 
inmune, radicalmente separado, que no debe nada a la comunidad. 
(PRECIADO, 2020, p.166) 

Considerando tal percepção do sujeito moderno, caracterizado pela não existência de uma dívida em 

relação à sociedade, nota-se uma sobreposição do individual sobre o social. Nesse sentido, destaca-se 

a afirmação de uma outra condição urbana, fundamentada no individualismo, no consumismo, no 

imediatismo e no utilitarismo. Desse modo, essa forma diferente de se relacionar com a cidade, 

marcada pela ausência de vínculos sólidos, possibilitou a emergência de novas técnicas disciplinares, 

decorrentes do novo processo de produção capitalista do espaço.  

Portanto, a análise dos documentos pedagógicos produzidos em diferentes etapas da ordem urbana 

moderna no Brasil permite que se observe permanências e rupturas nas formas de ser na cidade. Por 

isso, utilizo como método o já citado Paradigma Indiciário. Esse, é muito bem explicitado e 

problematizado pelo Historiador italiano Carlo Ginzburg em sua obra "Mitos, Emblemas e Sinais" 

(1989). Nesse livro, o autor afirma que tal metodologia se assemelha, em certa medida, à do caçador 

e à do detetive, afinal, a partir de singelas pistas, ou seja, indícios. Desse modo, uma pegada na floresta 

ajuda o caçador, uma impressão digital auxilia o detetive, um sintoma contribui para o diagnóstico 

médico, um certo modo de pintar os lóbulos da orelha ajuda a saber quem é o autor de um quadro. 

Essa maneira de tentar entender um determinado processo será utilizada nesse artigo, posto que, é 

preciso ressaltar que para compreender e discutir adequadamente a condição urbana moderna, é 

bastante interessante atentar para os indícios existentes na cultura em geral. 
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SER MODERNO E BRASILEIRO 

A modernidade apresentou em seus manuais e romances uma parte importante de sua narrativa 

disciplinar, o amor romântico. Esse, inovava ao situar o amor dentro da esfera do casamento, 

autorizando o sexo, mas normalizando-o dentro de uma estrutura doméstica compartilhada entre 

marido e esposa. O matrimônio tornou-se então o espaço afetivo central da primeira modernidade. 

Entretanto, a normalização dessa forma determinada “amor na cidade”, que se baseava em alguns 

preceitos dogmáticos, por exemplo: monogamia, eternidade e privacidade, mostra-se cada vez mais 

incapaz de conter as paixões e interditar os sujeitos que habitam as metrópoles do terceiro milênio. 

Nessa perspectiva, é interessante destacar que mesmo no apogeu da literatura romântica, 

responsável por revelar e difundir os enunciados citados acima, existiam práticas de resistência. Vide 

o clássico romance “Madame Bovary” publicado por Gustave Flaubert em 1856. Nesse livro, conta-se 

a história da jovem Emma, que se casa com o médico Charles Bovary. Tal matrimônio representaria a 

abertura de um portal que levaria ao caminho para a felicidade, mas não foi isso que a moça 

encontrou. A vida interiorana e a mediocridade profissional do marido impediram Emma de viver a 

vida que idealizou a partir da leitura das obras literárias em voga na época. Casou-se para recriar sua 

autoimagem, visando tornar-se uma versão mais atraente de si mesma. Madame Bovary pagou o 

preço por tentar conceber-se outra, matou-se por não conseguir realizar as promessas que a cidade 

moderna lhe fez.  

A trajetória de Emma Bovary é marcada por uma certa paranoia, marcada por esse desejo obsessivo 

de ser outra pessoa, de reconfigurar sua autoimagem visando alcançar algum tipo específico de 

reconhecimento. Nesse sentido, pode-se observar na personagem, o protótipo do sujeito moderno, 

trabalhando em torno de si mesmo na busca de pela afirmação da própria personalidade. A ousadia 

da obra está em colocar um personagem feminino, a quem era proibido produzir-se, que deveria servir 

apenas de trampolim para a realização alheia. Entretanto, é Emma quem adere ao projeto burguês, 

não seu marido. Quando Maria Rita Kehl conceitua o “Bovarismo Brasileiro” (2018), ela retorna ao 

exemplo do poeta Baudellaire que dizia, “o cigarro e o adultério seriam as últimas formas de aventura 

ao alcance do homem moderno” (KEHL, 2018, p.30). Na perspectiva da mulher, o adultério ia além, 

representava um ousado passo na direção de uma escolha do destino” (KEHL, 2018, p.30). Desse 

modo, a modernidade se revela na protagonista de Flaubert, ao passo que, o sujeito escolhe o seu 

destino, desconsiderando laços sociais, familiares e religiosos, sendo responsabilizado por suas 

atitudes.    
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Nessa perspectiva, torna-se interessante destacar o conceito de “Bovarismo” que, segundo Maria Rita 

Kehl:  “trata-se do poder conferido ao homem de conceber-se diferente do que é.” (KEHL, 2018, p.21) 

Tendo em vista tal percepção, pode-se afirmar que o trabalho subjetivo de afirmação da personalidade 

individual é parte essencial da cultura moderna. Além disso, observa-se que tal processo se dá no 

âmbito das citadas práticas de sujeição e resistência, que tem a cidade como seu espaço prioritário.  

Dentro dessa perspectiva, o poder-dever individual de conceber a si mesmo, teria como referência 

prestigiosa a afirmação da própria personalidade em determinados contextos sociais, sem nunca se 

desvencilhar do ideal de sucesso financeiro. Contudo, essa atitude Bovarista em voga na sociedade 

europeia da Belle Époque não poderia ser reproduzida integralmente nos trópicos. As marcas da 

escravidão e da dependência movimentariam esse conceito. Noutra perspectiva acerca da noção de 

Bovarismo, Maria Rita Kehl destaca a baixa relevância da esfera pública brasileira, mantendo a Política 

e as grandes questões nacionais sempre restritas aos salões. 

Seguindo as tendências modernas observadas em Lisboa, no final do século 
XIX, a vida privatiza-se, “a vida ilustrada acontecia da porta de casa para 
dentro – saraus, bailes, mocinhas casadoiras em exibição entre os 
pretendentes com posses. A rua tornou-se o lugar dos negros e pobres.” 
(KEHL, 2018, p. 45) 

A pergunta que permanece após a leitura da obra o Bovarismo Brasileiro de Maria Rita Kehl é a 

seguinte: ser moderno no Brasil é conseguir se manter sempre ao lado dos vencedores, que ao longo 

da nossa história tem sido a pessoa que carrega um chicote pronto a castigar a classe trabalhadora? O 

tom provocativo da pergunta não lhe tira à validade, ao passo que essa figura esteve por muito tempo 

no imaginário popular como detentor de um poder considerado legítimo. Portanto, é importante 

entender que comportamentos os manuais, revistas e coachs promovem e quais são reprovados para 

que se avance no processo de construção de uma autoimagem vitoriosa.  

MANUAIS DE CIVILIDADE: A REGULAMENTAÇÃO FORMAL DE COMPORTAMENTOS E ATITUDES 

Os chamados “manuais de civilidade” se dedicavam à ciência da civilização, introduzindo os leitores 

nas especificidades que marcavam a nova forma de viver em sociedade. Esses textos possuíam uma 

estrutura original e dinâmica, privilegiando a leitura rápida e objetiva. “A consulta era fácil, e podia-se 

ir direto ao tema selecionado, sem precisar passar, obrigatoriamente pelos demais” (SCHWARTZ, 

1997, p.11). A intenção desse tipo de documento era difundir o conhecimento das normas de boa 

conduta e, conduzir os indivíduos na trilha que levará a sociedade aos mais elevados estágios da 

civilização. 
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A primeira grande obra desse tipo a fazer sucesso, em língua portuguesa, foi o "Código do Bom-Tom, 

ou, regras de civilidade e de bem viver no século XIX", escrita por J. I. Roquete e, publicada em Portugal 

no ano de 1845. Em seu texto, o autor, através de uma narrativa direta e simples, oferece conselhos a 

seus filhos visando instruí-los acerca da "ciência da civilização". 

O manual é escrito através das observações do que ocorriam nos setores 
mais refinados de Paris, com o intuito de que Portugal passe a fazer parte de 
um conjunto de nações civilizadas da Europa.  Para isto descreve como uma 
espécie de um pai que repassa ensinamentos de comportamentos a seus 
filhos – Eugênia, de 8 anos e Teófilo, de 10 anos. (SILVA SAMPAIO, 2013, p. 
298) 

Acerca do “Código do bom-tom”, convém enunciar que as edições brasileiras mais recentes foram 

organizadas pela historiadora Lilia Moritz Schwartz, que prefaciou a obra, oferecendo uma leitura 

extremamente interessante sobre tal obra. Nesse sentido, a autora discute os comportamentos 

elogiados ou reprovados por Roquete, em sua análise a pesquisadora propõe que aquela estética 

cortesã, tornou-se moda entre as elites francesas pouco antes da Revolução Francesa (1789-1799), e, 

posteriormente alastrou-se nacional e internacionalmente através do século XIX.  

Desse modo, de acordo com Schwartz, “na corte, em nome da “etiqueta” e da “civilidade”, começou-

se a normatizar dos grandes aos pequenos detalhes da vida social cotidiana” (SCHWARTZ, 1997, p.7). 

Nesse sentido, é fundamental reconhecer a importância dos manuais na difusão desses valores e 

comportamentos. Tais obras estimulam novas maneiras de ser e de como sociabilizar, relacionadas 

direta ou indiretamente às transformações políticas e sociais em curso. Entretanto, Norbert Elias 

identifica a perda de relevância desse tipo de documento ao longo da consolidação da modernidade: 

As boas sociedades entrelaçaram-se, todas elas, direta ou indiretamente, 
com a rede de ocupações profissionais e mesmo que uma orientação 
‘cortesã’ nunca estivesse inteiramente ausente, esta, nem de longe exerceu 
mais a mesma influência.  A partir desse momento, as profissões e o dinheiro 
passaram a ser as principais fontes de prestígio e a arte, o refinamento da 
conduta social, deixou de ter para a reputação e o sucesso do indivíduo a 
importância decisiva que possuíra na sociedade de corte. (ELIAS, 1993, p. 
252) 

o do indivíduo a importância decisiva que possuíra na sociedade de corte. (ELIAS, 1993, p. 252) 

Embora a "corte" em si tenha perdido parte de sua influência, as noções de moderação e a 

preocupação com a estetização do cotidiano se espalharam ao longo de século XX. Por exemplo, as 

diferenças comportamentais entre homens e mulheres. Os manuais também perderam capacidade de 

circunscrever corpos, mas sua tática de relacionar grandes questões acerca da representação social 

do "eu", às minúcias do cotidiano, seguiu presente em revistas e até na metodologia coaching.  
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Desse modo, há recomendações sobre mudança de pratos em jantares, sobre o tamanho das porções 

de carne à mesa. Há também uma constante contraposição entre civilização e barbárie, civilizado e 

primitivo. Nesse sentido, em nome da etiqueta e dos bons modos, era necessário anular tudo que 

lembrasse o estado de natureza, ou, a vida primitiva – tudo em nome da civilização. Tais manuais eram 

normalmente divididos em temáticas específicas, em geral enunciavam um evento social, para em 

seguida desenvolver uma explicação sobre como se portar, abaixo Roquete oferece um exemplo de 

como se agir em um baile. 

Entre todos os divertimentos da gente moça, nenhum há com que ela mais 
folgue do que a dança, a que por isso chamam nossos antigos “folias”; 
porém, meus filhos, este mesmo prazer não deixa de ter seus dissabores 
para os homens polidos. 

Deves, meu filho, pôr-te à disposição da senhora da casa, que, sem a menor 
dúvida, te pedirá que tires para dançar as abandonadas. Não sei se sabes 
bem a força dessa expressão, que é francesa da gema les abandonées, por 
isso te explico. Chamam-se abandonadas as senhoras desfavorecidas de 
formosura e das riquezas. Não te digo que seja agradável tomar o que os 
mais não querem, porém mal sabes até onde chega à gratidão dessas 
senhoras. (ROQUETE, 1997, p.148) 

Dentro dessa perspectiva, questões como a maneira de falar também passou a ser alvos de discursos 

moderadores, tal como, o modo se comportar em jantares, chás e outros eventos sociais, ou, até 

mesmo as maneiras de cumprimentar outras pessoas, tudo isso foi codificado. Nos manuais, certas 

práticas eram elogiadas, outras criticadas, mas sempre em nome da etiqueta, quase nunca por 

questões de higiene ou saúde. De acordo com Schwartz, a “civilização” "impunha novos hábitos à 

mesa, sobretudo na corte francesa, essa grande impulsionadora de modas, que fazia, de seus 

costumes, hábitos nacionais e, aos poucos, internacionais" (SCHWARTZ, 1997, p. 9). 

Não preciso dizer-vos que nunca se molha o pão no vinho, nem no molho, 
nem com ele se enxuga o prato; devo advertir-vos que os franceses, que se 
jactam de serem os primeiros em civilidade, nem sempre vos devem servir 
de regra pelo que pertence à mesa. Em nossas boas mesas e nas inglesas 
come-se com mais asseio e decência. (ROQUETE, 1997, p.194) 

Segundo a organizadora da edição brasileira do Código do Bom-tom, era a etiqueta que sustentava o 

teatro social da corte, estabelecendo categorias que distinguiam os homens desse mundo do resto da 

multidão. A capacidade de conter os impulsos e seguir o ritual era extremamente valorizada para 

definir o ethos do indivíduo. Nesse sentido, o que importa, no entanto, “é perceber como a ruptura 

entre a demonstração e a contenção de sentimentos foi sendo absorvida de modo crescente, até 

tornar-se um hábito compulsivo e internalizado” (SCHWARTZ, 1997, p.10). 
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Entretanto, refletir sobre os manuais não se resume a analisar a moda e os modos, a ascensão desse 

discurso está conectada com outras mudanças culturais e econômicas. Dentro dessa perspectiva, 

Schwartz afirma: “com a maior alfabetização e o crescimento da indústria editorial torna-se popular 

uma série de guias cujo propósito final é estabelecer regras e modelos de sociabilidade” (SCHWARTZ, 

1997, p.11). Desse modo, é importante ressaltar que, tais manuais pretendiam dedicar-se à uma 

"ciência da civilização", introduzindo os leitores nas especificidades que marcavam a nova vida em 

sociedade.  

Dentro dessa perspectiva, alguns trechos da obra do Cônego José Inácio Roquete oferecem pistas para 

se compreender características dos modos de viver e se relacionar da sociedade moderna. Os indícios 

presentes na obra demonstram também alguns processos de exclusão que a sociedade, por meio de 

seus vários enunciados, impunha aos indivíduos. De acordo com Roquete: 

meu filho, te separo hoje de tua irmã par a te dar algumas advertências em 
particular. Bem quisera eu fazê-lo como até aqui, porém como nossos 
costumes, de acordo com a natureza, não prescrevam a vós os mesmos 
deveres pessoais, sou obrigado, para completar minhas instruções, a dirigir 
uma em particular a ti, assim como o farei igualmente a Eugênia. (ROQUETE, 
1997, p.357) 

Nesta curta passagem já se nota uma naturalização das diferenças de gênero. Existe uma performance 

adequada para os homens e outra para as mulheres. Dessa maneira, o autor precisa separar seus filhos 

para que possa ensinar a cada um de acordo com o papel que irá cumprir no espetáculo teatral que 

se tornou o espaço urbano. A maioria das lições passadas pelo autor se direcionam ao filho homem, 

ao passo que, sua filha deveria “preferir o estudo e a vida doméstica aos passatempos mundanos” 

(ROQUETE, 1997, p.137). Nesse sentido, nota-se uma exclusão da mulher da cidade, interditando seu 

papel no espaço público e restringindo sua atuação aos espaços privados. 

Analisando o Código do Bom-tom a partir de uma perspectiva foucaultiana, é possível observar outro 

mecanismo de exclusão que agia sobre os corpos e afetos femininos. Havia uma rejeição às mulheres 

que não seguiam os padrões morais pertinentes ao manual. Havia dois caminhos possíveis para as 

mulheres, tornavam-se moças de família ou seriam moças levianas. Os ensinamentos passados por 

Roquete para sua filha Eugênia, almejam guiar a menina por um bom caminho, pelo qual ela aprenderá 

tudo o necessário para ser uma moça de família. Ao passo que, alerta a criança sobre comportamentos 

inadequados que fariam com que ela pudesse ser reconhecida publicamente como uma "leviana". 

Não te deixes, pois, iludir desses respeitos e acatamentos hipócritas que hás 
de encontrar na sociedade; não te deixes seduzir dessas finezas estudadas que 
muitas vezes ouvirás; supõe que tudo é fingimento, e que querem rir à tua 
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custa. Empenha todo o teu amor-próprio em não seres nunca alvo de chistes 
e gracejos, e muito menos de riso e fábula da gente. (ROQUETE, 1997, p. 382) 

Dentro dessa perspectiva, podemos ressaltar a percepção de Robert Pechman acerca da existência de 

uma "política de aparência", posto que, essa ordem pública moderna possuía uma dimensão estética 

que afetava os indivíduos, sobretudo as mulheres. De acordo com Roquete, “não há objeto mais 

desagradável do que uma mulher desgrenhada ou mal penteada” (ROQUETE, 1997, p. 380). Na cidade 

moderna, para a obtenção do reconhecimento não basta ser, é preciso parecer ser. Dessa maneira, 

ser reconhecida enquanto moça de família, requeria estar limpa e arrumada, mas sem exageros ou 

sensualidades. 

Tem como regra geral [...] que o penteado, o calçado, os vestidos símplices 
e modestos, tudo bem-feito, asseado, e bem-compostos; poucas cores vivas, 
e nunca contrastando umas com outras [...] darás provas de ter recebido 
uma boa educação, e te tornarás estimável a todas as pessoas [...]. 
(ROQUETE, 1997, p. 391-392) 

Além das questões relativas à aparência, outro tema recorrente nesse manual e em muitos outros, 

são as maneiras de se comportar, seja em eventos sociais - bailes, chás, cerimônias religiosas, 

espetáculos de teatro, entre outros; ou, na vida cotidiana e suas minúcias. Nesse sentido, o Código do 

Bom-tom pode ser articulado com outros manuais, que lhe seguirão no futuro, como por exemplo: 

Boas Maneiras: Manual de Civilidade, de 1936; Economia Doméstica, de 
1958; Da arte de ser dona de casa, de 1951; Aprenda as boas maneiras, de 
1958; Orientação indispensável à família (Economia Doméstica, 
Maternidade, Puericultura, Socorros Médicos de Urgência), [s.d]; Educação 
de Mulher, de 1936; Psicologia Feminina, de 1924 – entre vários outros. 
(CECCHIN & SANTOS CUNHA, 2007, p. 5) 

O próprio título dos manuais já revela muito do conteúdo e de seus objetivos. A proposta era moldar 

posturas visando proporcionar o desenvolvimento do autocontrole e a consciência do papel social a 

ser cumprido pelo sujeito. Nesse sentido, parece óbvio que os enunciados que compunham o discurso 

da civilidade, eram definidos de acordo com os critérios de boa conduta da época em que o texto fora 

produzido. Além disso, os textos ofereciam prescrições diferentes, classificadas por gênero, idade e 

até condição social. Dentro dessa perspectiva, a ordem urbana moderna era base da ontologia dessa 

literatura, posto que, tais textos visavam afastar seus leitores da barbárie e lhes garantir a adesão ao 

processo civilizador.  

MODERNIDADE EM REVISTA 

Numa perspectiva histórica, é interessante citar Eric Hobsbawn, que deu a esse largo período entre o 

êxito dos manuais de civilidade no Brasil e a emergência da Metodologia Coaching o nome de Era do 
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Extremos. Inaugurada com a chamada Era da Catástrofe que é a denominação dada por aquele 

historiador à circunscrição temporal entre o começo da Primeira Guerra Mundial (1914-1918) e o fim 

da Segunda Grande Guerra (1939-1945). Embora após o fim dessa etapa tenha ocorrido uma fase 

áurea do capitalismo, acompanhada por políticas de bem-estar social, a sociedade passou a conviver 

com alguma ameaça. Nesse contexto entram o comunismo, guerra nuclear e o terrorismo.  

Nessa perspectiva, era de suma importância consolidar um determinado Way of Life, que fosse capaz 

de conformar os indivíduos dentro da “Ordem Urbana Moderna”. Para realizar esse intento, o rádio, 

a televisão e o mercado editorial cumpriram um papel central. Destacando que em tais meios os 

enunciados normativos estavam articulados com peças publicitárias, que também exerciam um papel 

pedagógico. Entretanto, por motivos de acesso a certos acervos no contexto da pandemia de Covid-

19, a investigação se restringiu à Revista Claudia, mesmo assim dificuldades foram encontradas1.  

Essa publicação mensal, iniciada em outubro 1961, com uma tiragem inicial de 150.000 exemplares, 

diferenciava-se de algumas concorrentes como “Revista Grande Hotel” e “Revista Casa e Jardim”. 

Enquanto a primeira se dedicava a fotonovelas, quadrinhos e até romances sequenciais, a segunda 

focava nas dicas de cuidado com o lar. Contudo, “Claudia” trazia uma outra abordagem, apresentando-

se como um guia para todas as horas2.  Embora o público-alvo fosse o mesmo, os temas e as 

abordagens contrastavam. Tratava-se de um manual da mulher moderna, que buscava se vincular ao 

processo de ascensão do feminismo, tão em voga nos anos 1960. 

Alguns artigos tratando da dissolução dos laços matrimoniais ganharam bastante destaque, causando 

polêmica e alavancando as vendas. Não se trata de uma revista com pretensões revolucionárias, mas 

de um periódico que tentou captar as demandas e expectativas de um público que experimentou 

profundas transformações objetivas e subjetivas. Nesse sentido, a primeira edição consegue articular 

dicas de moda sobre o uso da cor rosa, confissões da estrela do cinema Sofia Loren, novelas românticas 

e dicas de decoração, juntamente com uma discussão sobre o divórcio e um guia sobre coisas que uma 

mulher não pode aceitar de seu parceiro. 

O sucesso editorial era sustentado pela estratégia de atender a diversos segmentos do público 

feminino. Agregando às dicas de beleza, decoração e etiqueta, a crescente relevância das mulheres no 

espaço público brasileiro. Entretanto, o viés pedagógico não estava ausente. A mulher que trabalhava 

precisa de enunciados que até então não eram tematizados pelas publicações que a antecederam. 

Nessa perspectiva, é possível observar que a ênfase da revista Claudia estava na preparação das 
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mulheres para os novos modelos sociais, pretendendo estimular nas leitoras as seguintes 

preocupações: “o cuidado da casa e da família e a construção de sua beleza” (OLIVEIRA, 2001, p.39). 

Entre dicas de beleza e temáticas mais profundas, percebe-se em “Claudia” os indícios de uma 

abertura para que finalmente as mulheres pudessem trabalhar sobre sua própria imagem. Podendo 

finalmente afirmar sua personalidade no espaço público. Tal publicação pretendia ser o manual de 

civilidade dessa nova mulher, que estava enfim, autorizada a praticar seu próprio bovarismo. Dessa 

maneira, o grande triunfo dessa revista foi conseguir reafirmar o poder-dever feminino de ser bela ao 

imaginário da mulher emancipada. O manual para todas as horas, pretendia ser também para todas 

as mulheres, oferecendo conteúdos para donas de casa e trabalhadoras remuneradas, para jovens e 

idosas, por fim, para feministas e conservadoras. 

Entretanto, a linha editorial mudou nos anos 1980, mantendo o mercado, mas perdendo a ousadia de 

abordar temas polêmicos. Diversos fatores podem ter contribuído para essa transformação, mas em 

linhas gerais, o debate superficial sobre a entrada da mulher no mercado de trabalho perdeu um pouco 

de sua relevância na década perdida. A crise econômica e a inflação forçaram a entrada de muitas 

mulheres no mercado de trabalho. Contudo, isso não se deu por causa de desejos ou dos projetos de 

vida, foi por necessidade.  

Nesse sentido, pode-se destacar também a abordagem de Ulrich Beck acerca dos riscos que permeiam 

o progresso capitalista e as noções estabelecidas de modernidade. A produção de riqueza corre em 

paralelo com a produção de risco, caminha-se da sociedade moderna para uma sociedade de riscos e 

isso é observável, segundo o autor, a partir dos anos 1970. Quando as formas organizacionais da 

sociedade, que ajudavam a lidar com os riscos ou disfarça-los foram sendo dissolvidas no curso da 

modernidade, isso implicou em riscos e causou relevantes impactos sociais.  

Vale ressaltar que os riscos só passam a existir de fato quando são reconhecidos pela ciência. A 

mudança social no interior da modernidade liberta as pessoas das formas sociais tradicionais da 

sociedade industrial, ou seja, “os indivíduos são postos libertos em relação à classe, grupo social, 

família, situações de gênero” (WESTPHAL, 2010. p. 420). Dessa maneira, pode-se inferir que a 

individualização é compreendida como um processo de formação social histórico e contraditório. 

A segunda modernidade sucede quando reflexividade triunfa sobre reflexão, 
quando, então, o tornar-se reflexivo do processo de modernização deixa as 
auto-descrições clássicas da modernidade se tornarem obsoletas. (Ibidem, 
p. 170grifo no original). Ou seja, na segunda modernidade, reflexivo significa 
que os princípios da modernidade são aplicados para problemas de ordem 

125



 

 

      A CIDADE QUE ENSINA: DISCURSOS SOBRE OS CORPOS URBANOS 

 

 

                                                                                                   13 

secundária ou racionalização de ordem secundária, procurando por soluções 
adequadas para problemas autocriados. (WESTPHAL, 2010. p. 426) 

Nessa perspectiva, observa-se três dimensões da individualização: em primeiro lugar, a Dissolução de 

elos e formas sociais historicamente prescritas de autoridade e de dominação; segundo, a perda de 

formas de segurança tradicionais relativas ao conhecimento, à fé e às normas dirigentes; por fim, as 

novas formas de inserção social. Essa última se constitui em contraposição às duas primeiras. Dessa 

maneira, os indivíduos se tornam meros sustentadores de sua própria vida, perdendo tempo e espaço 

para planejar sua biografia. “A individualização passa a ser a forma mais avançada de formação social 

dependente do mercado, da legislação, da formação, etc” (WESTPHAL, 2010. p. 427). 

O processo de individualização abordado por Ulrich Beck pode ser posto em perspectiva também em 

diálogo com a obra de Richard Sennet, que percebe o seguinte: 

multidões de pessoas estão agora preocupadas, mais do que nunca apenas 
com as histórias de suas próprias vidas e com suas emoções particulares, 
esta preocupação tem demonstrado ser mais uma armadilha que uma 
libertação (SENNET, 1987, p.17) 

O excesso de investimento em si mesmo forja uma subjetividade reflexiva, que apresenta grande 

dificuldade de delimitar o que é pessoal e o que é social. Nesse sentido, a experiência individual 

sobrevalorizada leva os cidadãos a medirem toda a vida social de acordo com seus sentimentos 

pessoais. Observa-se, portanto, a perda de noção das fronteiras que contém o mundo íntimo, porque 

não há uma ordem urbana forte o suficiente para delimitar papeis e normas capazes de fazer funcionar 

a cidade. 

A cidade dos indivíduos, por sua vez, adquire uma função limitada e peculiar: “permitir a 

movimentação; se elas constrangem demais a movimentação, por meio de semáforos, contramãos, 

etc., os motoristas se zangam ou ficam nervosos”. (SENNET, 1987, p.28) Nessa perspectiva, percebe-

se uma clara inversão de sentido entre a ordem urbana moderna e a pós-moderna. Percebida a partir 

da comparação entre os Manuais de Civilidade e a Metodologia Coaching. Enquanto o primeiro tipo 

de documento pretende sujeitar o corpo do indivíduo às normas da ordem urbana vigente; o segundo 

se aproveita da falta de referências sólidas para ensinar os sujeitos a adequar as normas sociais às suas 

necessidades pessoais, consolidada no que se pode nomear como “projeto de vida”.   

COACHING: TÉCNICAS DE CUIDADO DE SI E A ÉTICA PÓS-MODERNA 

O Coach originalmente era uma figura esportiva, o técnico que liderava uma equipe em busca da 

vitória. O significado da palavra não mudou, ampliou-se. Agora se trata de um profissional que se 
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qualifica para orientar outros em seu processo de desenvolvimento pessoal e profissional. Atuam em 

diversas áreas, atendendo aos objetivos mais diversos – emagrecimento, colocação profissional, 

investimentos, espiritualidade, relacionamentos, negócios, vendas e, pasmem-se, coach de vida, que 

está definido abaixo: 

É o coaching mais abrangente, que envolve aspectos variados da vida do ser 
humano. Ele é voltado ao desenvolvimento pessoal, auxiliando o coachee a 
superar obstáculos, vencer medos e a conquistar autoconfiança. Através 
dessa modalidade, o cliente define objetivos e metas, trabalha o 
autoconhecimento e aprende a usar ao máximo suas capacidades. Esse é um 
processo mais longo, que envolve questionamentos e a busca de respostas 
mais concretas. O coach é responsável por orientar o coachee a trilhar seu 
próprio caminho, para que ele próprio encontre as respostas e soluções para 
seus problemas3. 

Resumidamente, trata-se de uma profissão cujo ofício é auxiliar os indivíduos a produzirem a si 

mesmo, uma espécie de consultor para Bovarismos. Ofertando técnicas de cuidados de si 

explicitamente vinculadas a certo ideal de realização pessoal. Ajudando o contratante (ou coachee) a 

trilhar o caminho do sucesso, que aparentemente é apenas uma questão de atitude, sem qualquer 

relação com a dinâmica social ou cenário econômico. Dessa maneira, assim como a igreja, a escola ou 

mesmo os Manuais de Civilidade, os Coachs difundem enunciados e práticas que pretendem 

disciplinar os corpos e os tornar aptos ao sucesso.   

Nessa perspectiva, é importante voltar a Foucault, dado que, com o progredir dos séculos, foi-se 

construindo uma moral mais ampliada, que apresenta também relação com a verdade e com o que 

agora chamam de austeridade sexual. Entretanto, tal perspectiva não se apresenta com um 

estreitamento dos códigos e leis, mas como uma – intensificação da relação consigo pela qual o sujeito 

se constitui enquanto sujeito dos seus atos (FOUCAULT, 1985, p. 47). 

Essa intensificação da reflexividade transcende o termo individualismo. Posto que, a excessiva 

preocupação consigo não se sustenta apenas numa lógica de cuidado de si, também se baseia no 

desejo de projeção de uma autoimagem vitoriosa. Nesse sentido, de acordo com Richard Sennet: o eu 

de cada pessoa tornou-se seu próprio fardo, conhecer-se a si mesmo tornou-se antes uma finalidade 

do que um meio através do qual se conhece o mundo. (SENNET, 1987, p. 16). Tal postura que 

desvincula o individual do social revela também uma fragilização da política e da cidade, que perde 

força diante da intimidade e da sobrevalorização das pequenas narrativas pessoais. Nesse sentido, 

Foucault problematiza o individualismo ao redor de três perspectivas: 
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A atitude individualista caracterizada pelo valor absoluto que se atribui ao 
indivíduo em sua singularidade e pelo grau de independência que lhe é 
atribuído em relação ao grupo ao qual ele pertence ou às instituições das 
quais ele depende; a valorização da vida privada, ou seja, a importância 
reconhecida às relações familiares, às formas de atividade doméstica e ao 
campo de interesses patrimoniais; e, finalmente, a intensidade das relações 
consigo, isto é, das formas nas quais se é chamado a tomar a si próprio como 
objeto de conhecimento e campo de ação para transformar-se, corrigir-se, 
purificar-se, e promover a própria salvação. (FOUCAULT, 1985, p. 48) 

O ser humano é definido nos diálogos com o ser a quem foi confiado o cuidado de si. (FOUCAULT, 

1985, p.50). Nessa perspectiva, o Coach é o profissional capacitado para através desses diálogos ajudar 

seu cliente a se tornar uma versão mais qualificada de si mesmo. Essa carreira tem como premissa 

delimitar modos de ficcionalizar o sujeito dentro da lógica capitalista em voga. Regressando a Foucault, 

pode-se observar que o cuidado de si é – um privilégio-dever, um dom-obrigação que nos assegura a 

liberdade obrigando-nos a tomar-nos por nós próprios como objeto de toda nossa aplicação. 

(FOUCAULT, 1985, p. 53). Trata-se, portanto, de um princípio válido a todos os indivíduos. 

Adiciona que há um dever de ocupar-se com os outros, que estão sob sua responsabilidade, a disciplina 

do cuidado de si, deveria articular-se com a do cuidado com os outros. Foucault define que o cuidado 

de si não se revela em um processo de isolamento, mas sim uma verdadeira prática social. Cita galeno, 

quando ao falar da cura em relação ao amor, propõe que busque conselhos de um homem de boa 

reputação, franco, e que proporcione assim oportunidades de melhorar em relação à si mesmo. Nesse 

sentido, o desenvolvimento da cultura de si não produziu seu efeito no reforço daquilo que pode 

barrar o desejo, mas em certas modificações que dizem respeito aos elementos constitutivos da 

subjetividade moral (FOUCAULT, 1985, p. 72). 

Refletindo acerca desses elementos constitutivos da subjetividade moral, percebe-se que os 

elementos que a constituem são variáveis no tempo e no espaço. Por exemplo, a circunscrição do 

corpo feminino ao espaço residencial que excluía as mulheres das questões públicas e políticas, já não 

tem tanta força. Tal fato se deve, em grande medida, às práticas de resistência organizadas pelos 

movimentos feministas mundo afora. Contudo, há outra perspectiva, pois com o aprofundamento da 

modernidade ninguém deve estar alheio ao jogo econômico da sociedade de consumo.  

De acordo com as orientações dos Coachs observadas em sites, documentos e vídeos divulgados pelas 

instituições “oficiais” de Coaching, nomeadamente o IBC (Instituto Brasileiro de Coaching), FEBRACIS 

(Coaching Integral e Sistêmico), SBC (Sociedade Brasileira de Coaching) e o Career Center. Pode-se 

perceber que a preocupação fundamental do processo de cooaching é auxiliar seu cliente a chegar ao 
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seu estágio desejado. Como se fosse uma terapia, os corpos doentes recebem um plano com ações e 

metas que se cumpridas transportarão o sujeito da sua zona de conforto onde jaz aprisionado até o 

seu lugar desejado. De acordo com o Career Center: 

Com metodologia própria, consultores sêniores, suporte tecnológico e 
atuação em rede qualificada, o profissional amplia suas possibilidades de 
recolocação e de atuação no mercado como: executivo, consultor, 
empreendedor, acadêmico ou membro de conselho. 

Os três passos desse programa são: 

- Mapeamento do Perfil profissional 

- Elaboração do próximo passo de carreira e preparação para abordagem de 
mercado 

- Expansão da sua rede de relacionamento e busca de novas oportunidades4. 

A metodologia do Coaching tem procedimentos padrões de acordo com as investigações realizadas. 

Sempre trazem técnicas de “Planejamento Estratégico” muito em voga no mundo empresarial, 

adaptadas ao indivíduo que se despersonaliza e se tornar um objeto de desejo, no lugar do cidadão 

entra o projeto. Desse modo, portando o conhecimento verdadeiro, aquele aprendido com o Coach, 

sucesso ou fracasso se tornam questões de atitude. Há a zona de conforto e o espaço desejado, cabe 

aos Coachee mudar seu Mindset ou se vitimizar e fracassar, de acordo com um dos maiores Coachs do 

Brasil, José Roberto Marques existem dois tipos do dito mindset: 

A estudiosa e professora de psicologia da Universidade de Stanford nos 
Estados Unidos, explica que nosso mindset mostra o nosso modo otimista 
ou pessimista de enxergar diversas situações da vida e de como se portar 
diante delas. Após pesquisar durante muitas décadas, a especialista, que é 
referência no assunto, chegou à conclusão de que existem dois tipos de 
mentalidades distintas: a fixa e a progressiva5.   

Dentro dessa perspectiva, pode-se perceber que os corpos que fracassam têm a mentalidade fixa, 

enquanto os que prosperam possuem o mindset progressivo. Ao contrário da primeira, as pessoas 

com esse tipo de pensamento acreditam que seus talentos e habilidades podem ser desenvolvidos, 

desde que elas sejam pacientes, focadas, esforçadas e dedicadas6.  Nesse sentido, ao contrário dos 

manuais de civilidade que ensinavam a moderação e o respeito aos limites socialmente estabelecidos. 

O trabalho de coaching trabalham para ajudar o indivíduo a superar seus limites, desvinculando-se de 

qualquer tipo de obrigação social e formas de sociabilidade, focando apenas em ser positivo e 

trabalhar no próprio progresso. 
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CONCLUSÃO 

A cidade em que vivemos não é a mesma em que viveram nossos pais e avós. Disso ninguém duvida. 

Sobretudo se considerarmos que a dinâmica do mundo do trabalho e suas vinculações com o modo 

de apropriação capitalista do espaço. Nesse sentido, é possível perceber no processo de 

aprofundamento da modernidade uma transformação aguda nesse âmbito. A figura do operário que 

sustenta sua esposa que é dona de casa e seus filhos que estudam para obter um emprego no futuro 

já não é hegemônica, não consegue abrigar todos os corpos que habitam a cidade. Desse modo, 

destaca-se a percepção de que a cidade pós-moderna é um espaço de rivalidades, no qual os 

indivíduos precisam estar aptos a conquistar o seu lugar. Não há um espaço vazio na linha de 

montagem esperando pelo garoto que frequenta regularmente a escola. Há apenas a certeza de que 

tudo depende da própria pessoa. Portanto, fracassar não é um fruto da desigualdade social, menos 

ainda do passado colonial e escravista, o fracasso é uma escolha dos corpos inadequados portadores 

de uma mentalidade fixa. Ou não. 
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Resumo: Esse trabalho parte da seguinte indagação: qual é o papel do pedagogo na brinquedoteca 

hospitalar? E tem como objetivo compreender a atuação do pedagogo na brinquedoteca hospitalar, 

mais especificamente compreender o brincar nesse espaço. O trabalho se fundamenta em autores 

como Kishimoto, Atkinson, Lima entre outros e se justifica por contribuir para ampliar os estudos sobre 

as brinquedotecas hospitalares, uma vez que ainda é escassa a produção nesta área. A pesquisa indica 

o papel do brincar para o desenvolvimento da criança, e como a ludicidade contribui para a 

aproximação da criança com seu cotidiano ajudando na sua recuperação, pois quando a criança é 

internada ela passa por várias mudanças de humor e a ludicidade contribui para a descontração 

amenizando esse momento de tristeza e dor. É muito importante a presença do professor pedagogo 

atuando na brinquedoteca escolar, todavia para tanto é necessário que sua formação contemple 

aspectos específicos da sua atuação, bem como incorporar as discussões acerca da interface educação 

e saúde, as práticas pedagógicas e o brincar, bem como aspectos referentes a saúde em relação as 

necessidades especificas de adaptação do material para o ambiente hospitalar. O pedagogo deve ser 

preparado para atuar em diversos ambientes, escolares e não escolares, que é o caso da 

brinquedoteca hospitalar, pois ele tem um saber para planejar momentos que envolvam as crianças 

despertando nelas interesse de participar das atividades que lhe proposto. 

Palavras-chave: Pedagogia; Brincar; Educação. 
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1. INTRODUÇÃO 

Escolhi esse tema “BRINQUEDOTECA HOSPITALAR" porque mesmo com as grandes conquistas e o 

reconhecimento que a brinquedoteca vem ganhando ao longo dos anos ainda há muitos que 

acreditam que o brincar é apenas um divertimento e desperdício de tempo, e não é assim que 

devemos pensar. O brincar tem grande contribuição para o desenvolvimento da criança. 

A ludicidade é algo que faz com que a criança deixa de ser passivo e torna se ativo através da criação 

imaginação e descontração, então nada melhor que usar a ludicidade em um ambiente hospitalar, 

pois quando a criança se encontra internada ela passa por várias mudanças de humor causadas pela 

dor e sofrimento provenientes de algum tipo de doença, então ela encontra-se fragilizada e estressada 

por se encontrar fora de casa, da escola, da conivência com familiares e amigos. 

Acreditamos ainda que trabalhar o lúdico no contexto hospitalar é muito diferente de trabalhá-lo em 

uma escola, ou em qualquer outro lugar. Por certo o pedagogo tem que desenvolver planos de aula 

específicos para o âmbito de um hospital é totalmente diferente de desenvolver um plano de aula 

para crianças de uma determinada turma, pois na escola uma turma tem idades e série específica, no 

hospital não, na maioria das pediatrias há uma variedade de crianças e idades, que em geral é de 0 a 

12 anos. 

Além de se preocupar com a variedade de idade a ser encontrada, ainda é necessário se preocupar 

com o que podem ser usados no ambiente de um hospital os brinquedos e materiais devem ser muito 

bem escolhidos tanto para atender a necessidade de higienização e para sua utilização, para não 

apenas ocuparem um lugar no armário. 

O brincar é muito importante para o desenvolvimento infantil, portanto a brinquedoteca por sua vez 

deveria ocupar espaços nas instituições que recebem as crianças, sejam nas escolas ou em outras 

instituições, inclusive nos hospitais. Todavia, observa-se poucas pesquisas relacionadas a 

brinquedoteca hospitalar que tem um papel muito importante no desenvolvimento e acolhimento de 

crianças que se encontram internadas através do lúdico, e esse trabalho deveria ser desenvolvido por 

um profissional em desenvolvimento infantil, jogos e brinquedos, por isso a importância da atuação 

do pedagogo na brinquedoteca hospitalar e esse é mais um fato pouco discutido em pesquisas o 

pedagogo e seu papel no âmbito hospitalar. 
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Ressalta-se assim a importância de discutir esse tema, pois poucos conhecem a importância da 

brinquedoteca hospitalar, da ludicidade, do brincar e da atuação do pedagogo em ambientes não 

escolares. 

Este estudo é sem dúvidas de suma importância para todos que trabalham em brinquedotecas, 

hospitais, e em qualquer área de desenvolvimento infantil ou para as pessoas que queiram saber mais 

sobre como o ambiente hospitalar pode influenciar no comportamento das crianças e de seus 

familiares. 

Á poucas pesquisas que trata do papel da brinquedoteca hospitalar, especialmente na área da 

educação, por isso consideramos que este trabalho pode contribuir com as discussões sobre o 

profissional que atua direto com crianças, pois é muito importante que o profissional preparado para 

atuar em diversidade de ambientes, incluindo-se aí na brinquedoteca hospitalar. Essa atuação exige 

que haja um debate na sua formação, que os capacite para desenvolver suas atividades em espaços 

não escolares. Nesta perspectiva, este trabalho visa compreender a atuação do pedagogo na 

brinquedoteca, mais especificamente descrever a importância do seu trabalho com as crianças 

hospitalizadas, sua atuação com ludicidade na brinquedoteca hospitalar e a relevância do brincar para 

recuperação de um paciente. 

2. MÉTODO 

Esta pesquisa é do tipo exploratória, que conforme Gil (2007) visa promover uma maior familiaridade 

com o problema e em geral envolvem levantamento bibliográfico, entrevistas com pessoas que 

tiveram experiências práticas com o problema pesquisado; análise de exemplos que estimulem a 

compreensão. Para este autor este tipo de pesquisa pode ser classificado como: pesquisa bibliográfica 

e estudo de caso. 

Optamos pela pesquisa bibliográfica com a finalidade de compreender a atuação do pedagogo na 

brinquedoteca, em especial o papel do brincar neste contexto. 

Conforme Pizzani et all (2012) a pesquisa bibliográfica é a revisão da literatura ou também conhecida 

como levantamento bibliográfico que é realizada em diferentes fontes, tais como livros, artigos, 

periódico, entre outros. Segundo Fonseca (2002) apesar de toda pesquisa iniciar por uma pesquisa 

bibliográfica, que a o modo do pesquisador conhecer o assunto. 

Existem, porém, pesquisas cientificas que se baseiam unicamente na 
pesquisa bibliográfica, procurando referencias teóricas publicadas com o 
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objetivo de recolher informações ou conhecimentos prévios sobre o 
problema a respeito do qual se procura a resposta (FONSECA, 2002, p. 32 
apud GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 38). 

Segundo Michel (2015), a pesquisa bibliográfica pode ser uma fase de pesquisa experimental ou 

descritiva ou apenas uma pesquisa em si, concordando com Martins e Theóphilo (2016). Para Andrade 

(2010, p.73) a pesquisa bibliográfica é feita pelas etapas a seguir: 1ª etapa - Acervo inicial: a pesquisa 

bibliográfica deve iniciar pelas obras de caráter geral, como enciclopédias, anuários, catálogos, 

resenhas, abstracts, que irão indicar fontes de consulta mais específica. 2ª etapa - Leitura previa ou 

pré-leitura: feita para possibilitar a primeira seleção que irão compor a etapa seguinte, de leitura 

seletiva. 3ª etapa - Leitura seletiva: tem como objetivo a das obras ou partes que contenha 

informações úteis para o trabalho em questão. 4ª etapa - Leitura crítica ou reflexiva: objetiva a 

apreensão das ideias fundamentais de cada texto e constitui a fase mais demorada da pesquisa que é 

a fase de anotações. E baseado nessas quatro etapas foi feito essa pesquisa bibliográfica ao referente 

trabalho com a finalidade de analisar como estão organizadas as brinquedotecas hospitalares e como 

tem sido abordada a sua importância do pedagogo neste ambiente, e o papel e as contribuições do 

brincar neste ambiente as fontes de pesquisa utilizadas foram o SciELO, LILACS e Google Acadêmico 

(Google Scholar). As três fontes onde foi feito o levantamento dos estudos que tratam da 

brinquedoteca hospitalar, apresentam algumas categorias de textos, mas nesta pesquisa 

selecionamos especificamente os artigos. Inicialmente foi feito um levantamento exploratório em 

várias fontes online, como, O Portal de Periódicos, da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal 

de Nível Superior (Capes), BDTD (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações) Sciello, LILLACS 

e Google Acadêmico (Google Scholar), para chegar à definição das fontes que iriam compor esta 

pesquisa, que são o Sciello, o LILLACS e o Google Acadêmico (Google Scholar). Também foi feita uma 

busca nestas três fontes utilizando vários descritores a fim de identificar e definir as possiblidades da 

investigação. A próxima etapa foi a realização da leitura para selecionar aqueles que tratam 

diretamente sobre o assunto abordado pelo presente trabalho que é a brinquedoteca hospitalar e 

excluir os outros. Após seleção final das obras, foi feito um roteiro para levantamento de alguns 

elementos dos artigos, com foco nos objetivos da pesquisa. Depois da leitura exploratória, procedi a 

uma leitura com o levantamento das questões definidas no roteiro e, posteriormente, os aspectos 

levantados foram organizados e sistematizados para discussão e análise. 
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3. RESULTADOS 

A Atuação do Pedagogo na Brinquedoteca Hospitalar O profissional da área da pedagogia é um 

profissional da educação, que tem como área de atuação a educação infantil e anos iniciais do ensino 

fundamental, bem como a gestão escolar e a educação especial. Além disso, o pedagogo pode atuar 

em espaços escolares e não escolares em que haja a demanda de conhecimentos pedagógicos. O 

ambiente hospitalar por ser um centro de referência e tratamento de saúde, pode dizer que este acaba 

por ser um lugar que gera dor, sofrimento e morte. Uma criança que necessita de internação é levada 

a desfazer os laços do cotidiano e um desses laços é a aprendizagem. A partir dessa ruptura da criança 

com cotidiano independente do tempo de internação surge então a necessidade da pedagogia 

hospitalar. 

Segundo Silverio e Rúbio (2012), há muitos anos a Pedagogia tem lutado para saber seu verdadeiro 

papel e definição no âmbito do hospital. Mesmo havendo bom desempenho na conquista de seus 

ideais ela tem se apresentado novos caminhos no meio profissional da educação. A pedagogia 

hospitalar é um processo educativo que propõe desafios aos educadores possibilitando assim a 

construção de novos conhecimentos justamente por não ser na escola. 

O atendimento Pedagógico Hospitalar teve seu início na década de 50, na 
cidade do Rio de Janeiro no Hospital Escola Menino Jesus, serviço esse que 
se mantêm até atualidade; servindo como um resgate da criança e ou 
adolescente, fazendo um elo entre sua realidade atual, como interno, e a 
vida cotidiana. (silverio; Rubio, 2012). 

Segundo as autoras Silverio e Rubio (2012) Pedagogia Hospitalar está dividida, basicamente em três 

modalidades: 

Classe Hospitalar – Refere-se à escola no ambiente hospitalar na circunstância de internação 

temporária ou permanente, garantindo o vínculo com a escola e/ou favorecendo o seu ingresso ou 

retorno ao seu grupo escolar correspondente. 

Brinquedoteca – Brincar é muito importante para a criança, pois é por meio desta ação que ela 

desfruta de plenas oportunidades que possibilita desenvolver novas competências e aprender sobre 

o mundo, sobre as pessoas, e sobre si mesma. A brinquedoteca socializa o brinquedo, resgata 

brincadeiras tradicionais, e é o espaço onde está assegurado á criança o direito de brincar. 

Recreação Hospitalar – Atividade que oferece a oportunidade de a criança brincar, mas brincar não 

se limita somente ao contato ou interação com o objeto brinquedo, fundamental é constituir a 

possibilidade de uma atividade que pode ser realizada em um espaço interno ou externo. 
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Para o pedagogo atuar no âmbito hospitalar ele deve conhecer e articular em diversas áreas deve 

saber e se inteirar das atividades de todos os profissionais envolvidos, médico, enfermeiras, psicólogo 

e vários outros, pois o papel do pedagogo envolve várias atividades como melhorar a qualidade de 

vida de crianças hospitalizadas, proporcionar momentos de uma rotina próxima ao período antes da 

internação e acesso ao ensino aprendizagem. De acordo com o Documento Classes Hospitalares (2002, 

p. 22) afirma que: 

O professor que irá coordenar a proposta pedagógica em classe hospitalar 
ou em atendimento pedagógico domiciliar deve conhecer a dinâmica e o 
funcionamento peculiar dessas modalidades, assim como conhecer as 
técnicas e terapêuticas que dela fazem parte ou as rotinas da enfermaria ou 
dos serviços ambulatoriais e das estruturas de assistência social. 

No hospital, a função do pedagogo é de orientar, estimular e motivar a pessoa que se encontra 

hospitalizada a dar continuidade no seu aprendizado, pois mesmo em um hospital ela continua em 

crescimento e desenvolvimento. Segundo Santos (2011), mesmo internado é um ser em 

aprendizagem, e por ocasião de internação não pode interromper esse processo. 

A BRINQUEDOTECA HOSPITALAR E A IMPORTÂNCIA DO BRINCAR PARA A CRIANÇA 

HOSPITALIZADA 

A Brinquedoteca Hospitalar no Brasil, foi criada com base na visão de pesquisadores que acreditavam 

que o brincar tinha capacidade de proporcionar crescimento e desenvolvimento saudável às crianças, 

inclusive nas crianças hospitalizadas que se encontrava em situação de grande fragilidade, a 

brinquedoteca hospitalar ganhou impulso então na década de 1980. O seu objetivo era o de propiciar 

um espaço para a criança onde ela pudesse por meio das brincadeiras e jogos de papéis, expressar 

seus desejos, fantasias, imaginação, medos, ansiedades e inseguranças geradas pelo momento 

doloroso de tristeza, que é o de doença e internação, e que afeta sua saúde biológica, psíquica e social. 

(COSTA; RIBEIRO; BORBA; SANNA, 2014). 

Para santos (2011, p. 154), o brincar é necessário para o desenvolvimento da criança tanto quanto 

dormir e comer. Para muitos o brincar é visto apenas como divertimento, mas o brincar contribui com 

a criança na construção de sua personalidade, descobrir o mundo que a rodeia, ajuda a criança a 

descobrir seu lugar no mundo, e construir seu próprio eu ao longo do seu desenvolvimento. O brincar 

em um ambiente hospitalar como a pediatria, ou brinquedoteca tem suas próprias características de 

ambiente hospitalar levando em consideração a situação de hospitalização. 
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A hospitalização juntamente com a doença (em qualquer patologia) deixa as crianças e os pais em uma 

situação de vulnerabilidade, e sensibilidade. A angústia toma conta dos sentimentos, a criança sente 

que agressão vem de todo o lado, ela se encontra longe do ambiente familiar e o seu grau de 

fragilidade vai depender da sua idade, da instabilidade familiar, do seu antecedente hospitalar, e seus 

recursos pessoais. (SANTOS, 2011, p. 154). 

O internamento é vivido pela criança como uma experiência impressionante 
durante a qual ela vai aprender a conhecer o meio hospitalar: os lugares, os 
cheiros, o ritmo da vida, as pessoas desconhecidas, os objetos 
desconhecidos, as máquinas etc. (SANTOS, 2011, p. 155). 

Santos (2011, p. 155) descreve a importância da atividade lúdica no hospital, a ludicidade ajuda em 

um acolhimento caloroso, levando a criança a desdramatizar a situação em que ela se encontra no 

âmbito hospitalar, por meios de brincadeiras e jogos, a criança encontra novos pontos de referências 

através da manipulação de objetos lúdicos ligados ao mundo hospitalar. Nas atividades lúdicas a 

criança deve ser respeitada quanto ao seu ritmo e estado que se encontra, deve se levar em 

consideração o estado físico e emocional dela, permitindo então a criança passar de um papel passivo 

para um ativo, onde a criança é livre para criar, imaginar, sonhar, fazer o que quiser, portanto no 

hospital a ludicidade permite a criança a se adaptar às práticas clínicas. Santos (2011, p. 157), discorre 

que no ambiente da brinquedoteca hospitalar é necessário "escolher brinquedos resistentes em 

material duradouro e de fácil manutenção, [..] escolher materiais laváveis sem perda de qualidade". 

(SANTOS, 2011,) E que há ainda a necessidade de adaptação de alguns materiais, usando velcro, imã, 

plastificação, e ao espaço quanto ao tamanho e organização. Ao aborda a questão de qualidade dos 

objetos ela diz ainda que "é melhor ter poucos brinquedos e jogos de qualidade, do que ter muitos 

jogos que estorvam e ficam no armário". Portanto, ressalta-se a qualidade dos brinquedos e jogos da 

brinquedoteca nos hospitais. E para que todo processo de atendimento ocorra de maneira significativa 

entra então o brinquedista ou pedagogo para desenvolver as atividades organizar materiais, e dar 

continuidade no desenvolvimento da criança ou adolescente é muito importante a presença de uma 

pessoa especializada no desenvolvimento infantil ou em jogos brincadeiras que conheçam todo o 

ambiente para auxiliar aos que vão fazer uso da brinquedoteca. O brinquedista surgiu a partir dessa 

ideia de auxiliar os visitantes das brinquedotecas. 

O brinquedista é aquele profissional que trabalha com a criança, fazendo a 
mediação criança / brinquedo. Sendo assim, o mais importante dentro da 
brinquedoteca, antes de qualquer coisa, deve- se ao educador, ou seja, 
antes de ser especialista em brinquedo, ele deve ter em sua formação 
conhecimentos de ordem psicológica, pedagógica, sociológica, literária, 
artística, enfim elementos que lhe deem uma visão de mundo e um 
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conhecimento sólido sobre a criança, os brinquedos, os jogos, as 
brincadeiras, a escola, o homem e a sociedade em seus diversificados 
momentos de desenvolvimento. (PASSAGEM, 2012, p.29) 

E em uma brinquedoteca hospitalar é ainda mais importante ter um mediador, pois é um lugar onde 

deve ser cuidado com tudo porque os brinquedos precisam ser bem cuidados higienizados para que 

não haja nenhuma proliferação de bactérias e infecções, para um melhor desenvolvimento é 

necessário que esse profissional trabalhe em equipe juntamente com todos que trabalha no hospital 

enfermeiras, médicos, psicólogos entre outros. Além da importância de a brinquedoteca hospitalar 

ser ressaltada nas pesquisas, ela é legalmente instituída como obrigatória. Nesta direção Dias (S/D) ao 

discutir Santiago (2007) aponta que: 

A lei n°11.104/05 tornou obrigatória a instalação de Brinquedotecas nos 
hospitais brasileiros. O objetivo da Brinquedoteca Hospitalar é humanizar a 
saúde e promover o lúdico. É um espaço que valoriza a saúde, o brincar e a 
cidadania. A Brinquedoteca ajuda a minimizar os efeitos das doenças e seus 
tratamentos, assim como auxiliar no apoio familiar. A criança que é 
internada deve dar continuidade ao seu desenvolvimento físico, motor e de 
linguagem, atividades psicomotoras podem ser trabalhadas na 
brinquedoteca auxiliando no desenvolvimento das crianças. 

Então aconteceu em 2005 o passo mais importante para aumento das brinquedotecas hospitalares e 

sua organização, a aprovação da Lei nº 11.104/2005, de 21 de março de 2005, escrita pela Deputada 

Luiza Erundina de Souza, transcrita a seguir: 

Dispõe sobre a obrigatoriedade de instalação de brinquedotecas nas 
unidades de saúde que ofereçam atendimento pediátrico em regime de 
internação. O PRESIDENTE DA REPÚBLICA Faço saber que o Congresso 
Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei: Art. 1o Os hospitais que 
ofereçam atendimento pediátrico contarão, obrigatoriamente, com 
brinquedotecas nas suas dependências. Parágrafo único. O disposto no 
caput deste artigo aplica-se a qualquer unidade de saúde que ofereça 
atendimento pediátrico em regime de internação. 

Art. 2o Considera-se brinquedoteca, para os efeitos desta Lei, o espaço 
provido de brinquedos e jogos educativos, destinado a estimular as crianças 
e seus acompanhantes a brincar. Art. 3o A inobservância do disposto no art. 
1o desta Lei configura infração à legislação sanitária federal e sujeita seus 
infratores às penalidades previstas no inciso II do art. 10 da Lei no 6.437, de 
20 de agosto de 1977. Art. 4o Esta Lei entra em vigor 180 (cento e oitenta) 
dias após a data de sua publicação. 

Arten (R/A) ao discutir Ribeiro (1993) diz que: 

Em qualquer circunstância, a condição da criança enquanto sujeito histórico 
está presente e, por isso, está em constante processo de aprendizagem. 
Sendo assim, mesmo em um ambiente hospitalar a criança continua 
aprendendo, e assim a brinquedoteca poderá se constituir em um espaço 
que possibilite isto. 

141



 

 

BRINQUEDOTECA HOSPITALAR ATUAÇÃO DO PEDAGOGO 

                                                                                                   9 

Passagem (2012) aponta algumas contribuições do brincar e dentre as contribuições mais importantes 

que podemos destacar sobre o brincar são: 

Que as atividades lúdicas possibilitam fomentar a "resiliência", pois, permitem a formação do 

autoconceito positivo; 

O brincar possibilita o desenvolvimento integral da criança, já que através destas atividades a criança 

se desenvolve afetivamente, convive socialmente e opera mentalmente; 

O jogo, brinquedo e a brincadeira são produtos de cultura e seus usos permitem a inserção da criança 

na sociedade; 

Brincar é uma necessidade básica assim como é a nutrição, a saúde, a habitação e a educação; 

Brincar ajuda a criança no seu desenvolvimento físico, afetivo, intelectual e social, pois, através das 

atividades lúdicas, a criança forma conceitos, relaciona ideias, estabelece relações lógicas, desenvolve 

a expressão oral e corporal, reforça habilidades sociais, reduz a agressividade, integra-se na sociedade 

e constrói seu próprio conhecimento; 

O brincar é essencial para a saúde motriz e mental; 

O jogo simbólico permite à criança vivências do mundo adulto e isto possibilita a mediação entre o 

real e o imaginário. 

É no brincar que a criança interage e se comunica com os demais a sua volta, em casa, na escola, e em 

um hospital ou em qualquer lugar que esteja. 

Portanto, os estudos sobre a importância do brincar e dos jogos contribui para ampliar as pesquisas 

na área, assim como ampliar os espaços para o brincar. 

Considerando a importância do brincar e do lúdico no desenvolvimento infantil e o papel da 

brinquedoteca na intuição da brincadeira nos espaços hospitalares, é que a justificamos a importância 

de desenvolver este estudo sobre a brinquedoteca hospitalar no âmbito do curso de Pedagogia por 

entender que este espaço pode se constituir em espaço de atuação do pedagogo e de que estudo 

nesta área também é relevante para formação deste profissional. 

4. CONSIDERAÇÕES 

Ao realizar a pesquisa sobre a brinquedoteca hospitalar cheguei à conclusão de que temos diversos 

autores apontando a importância de fazer valer as leis que equiparam as crianças e os adolescentes, 
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que lhes dá o direito à continuidade no seu desenvolvimento quando se encontrarem por algum 

motivo fora da escola. Segundo a Constituição Federal, no art. 205: “a educação é direito de todos e 

dever do estado e da família, tendo em vista o pleno desenvolvimento da pessoa”. 

Essa lei deve valer em qualquer lugar que se encontra um indivíduo que esteja em desenvolvimento 

em casa na escola, ou mesmo em condições de hospitalização e vários outros lugares. 

É muito importante que a formação do pedagogo possa prepará-lo para vários ambientes não 

escolares, pois se há uma criança hospitalizada em desenvolvimento faz se necessário a presença do 

profissional da área da pedagogia que é um profissional da educação, que tem como área de atuação 

a educação infantil e anos iniciais do ensino fundamental, bem como a gestão escolar e a educação 

especial. 

Bezerra, (2019) ao discutir Comim, (2009) e Classe hospitalar (2005) diz que para o pedagogo atuar 

em um âmbito hospitalar ele deve ser graduado em pedagogia e ainda ter formação em educação 

especial, porque no ambiente hospitalar o profissional que atua neste lugar está lidando diretamente 

com emocional, com a integração e adaptação desse ser humano em novo ambiente o qual não é sua 

casa onde as pessoas são diferentes o lugar é diferente, e ainda é submetido a vários momentos de 

dor e tristeza. 

Por isso a relevância dessa pesquisa ao apontar a importância do pedagogo e do brincar no ambiente 

hospitalar, segundo Silverio; Rubio (2012) o pedagogo neste ambiente tem por objetivo levar 

momentos de descontração de alegria, descontruindo esse momento de angustia e dor, através de 

brincadeiras e jogos lúdicos, não só para as crianças, mas também para família que se encontra em 

momento de desespero e tristeza, levar as pessoas a sua volta entender o quanto o brincar e a 

ludicidade são importantes para o desenvolvimento da criança, descontruindo a ideia de que brincar 

é algo para passar o tempo. 

É essencial que as pessoas envolvidas no tratamento da criança entendam que o brincar pode ajudar 

diretamente e indiretamente na sua recuperação, porque as atividades lúdicas permitem a formação 

do autoconceito positivo. 

O jogo e o brincar possibilita o desenvolvimento integral da criança desenvolvendo afetivamente, 

socialmente e mentalmente possibilitando a inserção da criança na sociedade e ainda é uma 

necessidade básica assim como é a nutrição, a saúde, a habitação e a educação, ajuda a criança no seu 

desenvolvimento físico, afetivo, intelectual e social. 
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Através das atividades lúdicas, auxilia a criança a formar conceitos, relacionar ideias, estabelecer 

relações lógicas, desenvolver a expressão oral e corporal, reforçando ainda habilidades sociais, 

reduzindo a agressividade, leva a criança a integrar-se na sociedade e a construir seu próprio 

conhecimento. 

Para a saúde motriz e mental o brincar é sem dúvida essencial, os jogos possibilitam vivencias com o 

mundo adulto e isto faz a mediação entre o real e imaginário. 

É no brincar que a criança pode interagir e se comunicar com todos os demais a sua volta, em casa, na 

escola, na praça, no parque e em um hospital ou em qualquer lugar que esteja, quando as pessoas a 

sua volta entenderem que o brincar faz parte do desenvolvimento da criança, entenderá que as 

crianças estão em aprendizagem o tempo todo enquanto brinca ou joga. 

Mas podemos então dizer que há brincadeiras livres e brincadeiras direcionadas com a intenção 

pedagógica, por isso a importância do profissional da área da pedagogia na brinquedoteca hospitalar, 

pois as brincadeiras e jogos precisam ser livres, mas tem alguns que necessita de pessoas que saibam 

direcioná-los, e que saiba auxiliar nas escolhas dos brinquedos para atender cada um com sua 

necessidade e por uma determinada faixa etária. 
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Resumo: Este artigo é organizado por uma equipe de Professores Coordenadores de Núcleo 

Pedagógico de uma Diretoria de Ensino, da grande São Paulo, que atende as escolas dos Anos Iniciais 

do Ensino Fundamental I, aborda questões referentes ao processo de formação de professores 

alfabetizadores que atuam no Ciclo de Alfabetização. Apresenta um breve panorama sobre os desafios 

de ensinar e aprender neste momento de distanciamento social, por meio de aportes teóricos 

cognitivistas, que apostam no modo como as pessoas pensam, considerando os impactos desse pensar 

no seu comportamento. Apresenta diferentes tipos de indicadores de resultados das avaliações, 

priorizando os aspectos relacionados ao processo de alfabetização, as ferramentas digitais disponíveis, 

sua utilização e contribuição como espaço de formação e propõe uma discussão sobre a prática 

pedagógica dos professores. 

Palavras-chaves: Ação Didática, Alfabetização, Formação continuada. 
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INTRODUÇÃO 

O advento da pandemia trouxe grande transformação nos diferentes setores da vida humana e a 

escola sofre incondicionalmente as agruras deste momento. 

Considerada culturalmente e institucionalmente como espaço de aprendizagem e de ensino, assumiu 

in lócus o compromisso de garantir informações confiáveis e precisas para auxiliar e desenvolver nas 

pessoas comportamento positivo e tomada de decisão consciente em proteção à vida. 

O descontrole pandêmico divide opiniões das famílias, dos profissionais da saúde e da educação sobre 

a abertura ou não das escolas, deixando a educação num beco sem saída. De um lado a família 

entendida culturalmente como um espaço de transmissão de valores próprios, do outro a escola que 

tem como finalidade o desenvolvimento e a construção de valores coletivos e universais. Surge aí um 

grande paradoxo: Como conciliar o cuidar e o ensinar, fruto do compromisso e responsabilidade de 

ambos setores? Como passa a ser realizado o processo ensino dos conteúdos escolares? E o professor? 

Como esse passa a perceber-se e ser percebido em meio a tantas transformações e exigências do 

contexto pandêmico? 

Diante desses questionamentos, planejar atividades remotas, cumprir uma rotina de horas de trabalho 

exaustivas, gerenciar medos, vivenciar situações de tensões e contradições, adentrar as casas das 

diferentes famílias e permitir que seu espaço de descanso se tornasse coletivo, virtual, público, foram 

os desafios impostos ao professor. E o seu processo formativo? 

Então, o objetivo deste artigo, organizado pela equipe de Professores Coordenadores de Núcleo 

Pedagógico, responsável pelo trabalho de formação, observação e acompanhamento de escolas dos 

Anos Iniciais, tem como foco, auxiliar o professor em seu processo de formação continuada e garantir 

a alfabetização dos estudantes a partir do trabalho remoto. Optou-se assim, pela realização de 

encontros formativos em plataformas digitais, participação e interação por meio do registro escrito e 

oral vindo dos professores, como objeto de análise, por entender que estas estes recursos, permitem 

identificar as causas e as consequências das ações do sujeito de forma crítica e reflexiva. 

FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

A pesquisa está dividida em dois grandes aspectos: 1) Trabalhos que discutem a alfabetização em 

tempos de pandemia, 2) Estudiosos que debatem o processo de formação dos professores, seja ela 

inicial ou continuada. 
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Sobre o primeiro aspecto, levantamos autores como, Weisz (2010) e Ferreiro (2013), para conceituar 

o processo de alfabetização e de avaliação (sondagem), considerando as ideias que os estudantes 

constroem sobre o que a escrita representa. 

Em relação ao segundo aspecto, selecionamos autores que discutem a formação de professores por 

meio da reflexão e da problematização. Entre eles, Huberman (2007), Freire (2021), Liberaly (2006) e 

outros, que colocam o sujeito como participante do processo, que conta a história vivida e ao contar 

permite criar uma nova história. 

METODOLOGIA 

A partir do diagnóstico de uma plataforma alimentada bimestralmente, denominada Mapa de Classe, 

foram realizadas uma série de reuniões, discussões e análise de resultados. Essa plataforma, 

instrumento de avaliação da rede pública estadual de São Paulo, tem como objetivo identificar a 

hipótese de escrita dos estudantes através de sondagens realizadas pelos professores. 

Ferreiro (2013) explana que as crianças sabem que estão sendo escutadas não só pela educadora, 

como também pelos colegas, o que é muito importante. Quando se sabe estar sendo escutado, não 

se diz qualquer coisa, reflete-se, escolhem-se as palavras. Isso acontece com os adultos e também com 

as crianças. 

Esse tipo de avaliação requer do professor um conhecimento e embasamento teórico para sua 

aplicação e análise, o que torna essa plataforma uma ferramenta importante para uma atuação frente 

ao trabalho de formação dos professores. 

Segundo Placco (2012): 

É preciso então reconhecer que já está passando da hora de refletir sobre 
ações e estratégias solidamente fundamentadas e articuladas com o 
objetivo de transformar essa utopia em realidade, nos vários segmentos e 
cotidianos de formação. Somente assim podemos dar o próximo passo e 
propor mudanças efetivas para romper com os modos atuais pelo quais são 
construídos, aplicados, vivenciados e avaliados os processos de formação 
continuada de professores. 

O que certamente implica em um processo de reflexão, onde ocorre a apropriação de uma formação 

que nos humaniza e possibilita libertar-se, não apenas para transformar o mundo mas principalmente 

para inseri-lo nele. 
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Esta equipe manteve o desejo de trabalhar com a formação de professores, por considerar que este 

profissional foi o propulsor de inúmeros olhares, debates e discussões frente ao trabalho realizado 

com os estudantes. Cooper apud Huberman (1982) nos chama a atenção para a seguinte observação: 

Durante esta fase, o professor busca novos estímulos, novas ideias e novos 
compromissos. Sente a necessidade de se comprometer com procjetos, de 
algum significado e envergadura; procura mobilizar esse sentimento 
acabado de adquirir , de eficácia e competência. 

Portanto, em busca de um novo momento de estabilização profissional, o processo formativo do 

professor passa a ser observado e acompanhado de maneira pontual, de diferentes formas, tempos e 

espaços. No contexto vivido, ocorre através do Centro de Mídias do Estado de São Paulo (CMSP), que 

é um aplicativo on line com a finalidade de contribuir com a formação dos profissionais da Rede 

Estadual de Ensino e ampliar a oferta aos estudantes de uma educação mediada por tecnologia, 

alinhada às demandas do século XXI. 

Neste processo, São oferecidos encontros semanais, nas diferentes áreas do conhecimento, 

oportunizando momentos de estudos dos professores durante as Aulas de Trabalho Pedagógico 

Coletivo (ATPC), momentos de desdobramento, para análise e discussão de conteúdos organizados 

por meio de sequências didáticas específicas para cada ano/série e ainda, momentos de estudo do 

projeto de Educação Matemática nos Anos Iniciais (EMAI). Diante desse cenário de formação 

continuada do professor, observa-se ainda algumas lacunas em relação à teoria e a prática utilizada 

pelos docentes durante as aulas. Segundo Freire (2008): 

Não existe prática sem teoria, como também não existe teoria que não 
tenha nascido de uma prática. Porque o importante é que a reflexão seja um 
instrumento dinamizador entre prática e teoria. Porém, não basta pensar, 
refletir, o crucial é fazer com que a reflexão nos conduza a ação 
transformadora, que comprometa-nos com nossos desejos, nossas 
opções,nossa história. 

É preciso, pois, ratificar e tornar observável aos nossos profissionais que as questões teóricas precisam 

ser vistas, pensadas e vivenciadas como base para a instrumentalização da prática, buscando uma 

superação face a essa dicotomia. 

 A sondagem de entrada, realizada com todos os estudantes, mostra lacunas em relação à construção 

da base alfabética. O distanciamento social e o impedimento às aulas presenciais decorrentes da 

pandemia, certamente foram fatores determinantes para esta realidade, pois impossibilitou a 

interação, a intervenção e a problematização, fatores essenciais no processo de alfabetização, como 

afirma Sampaio (2019): 
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Para que a construção do conhecimento aconteça no sujeito aprendiz, é 
necessário que quem ensina tenha formado com ele um vínculo positivo e 
vice-versa. Assim, o aluno pode transformar esse conhecimento, mas isto só 
irá acontecer se houver confiança nesta relação de ensino e aprendizagem, 
pois para aprender, é necessário que o sujeito se autorize a aprender, do 
contrário, poderá existir um bloqueio de qualquer ordem, funcionando 
como uma sombra negativa sobre o sujeito, e a aprendizagem ficará 
impossibilitada. 

Ensinar, pois evidencia-se, como um processo que envolve aspectos sociais, afetivos e cognitivos. 

Diante desta constatação, entende-se que é preciso auxiliar os professores aqui considerados 

também, como sujeitos aprendentes em relação a sua prática pedagógica. 

Iniciou-se, então, o trabalho de formação de professores pelo Núcleo Pedagógico. Assim, como uma 

grande colcha de retalhos os objetivos e os objetos de conhecimento a serem propostos para os 

encontros formativos foram alinhados, elaborado-se um percurso a ser seguido. Sabendo que o 

processo de Alfabetização é a base para o desenvolvimento da leitura, da escrita, da comunicação, das 

ideias e dos pensamentos, priorizou-se o atendimento aos professores do Ciclo de Alfabetização. 

Realizou-se ainda um levantamento dos horários de formação, no caso aqui, as ATPC que ocorrem nas 

trinta e duas escolas, considerando o dia de maior concentração de professores para definir os 

encontros formativos. 

É importante ressaltar que além das demandas formativas dos docentes, existem lacunas no processo 

de alfabetização dos nossos estudantes referia-se devido ao impedimento das aulas presenciais. Mas 

com certeza o aspecto que mais impulsionou garantir esses encontros de formação, foi ouvir o 

seguinte relato: minha filha de apenas 6 anos, encontra-se desmotivada para o estudo remoto. A 

professora, sentindo falta da sua participação, mandou uma mensagem via aplicativo de celular, 

dizendo o quanto esperava e deseja que ela estivesse presente na sala de aula, mesmo que por meio 

remoto, isso fez toda diferença. 

De acordo com Fernández (1991), a escuta não é sinônimo de ficar em silêncio, como olhar não é de 

ter os olhos abertos. Escutar, receber, aceitar, abrir-se, permitir, impregnar-se. 

Tradicionalmente seria comum pensar na normalidade do relato apresentado pela professora onde 

esse espaço de diálogo limitava-se a ser ilustrado pelo professor como transmissor e o estudante mero 

receptor. Porém, o que se defende atualmente, é a total inversão dessas crenças em relação aos 

sujeitos aprendentes, haja vista, que o professor poderá ser o emissor quando está no papel de 

mediador do conhecimento e receptor quando se dispõe a ouvir as experiências e saberes dos 

estudantes, daí a importância de não haver ruídos ou desvios na comunicação. 
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Diante disso, passou a ser oferecido a formação, algo que dialogue com a realidade vivida pelas 

escolas, pelos estudantes e professores, era preciso não perder de vista o número de estudantes que 

precisam ser alfabetizados. 

Os encontros, são realizados pela plataforma digital Teams, um software que tem sido muito utilizado 

para fins educacionais, onde é possível fazer a interação e a participação junto aos professores, de 

forma verbal ou através de registro escrito, via chat. 

É importante que o processo de ensino e aprendizagem ocorra de forma colaborativa com foco no 

compartilhamento das experiências e na construção do conhecimento por meio das interações com o 

grupo (BACICH, NETO e TREVISANI, 2015, p. 62). 

Dessa maneira, o professor é levado a experimentar novas formas de atuação, como as tecnologias 

digitais, refletir e trocar conhecimentos sobre os temas e questões levantadas pelos formadores e pelo 

grupo durante o encontro. 

Sobre os conteúdos, priorizou-se a construção da escrita e a leitura (ler sem saber ler), para alavancar 

o processo de alfabetização. Acreditar e fazer valer uma prática sob a perspectiva do ler sem saber, 

implica na crença do trabalho de alfabetização realizado a partir dos textos que circulam socialmente, 

por meio da mobilização das estratégias de leitura. 

Segundo Gouveia (2006) 

Tais estratégias são postas em prática pelas crianças sempre que tentam 
“ler” mesmo sem saber ler. Elas antecipam o que pode estar escrito. Como 
ainda não dominam o sistema, estão o tempo todo usando informações 
sobre a escrita do próprio nome, do nome dos colegas ou outros que trazem 
da própria experiência. 

É importante considerar o esforço cognitivo por parte dos estudantes, quando estes precisam fazer 

escolhas, refletir e justificá-las. 

Esse trabalho de formação encontra-se em andamento, nos encontros realizados quinzenalmente. É 

possível observar que o número de professores participantes aumenta gradativamente de forma 

significativa, bem como a aplicação de propostas de atividades sugeridas no momento da formação. 

Portanto, saber administrar sua formação continuada, hoje, é administrar bem mais do que saber 

escolher com discernimento entre os diversos cursos em um catálogo (Perrenoud, 2000, p. 158). 
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Este aspecto defendido pelo autor vem ao encontro dos nossos ideais, é fundamental e urgente às 

novas e futuras gerações a sensibilização à construção de uma cultura de formação. 

Nesse sentido, toma-se cuidado de ajudar o professor com adaptações de atividades para o estudo 

remoto, pois entende-se que a rotina da casa dos estudantes e a utilização das atividades cotidianas 

que acontecem nas famílias, são situações notáveis para ajudar no processo de construção da base 

alfabética, pois a construção do conhecimento se dá por diferentes caminhos e em diferentes ritmos. 

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Os encontros revelaram a necessidade de entender o professor como aprendente e de considerar a 

necessidade das aproximações sucessivas ao objeto de conhecimento. Relatos por meio das 

ferramentas disponíveis demonstram que retomar as discussões sobre sistema de escrita e sobre a 

leitura (ler sem saber ler) como elementos básicos para a Alfabetização, devem ser sempre objetos de 

estudos por parte dos professores. 

A linguagem que permeia esses eventos de desenvolvimento/capacitação é essencialmente marcada 

por textos que destacam o relato de situações de sala de aula, com descrição de ações.(Liberaly, 2003). 

Essa definição sobre como o professor pensa o ensino pode ser observados a partir dos relatos 

descritos abaixo: 

Relato 1: A leitura vai muito mais além de uma imagem e sim da leitura do mundo desta criança. 

Dependemos de fatores ambientais que estimulem esta criança. 

Relato 2: O texto escrito é muito importante, mesmo quando o aluno ainda não sabe ler. 

Relato 3: Uma vez que antes da criança ler convencionalmente, ela possui suas próprias estratégias de 

leitura. 

Relato 4: Sim, é possível ler sem saber ler, por exemplo na leitura imagética. 

Relato 5: Eu já fazia o trabalho de ler sem saber ler, do meu jeito, acreditando que estava dando conta. 

Depois da formação de hoje, vou passar a fazer de outra forma, pensando no que foi dito. 

São depoimentos permeados de conhecimento construídos ao longo da trajetória profissional que 

requer um deslocamento no olhar para ressignificar conceitos, repensar o conhecimento e analisar 

reflexivamente a prática didática, aspecto, suscitado por contribuições de outros professores 

situações de leitura, análise de pequenos fragmentos de vídeos e ainda através de atividades 

planejadas antecipadamente. 
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Este estudo tenta demonstrar que a construção do conhecimento não é algo pronto e acabado, mas 

trata-se de um percurso que requer a participação ativa do sujeito aprendente, que vai integrando 

novas formas de pensar aos conhecimentos já existentes, isso vale tanto para o estudante, quanto 

para o professor. 

O aprendiz é um sujeito protagonista do seu processo de aprendizagem, alguém que vai produzir a 

transformação que converte a informação em conhecimento próprio. (Weisz, 2009, p.60). 

Tornar observável a prática docente, acompanhar a ação de planejamento, desenvolver um espaço de 

reflexão, escuta sobre o que e como fazemos, são caminhos que precisam ser percorridos em parceria, 

por meio de estudo, numa grande rede de colaboração. Os resultados observados demonstram que a 

concepção de formação sistemática consolidada nos Anos Iniciais historicamente construída, é 

marcada por diversas contribuições, no âmbito dos avanços formativos, e no desenvolvimento de uma 

cultura de formação. Os impactos desses processos encontram-se em andamento e farão parte deste 

estudo no final do segundo bimestre. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Frente a realidade do contexto pandêmico pela COVID-19, deve ser objeto primeiro de discussão de 

todos os setores da sociedade, a segurança e a garantia da vida humana. 

No contexto da formação, objeto de reflexão deste trabalho, é possível considerar que a ação 

escolhida proporciona aos professores momentos de reflexão crítica e transformação das práticas 

pedagógicas, conforme nos mostram os relatos, o número de professores participantes, a interação e 

envolvimento das escolas. 

No que tange a escola e o processo de ensino e aprendizagem, não se pode ofuscar o olhar para esses 

dois aspectos que se convergem, estudante e professor, como sujeito de um processo. Ressalta-se 

ainda, que a disponibilização e utilização de ferramentas digitais e plataformas diversas, requerem 

formação para sua utilização. Vale aqui abrir um parênteses, não podemos deixar de considerar que 

este é um quesito que precisa ser plenamente considerado, sua viabilização ou não, poderá acarretar 

a exclusão, o que aumenta ainda mais as diferenças sociais. 
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Resumo: O presente trabalho é um recorte de um trabalho de pesquisa de TCC cujo foco principal foi 

analisar como se dá o processo de leitura em livros didáticos de Língua Portuguesa e em que aporte 

teórico se sustenta a partir das tipologias de questões de interpretação e compreensão de textos que 

o manual apresenta. Em vista disso e com base na tipologia de questões formuladas por Marcuschi 

(2008) e nas estratégias de leitura de Kleiman (2016), analisamos questões de leitura e interpretação 

de textos de um livro do 6º ano de uma coleção aprovada pelo PNLD e adotada por escolas da rede 

pública de ensino. Após o procedimento de análises, constatamos que as questões analisadas, na sua 

maioria, não asseguram o ensino de leitura pela perspectiva discursiva, pois suas atividades trazem os 

tipos de perguntas nomeadas por Marcuschi (2008) de “cópias e objetivas”, tendo em vista que muitas 

das indagações solicitam a identificação de informações explícitas nos textos, isto é, a maior parte 

delas refletiram apenas o processo interpretativo, de decodificação. 

Palavras-chave: Leitura, Livros didáticos de Língua Portuguesa, Tipologias de questões, Estratégias de 

leitura. 
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INTRODUÇÃO 

É através do ensino e estímulo principalmente da leitura que o leitor torna-se competente, capaz de 

compreender a sua realidade e intervir nos contextos necessários, uma vez que dentre as suas 

finalidades encontra-se a fundamentação do senso crítico-reflexivo a partir do uso da língua. 

Santa Anna (2017) esclarece que dessa maneira a leitura evidencia-se como uma ação que acarreta na 

construção da cidadania. “[...] ao projetar sobre o texto seu conhecimento de mundo, seu 

conhecimento textual e linguageiro, vai tecendo com o outro, através do texto, sua individualidade, 

por isso a importância da leitura para a construção da cidadania” (GURGEL, 2001, p. 04). 

Nas aulas de Língua Portuguesa ainda persiste a utilização, muitas vezes exclusiva, do livro didático 

(doravante LD) como suporte pedagógico. Tendo em vista essa prática, sentimos a necessidade de 

verificar se as questões das atividades de leitura e compreensão, de fato, cumprem com a sua função 

de instigar os discentes a fixarem e aprenderem o conteúdo. 

Rosa, Ribas e Barazzutti (2012) comentam a urgência de investigação desse material, já que ele pode 

interferir na qualidade do ensino de linguagens em sala de aula, assim como pode revelar a 

compreensão de língua do profissional que se limita apenas aos exercícios propostos por ele. 

Objetivamos identificar as tipologias de perguntas dos livros didáticos, mediante a tabela elaborada 

por Marcuschi nos anos de 1980 e 1990, a qual aponta 09 (nove) tipos de perguntas presente nos 

livros didáticos de Língua Portuguesa (LDLP). Mesmo no ano de 2019 os procedimentos metodológicos 

do ensino de Língua Portuguesa referentes aos livros didáticos ainda não se transformaram como 

deveriam. Como nos traz Marcuschi (2008), 

Não obstante o fato de hoje haver uma maior consciência de que a 
compreensão não é um simples ato de extração de informações de textos 
mediante a leitura superficial, ainda continua muito presente nos LDs atuais 
a atividade de leitura superficial. Algumas análises recentes sobre o tema 
têm revelado que as mudanças nesse particular têm sido mínimas. Tudo 
indica que a questão acha-se ligada em especial à ausência de reflexão crítica 
em sala de aula. (MARCUSCHI, 2008, p. 270) 

Utilizamos como arcabouço teórico os autores: Santa Anna (2017), Marcuschi (2008) e Kleiman (2016); 

e os documentos: Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Portuguesa (PCN,1997) e Guia Nacional 

do Livros Didáticos (2017). 
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METODOLOGIA 

Este trabalho trata-se de uma pesquisa documental-bibliográfica, a qual adotou um procedimento de 

análise comparativo com abordagem qualitativa. Para a coleta de dados, usamos o livro do 6º ano do 

Ensino Fundamental II da coleção Diálogo: língua portuguesa, fase na qual o leitor já deve ser instigado 

a compreender o texto numa perspectiva reflexiva. 

Utilizamos para a seleção de livros didáticos os seguintes critérios: 1. Livros de Língua Portuguesa do 

6º ano; 2. Aprovação do PNLD; e 3. Livros já adotados pelo sistema escolar. Posteriormente à escolha 

do corpus, selecionamos e analisamos a amostra, a qual constituiu-se de questões de leitura e 

compreensão do módulo 5 (cinco) desse livro. Selecionamos esse porque a temática dele é futebol, 

assunto que agrada a muitos e que se trata de algo próximo à realidade dos alunos. 

DESENVOLVIMENTO 

Na década de oitenta, Marcuschi realizou uma pesquisa acerca dos exercícios de compreensão nos 

livros didáticos de Língua Portuguesa e a partir desse material desenvolveu uma tabela de perguntas 

que geralmente são encontradas nas seções que tratam de leitura e compreensão textual. Segundo o 

autor: “Esta tipologia deveria hoje sofrer alguma mudança, mas em princípio ainda continua válida” 

(MARCUSCHI, 2008, p. 270). 

A tabela desenvolvida traz nove tipos de perguntas, as quais foram identificadas a partir das 

estratégias utilizadas pelos alunos no momento da leitura. Na sua maioria, as questões solicitam 

respostas explícitas, cópias que fazem com que a leitura seja entendida como uma prática de extração 

de informações, porém por outro lado também apresenta a tipologia de questões inferenciais, as quais 

exigem que o leitor estabeleça relações que transcendem a materialidade do texto e que recorra aos 

seus conhecimentos de mundo. 

COMO SÃO AVALIADOS OS LDLP PELO PNLD? 

Para que os livros sejam aprovados pelo PNLD, inicialmente devem ser submetidos a uma avalição que 

considera vários critérios físicos e pedagógicos, tendo em vista qualificá-los como adequados ou não 

para a sua disponibilização nas unidades de ensino. Vamos nos deter aqui aos critérios de leitura 

utilizados para selecionar os LDLP. 
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A última seleção para os LD do Ensino Fundamental II ocorreu no ano de 2016, habilitando-os para os 

anos de 2017 até 2019. As exigências mais específicas quanto aos critérios de seleção dos LDLP foram 

encontradas no Guia de Livros Didáticos de 2017. 

Segundo o Guia de Livros Didáticos (2017), esses são os critérios analisados: 

II. Critérios relativos à leitura 

As atividades de compreensão e interpretação do texto têm como objetivo 
final a formação do leitor (inclusive a do leitor literário) e o desenvolvimento 
da proficiência em leitura. Portanto, só podem constituir-se como tais na 
medida em que: 

• encararem a leitura como uma situação de interlocução leitor/autor/texto 
socialmente contextualizada; 

• respeitarem as convenções e os modos de ler próprios dos diferentes 
gêneros, tanto literários quanto não literários; 

• desenvolverem estratégias e capacidades de leitura, tanto as relacionadas 
aos gêneros propostos quanto as inerentes ao nível de proficiência que se 
pretende levar o estudante a atingir. (BRASIL, 2017, p. 19) 

Esses critérios estabelecidos condizem com as exigências estabelecidas nos PCN (1997), bem como 

com as habilidades e competências expostas pela BNCC (2018). Apresentam uma concepção de leitura 

sociointeracionista e inclusive mencionam o trabalho com as estratégias de leitura, o que nos resta 

saber é como essas características foram encontradas nos livros selecionados. 

Ao observamos o Guia, identificamos um anexo que continha mais detalhadamente o que 

caracterizava o LDLP como bom ou não. Há uma seção em que se trabalha a abordagem teórico-

metodológica de leitura assumida pelas coleções e para isso foram criadas algumas tabelas, as quais 

deveriam ser respondidas pelo avaliador. Dentre essas, selecionamos duas tabelas que remetiam às 

atividades de leitura. A primeira traz as seguintes informações: 

3. AS ATIVIDADES TRATAM A LEITURA COMO PROCESSO E COLABORAM 
SIGNIFICATIVAMENTE PARA A FORMAÇÃO DO LEITOR? 

3.1 Definem objetivos para a leitura proposta? 

3.2 Resgatam o contexto de produção do texto (contexto histórico, função 
social, esfera discursiva, suporte, autor e obra)? 

3.3 Estimulam o aluno a conhecer a obra de que o texto faz parte ou outras 
obras a ele relacionadas? 

3.4 Levam o aluno a considerar a materialidade do texto (seleção lexical, 
recursos morfossintáticos, sinais gráficos, etc.) na apreensão de efeitos de 
sentido? 

3.5 Propõem apreciações (estéticas, éticas, políticas, ideológicas)? 

3.6 Discutem questões relativas à diversidade sociocultural brasileira? 
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3.7 Respeitam as convenções e os modos de ler constitutivos de diferentes 
gêneros, inclusive os originários de novos contextos midiáticos, praticados 
em diferentes esferas de letramento? (BRASIL, 2017, p. 75) 

A segunda tabela, por sua vez, indaga se 

4. AS ATIVIDADES COLABORAM SIGNIFICATIVAMENTE PARA O 
DESENVOLVIMENTO DA PROFICIÊNCIA DO ALUNO EM LEITURA? 4.1 
Trabalham as diferentes estratégias cognitivas envolvidas no processo de 
leitura (ativação de conhecimentos prévios, formulação e verificação de 
hipóteses, compreensão global, localização e retomada de informações, 
produção de inferências)? 

4.2 Exploram elementos constitutivos da textualidade (unidade e 
progressão temática, articulação entre partes, modos de composição 
tipológica, intertextualidade e polifonia, argumentatividade, planos 
enunciativos, relações e recursos de coesão e coerência)? 

4.3 Exploram a compreensão das relações que se estabelecem entre a 
linguagem verbal e a não verbal em textos multimodais? 

4.4 Exploram dimensões sociolinguísticas manifestadas no texto (variações 
dialetais e de registro)? (BRASIL, 2017, p. 76) 

Esses critérios possuem um cunho analítico bem embasado. Procuram nos LD questões pertinentes ao 

ensino de leitura, as quais condizem com a perspectiva sociodiscursiva. A teoria das estratégias de 

leitura defendida por Solé (1998), que propõe que a leitura seja trabalhada antes, durante e depois, 

também se encontra presente indiretamente como proposta de ensino. 

Essas pontuações feitas consideram não só o texto trabalhado, como também a intertextualidade e a 

interdiscursividade estabelecidas com outros textos. Inclusive há nesses critérios uma proposta de 

reflexão da língua, há uma procura por incentivo à extrapolação da materialidade linguística para 

compreensão dos sentidos do texto. Sendo assim, para um LDLP ser considerado apto como material 

para o ensino, precisa considerar a leitura como um processo gradual, o qual requer um trabalho com 

estratégias que não se limitam à interpretação e, além de tudo, precisa atender às exigências dos PCN, 

cuja teoria de ensino de leitura defendida subjacente considera a interlocução do autor-texto-leitor. 

Em virtude das diferenciações entre interpretação e compreensão, feita por alguns autores, 

precisamos salientar que, para Marcuschi (2008), o ato de compreender exige um processo interativo, 

o uso de habilidades, bem como muito trabalho, porque não se limita apenas às práticas linguísticas e 

cognitivas. Em vista disso, ao abordar o trabalho dos LD com a leitura, o autor faz uma crítica ao afirmar 

que o trabalho com a compreensão que é proposta se restringe apenas a perguntas e respostas, as 

quais se limitam a indagações como o quê? onde? quando? sem promover nenhum espaço de reflexão 

e de compreensão efetiva. 
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O referido autor ressalta que esses manuais trazem exercícios de compreensão falhos, pelo menos no 

que condiz a três aspectos: 

(1) supõem uma noção instrumental de língua e imaginam que ela funciona 
apenas literalmente como transmissora de informação; é a velha metáfora 
da língua como um conduto; 

(2) supõem que os textos são produtos acabados que contêm em si 
objetivamente inscritas todas as informações possíveis; 

(3) supõem que compreender, repetir e memorizar são a mesma coisa, ou 
seja, compreender é identificar informações textuais objetivas. 
(MARCUSCHI, 2008, p. 269) 

Tomando essa noção estruturalista, em que a língua se trata de um sistema fechado e em potencial, 

o trabalho com a leitura se torna supérfluo e pressupõe a formação de pseudoleitores, como afirma 

Kleiman (2016); ou seja, sujeitos passivos, que se acomodam na materialidade do texto. Pois, ainda 

segundo a autora, “Os livros didáticos estão cheios de exemplos em que o texto é apenas pretexto 

para o ensino de regras sintáticas, isto é, para procurar adjetivos, sujeitos ou frases exclamativas” 

(KLEIMAN, 2016, p. 25). Isso pode desmotivar o discente para com a leitura, pois os gêneros lidos são 

distantes das diversidades do dia a dia e não apresentam importância e funcionalidade nenhuma para 

as vivências dessas pessoas. 

Logo, os LDLP necessitam estar constantemente em processo de atualização, já que as concepções de 

língua, gramática, leitura e texto transformam-se, influenciando diretamente nos seus modos de 

serem ensinadas, os quais passam a exigir situações discursivas que constituem o tripé autor-texto-

leitor. 

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

No que se trata da análise das atividades de leitura, nos embasamos no quadro de tipologias das 

perguntas de compreensão em livros didáticos de Língua Portuguesa de Marcuschi (2008), conforme 

exposto no quadro 1 a seguir. 
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Quadro 1: Quadro de tipologias de perguntas de compreensão em livros didáticos de Língua 

Portuguesa. 
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Fonte: Reproduzido de Marcuschi (2018), p. 271-272. 

O LD escolhido para análise foi elaborado pelas autoras Eliana Santos Beltrão e Tereza Gordilho, 

publicado pela editora FTD e aprovado pelo PNLD até o ano de 2013, faz parte da coleção Diálogo: 

língua portuguesa para o Ensino Fundamental II. Embora, este livro não se encontre mais em uso, o 

selecionamos, pois um dos nossos critérios de inclusão consistiu na utilização de LD já escolhido pelas 

escolas para o ano letivo. 

No que se trata do trabalho com os textos, o LD propõe cinco momentos que são: 

Dialogando com a imagem, Trabalhando a gramática, Trabalhando a ortografia, Ampliando o tema, 

Comparando os textos e Conversando sobre linguagens. 

Selecionamos para análise o texto um do LD, “Futebol”, bem como os textos de apoio, cujos títulos 

são “Feios, sujos e malvados” e “O azul do mar: inspiração de Marcela” do módulo cinco. Para o texto 

um, as atividades de leitura propostas consistem em Dialogando com o tema; para o primeiro texto 

de apoio, Dialogando com a imagem; e já a seção destinada para o segundo é Trabalhando a 

gramática. Selecionamos apenas duas questões de cada momento proposto pelo LD, já que o gênero 

a ser escrito precisa ser sucinto. 
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Na primeira seção, a questão um demanda que os discentes após a leitura em voz alta respondam a 

duas indagações. 

1. Após a leitura em voz alta, responda: 

a) Que lance ou momento da partida é descrito no poema? 

b) Que aspectos na construção dos versos ajudam a dar o efeito de 
velocidade, de rapidez que o lance, em uma partida de futebol, exige? 

(BELTRÃO; GORDILHO, 2009, p. 189) 

A alternativa a indaga que lance ou momento da partida de futebol foi descrita no texto. A pergunta 

realizada exige do leitor uma resposta que se encontra clara, não é necessário se aprofundar em 

relações externas para chegar à solução. O leitor aqui não exerce nenhuma atividade reflexiva, no mais 

ele retornará ao texto no que condiz a descrição mencionada e copiará a palavra ou expressão 

correspondente. Essa tipologia de perguntas se detém à interpretação textual. 

A alternativa b, por sua vez, questiona quais aspectos na construção dos versos ajudam a dar o efeito 

de velocidade que o lance exige. Nessa alternativa é solicitado que o discente recorra ao texto e 

identifique dentro da sua estrutura o que cria esse efeito de rapidez. Cabe observar que mais uma vez 

a resposta é contida somente na materialidade do texto, não apresentando relevância para o processo 

de formação leitora crítica. Identificar esses aspectos, só passa a ser significante quando o leitor é 

levado a compreender como se dão os seus usos, para que e por que. 

2. O poema, com características narrativas, é construído com 22 versos e 
uma só estrofe. Estabeleça hipóteses: Pensando numa partida de futebol, a 
que pode ser associado o número de versos do poema? 

(BELTRÃO; GORDILHO, 2009, p. 189) 

A segunda questão afirma que o poema é construído de 22 versos e uma só estrofe, a partir disso é 

proposto o trabalho hipotético. A hipótese solicitada pelo LD deve levar em consideração a partida de 

futebol, e descobrir a que se associa esse número de versos. A primeira reação ao nos depararmos 

com o termo “Estabeleça hipóteses”, foi imaginar que ele trabalha com as estratégias de leitura, 

porém ao identificar que a hipótese mencionada é rasa e não contribui para a criticidade do leitor, nas 

vivências leitoras extraescolares, a atividade proposta não induz o aluno a estabelecer relações 

profundas na construção do sentido do texto e muito menos instiga o discente a descobrir os motivos 

que levaram o autor a escrever usando essa quantidade de versos e estrofe. Segundo Kleiman (2016) 

para que a hipótese de leitura seja trabalhada, antes se faz necessário que haja a ativação do 

conhecimento prévio do discente, pois com a discussão acerca do assunto o leitor se tornará mais 

conciso nas suas predições, o que não foi percebido na presente questão. 
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A segunda seção, Dialogando com a imagem, é proposta a partir do texto “Feios, sujos e malvados” 

da Revista Placar, ainda dentro da temática de futebol. 

Figura 1 - Texto verbal e não verbal do LD 

 

Fonte: Livro Diálogo: língua portuguesa. 

O referido texto está vinculado a duas fotografias. A primeira ilustra um rapaz descalço na areia com 

uma bola improvisada de papel enrolado, e a segunda, três meninos numa faixa de terra entre as duas 

vias do asfalto, sendo que dois desses estão descalços, e um sobrepõe o pé numa bola aparentemente 

murcha. 

1.Que elementos presentes nessas fotografias revelam a paixão do 
brasileiro pelo futebol? 

(BELTRÃO; GORDILHO, 2009, p. 190) 

 

A primeira questão pergunta quais elementos presentes nas fotografias revelam a paixão do brasileiro 

pelo futebol. Por se tratar de um texto não verbal, as fotografias tendem a serem recursos que 

permitem o aguçar da prática reflexiva nos momentos de leitura. Nesse caso, os discentes irão analisar 

as condições explícitas nas imagens, referentes à caracterização das bolas, dos jogadores que 

aparecem, como também implícitas ao inferir as condições de vida em que esses rapazes podem se 

encontrar, mediante o que se encontra exposto nas imagens. Esse tipo de questão fornece ao discente 

uma leitura crítica de mundo, pois trabalha questões sociais, muitas vezes próximas à realidade dele. 

2. O fotógrafo capta apenas os pés dos jogadores. Ao dirigir o olhar dos 
leitores para essa parte do corpo, o que os pés passam a significar? Por quê?  

(BELTRÃO; GORDILHO, 2009, p. 190) 
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A segunda questão inicia-se afirmando que o fotógrafo registrou apenas os pés dos jogadores de 

futebol. A indagação propõe que os leitores digam o que os pés passam a significar, e o porquê, à 

medida que ao olhar as fotos é essa parte do corpo que aparece. 

Deparamo-nos aqui com uma questão que menciona o termo significado, o que possivelmente indica 

que os autores do LD reconhecem que as palavras se transformam de acordo com os contextos, nos 

quais são postas, mas ainda pecam ao se referirem ao significado enquanto moldável. Na verdade, 

dentro da perspectiva defendida neste trabalho, o que pode ser reconstruído são os sentidos dos 

textos, pois eles se dão a partir do ponto de vista de cada leitor, e já o significado é universal, estanque. 

Certamente devemos ressaltar que a intencionalidade da proposta de analisar o aspecto semântico 

dos pés no texto é interessante, pois o trabalha enquanto unidade de múltiplos sentidos. 

A terceira e última seção intitula-se Trabalhando a gramática. Os conteúdos a serem estudados são 

os adjetivos e as locuções adjetivas. Essa atividade trabalha com o texto de apoio, “O azul do mar: 

inspiração de Marcela”. 

1. Ana Marcela é considerada, hoje, um dos grandes nomes em competições 
aquáticas. Saiba por quê. 

a) Que aspectos, na sua opinião, torna o desempenho da atleta tão 
surpreendente? 

b) Você conhece outros atletas de destaque? Que características o tornam 
destaque: ele é veloz, criativo, disciplinado, habilidoso? 

(BELTRÃO; GORDILHO, 2009, p. 191) 

A primeira questão constitui-se de duas alternativas. Na alternativa a, é indagado ao leitor que 

aspectos na opinião dele tornam o desempenho da Marcela tão surpreendente. O caráter subjetivo é 

a principal característica considerada nesse tipo de pergunta, porém, tanto pode funcionar como uma 

averiguação do conhecimento de mundo do discente, o que seria mais apropriado, como também 

pode se tratar de uma prática meramente interpretativa, o que parece ser o intuito dela. 

Na alternativa b, pergunta-se se o leitor conhece outras pessoas que sejam atletas de destaque e quais 

características o colocam em posição de destaque. A alternativa lista adjetivos como veloz, criativo, 

disciplinado e habilidoso e indaga se os atletas conhecidos são assim caracterizados. Aqui a 

subjetividade aparece novamente; ao citar adjetivos, a construção das respostas é facilitada, o que 

não possibilita muito esforço do leitor. O recomendado seria analisar como essas características 

individualizam e dão destaque às pessoas em meio as suas atividades físicas; o propósito, portanto, 

seria realizar uma análise linguística acerca dos usos desses elementos no texto. 
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2. O primeiro parágrafo informa quem é a atleta e por que ela é destaque no 
meio esportivo. 

a) Que palavras, no primeiro período, expressam que tipo de campeã ela é? 
Copie- as no caderno. 

b) Para que servem essas palavras? Elas são importantes para a atribuição 
de sentidos ao texto? 

c) No segundo período, a expressão ‘da Bahia’ caracteriza o substantivo 
menina. 

Para que ela foi usada? 

(BELTRÃO; GORDILHO, 2009, p. 192) 

A segunda questão compõe-se de três alternativas. A primeira indaga quais palavras expressam, no 

primeiro período, o tipo de campeã da Marcela, sendo que é solicitado que as copie. Essa tarefa é 

simplesmente de identificação e registro, sem nenhum caráter investigativo, visto que é indicado no 

enunciado até o local onde as palavras foram usadas. 

Na alternativa b, questiona-se para que servem essas palavras e se elas apresentam importância na 

atribuição dos sentidos no texto. Identificamos que essa alternativa possibilita que o aluno deduza o 

conceito de adjetivo, a partir da questão anterior; porém, ao não solicitar uma justificativa ao falar dos 

sentidos no texto, deixa de instigar uma discussão sobre as finalidades assumidas com os usos 

linguísticos feitos pelo autor. 

A alternativa c contextualiza o leitor, mostrando que no segundo período do texto aparece a expressão 

‘da Bahia’, a qual caracteriza a palavra menina, já classificada no enunciado como substantivo. A 

indagação consiste em saber para que o termo “da Bahia” foi usado. De início percebemos que a 

própria questão já inicia com a resposta, ao afirmar que ela caracteriza, o que deve ser construído pelo 

leitor é o entendimento que essa caracterização serve para especificar, indicando um local, como é o 

caso. Gostaríamos de relembrar que a questão só passa a ter relevância se houver um 

aprofundamento no estudo das funções dos adjetivos. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Marcuschi (2008) nos diz que o quadro de tipologias que desenvolveu não é o certo e nem ao menos 

o mais correto, mas a partir dele é possível apontar algumas atitudes persistentes nas atividades que 

dizem trabalhar a compreensão textual. Podemos confirmar isso com os resultados de nossas análises, 

visto que, mesmo depois de onze anos passados desde a publicação do livro Produção textual, análise 

de gêneros e compreensão do referido autor, ainda nos deparamos com algumas das tipologias de 
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questões já mencionadas por ele que nada acrescentam à formação do leitor, ainda que os LD tenham 

passado pelo crivo avaliativo do PNLD. 

Constatamos que as questões analisadas, na sua maioria, não asseguram o ensino de leitura pela 

perspectiva discursiva, pois suas atividades trazem os tipos de perguntas nomeadas por Marcuschi 

(2008) de “cópias e objetivas”, tendo em vista que muitas das indagações solicitam a identificação de 

informações explícitas nos textos, e na maior parte delas trouxeram os pronomes interrogativos o que, 

quem, quando, como e onde nos seus enunciados, refletindo apenas o processo interpretativo, de 

decodificação. 
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Resumo: Este trabalho é um relato de uma experiência vivenciada na disciplina de Matemática do 

curso de Agronomia do Instituto Federal Catarinense, Campus Concórdia. A atividade foi realizada no 

primeiro semestre letivo de 2021 e ocorreu no formato Remoto devido a Pandemia da Covid 19 e foi 

desenvolvida com a perspectiva de investigação, pois, embora os acadêmicos já haviam estudado o 

conteúdo de funções no ensino básico, a proposta da atividade era analisar, a partir de um roteiro pré-

estabelecido, características e comportamentos dos gráficos das funções de primeiro e segundo graus, 

exponenciais e logarítmicas. No entanto, este relato apresentará apenas as atividades desenvolvidas 

sobre funções de primeiro grau. A avaliação da atividade foi realizada de forma contínua, com objetivo 

de melhor desenvolver o processo de ensino e aprendizagem proposto no componente curricular. 

Neste trabalho serão apresentados os roteiros das atividades propostas bem como algumas 

considerações feitas pelos acadêmicos. 

Palavras-chave: Investigação Matemática; Avaliação contínua; Roteiros de atividades. 
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INTRODUÇÃO 

Matemática é uma disciplina ofertada na primeira fase do curso de Agronomia do Instituto Federal 

Catarinense (IFC) Campus Concórdia e, normalmente, conta com um número de, no mínimo, 40 

alunos. Nesta disciplina são retomados alguns conceitos matemáticos já estudados ao longo da 

educação básica, tais como: Operações numéricas, regras de sinais, frações, razões e proporções, 

regras de três simples e composta, conjuntos numéricos, expressões algébricas, equações e 

inequações, funções, porcentagem, cálculo de juros, trigonometria e geometria espacial. Na 

concepção do curso a disciplina tem por objetivo revisar conteúdos básicos de Matemática, 

promovendo o seu aprendizado e relacionando estes com situações e problemas práticos voltados à 

realidade do profissional formado. Ainda, objetiva-se promover o desenvolvimento das habilidades de 

raciocínio, cálculo e resolução de problemas matemáticos, além de instrumentalizar os acadêmicos 

com os conteúdos necessários para o desenvolvimento das demais disciplinas do curso. 

No ano de 2021, a disciplina ocorreu de forma remota e foi necessário repensar maneiras de qualificar 

o ensino e a aprendizagem na disciplina, pois, devido os conteúdos que são trabalhados, ela é tida 

como pré-requisito para diversas outras disciplinas ao longo do curso. Foi necessário, no entanto, 

ressignificar a disciplina, traçar metas e objetivos para cada conteúdo a ser ministrado com a finalidade 

de proporcionar um ensino de qualidade e que fosse suporte no decorrer do curso. 

Mesmo na forma presencial, não temos a garantia de que vamos conseguir avaliar se o aluno aprendeu 

determinado conteúdo. De forma remota ter essa percepção foi ainda mais difícil. Com este intuito, a 

atividade proposta teve a finalidade de tirar o aluno da sua zona de conforto e fazer com que ele 

investigasse os gráficos construídos a partir de um roteiro pré-estabelecido. A investigação, para essa 

atividade em específico, convidou o aluno a refletir sobre a atividade que estava realizando e 

construísse conclusões.  A proposta fugiu do habitual onde o professor faz a atividade e os alunos 

apenas acompanham a resolução. Mas, sim, fez com que os alunos participassem ativamente do 

processo. 

Aprender Matemática sem forte intervenção da sua faceta investigativa é 
como tentar aprender a andar de bicicleta vendo os outros andar recebendo 
informação sobre como o conseguem. Isso não chega. Para 
verdadeiramente aprender é preciso montar a bicicleta e andar, fazendo 
erros e aprendendo com eles (BRAUMANN, 2002, p.5). 
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Para o conteúdo de Funções, além dos conceitos importantes, normalmente trabalhados, objetivou-

se que o acadêmico fosse habilitado a conhecer as características de cada função trabalhada.  Para 

isso optamos em realizar um trabalho investigativo computacional utilizando o software GeoGebra.  

A escolha do software se deu por este ser de livre acesso, possuir versão online (assim o acadêmico 

não precisava fazer o download), de fácil compreensão e com inúmeros tutoriais disponíveis na rede. 

Isso tudo facilitou seu manuseio pelos acadêmicos. Para Borba, Silva e Gadanidis (2015) ao longo dos 

anos o software GeoGebra vem se consolidando cada vez mais como uma tecnologia bastante 

inovadora na educação matemática, explorando diversos conceitos e ideias. 

A seguir será apresentado o roteiro da primeira atividade investigativa proposta. Trata-se da 

construção de gráficos de funções de primeiro grau. O objetivo da atividade proposta era fazer com 

que os alunos identificassem características das funções, por exemplo: crescimento ou decrescimento, 

intersecções com os eixos x e y, inclinação da reta, dentre outras que pudessem ser percebidas de 

forma investigativa. Os alunos poderiam dialogar com os pares, mas cada um deveria escrever (com 

suas próprias palavras) à que conclusões havia chegado. 

Roteiro para análise das funções de 1º grau: 

Na tela inicial do Software GeoGebra realize as atividades conforme as instruções a seguir: 

1) Digite a função y=x obs: Identifique que o coeficiente na frente do x (coeficiente angular), 
embora não seja visível ele vale 1. 

a) Atribua valores maiores do que 1 para o coeficiente “a”. (Anote o que acontece com o traçado 

do gráfico). 

b) Atribua valores maiores do que 0 e menores do que 1 para o coeficiente “a”. (Anote o que 

acontece com o traçado do gráfico). 

c) Atribua valores menores do que 1 (valores negativos) para o coeficiente “a”. (Anote o que 

acontece com o traçado do gráfico). 

2) Digite a função y=1    obs: Identifique que o coeficiente na frente do x (angular) é zero e a função 
é composta apenas pelo coeficiente linear. 

a) Atribua diferentes valores no lugar do 1. Utilize valores positivos, negativos, zero e números 

entre zero em um.  (Anote o que acontece com o traçado do gráfico). 
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3) Digite a função y=x+1 obs: Identifique que nesse caso o coeficiente angular vale 1 e o coeficiente 

linear também vale 1. (Anote as intersecções com os eixos x e y);  

Lembre-se: Intersecções são os lugares que o eixo x e y são interceptados (“cortados”) pelo traçado 

da reta.  

4)  Substitua os valores dos coeficientes “a” e “b” da função: y=x+1 e descreva o comportamento 

do gráfico conforme esses valores são alterados. Descreva a regularidade de intersecções com 

os eixos. Não esqueça de utilizar valores negativos para os coeficientes! 

Itens importantes para serem observados: 

a) O que acontece quando o coeficiente “a” é negativo?  

b) O que acontece quando o coeficiente “a” é positivo?  

c) O que acontece quando o coeficiente “b” é negativo?  

d) O que acontece quando o coeficiente “b” é positivo?  

CONTEXTUALIZANDO AS ATIVIDADES DE ENSINO REMOTAS (AER)  

Durante a pandemia, o IFC instituiu as Atividades de Ensino Remotas (AER) onde as cargas horárias 

das disciplinas deveriam ser desenvolvidas de forma síncrona e assíncrona conforme a necessidade. 

Nesse contexto, as aulas da disciplina de Matemática do curso de Agronomia, foram desenvolvidas 

50% de forma síncrona (com aulas virtuais via Google Meet) e os outros 50% de forma assíncrona (sem 

estarem conectados virtualmente) onde os alunos realizavam atividades que validassem essa carga 

horária restante. As atividades que deveriam ser desenvolvidas não foram estabelecidas pelas 

normativas da instituição, mas coube ao docente analisar boas estratégias de desenvolvimento.  

Segundo Saraiva, Pernigotti, Barciam e Lapolli 

Numa relação virtual, certas características e dimensões implícitas apontam 
formas de ser e de configurar sentidos, condições essas de grande 
significado, tais como a necessidade de estabelecimento de contatos, de 
ampliação de laços de afetividade com ênfase na imagem e voz de 
professores e alunos- atores desse processo- e a importância do olho no 
olho, da face a face, mesmo que distantes em tempo e espaço (2003, p. 57). 

No tópico de funções, os conceitos e problemas atrelados a formação profissional do Agrônomo foram 

discutidos durante as aulas síncronas. E, por sua vez, as aulas assíncronas foram destinadas à resolução 

da atividade investigativa. Estas tiveram o tempo de duas semanas para que os acadêmicos pudessem 

realizar a investigação, reflexão e para que pudessem escrever suas conclusões. Na terceira semana 
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foram feitas socializações das referidas atividades durante um encontro síncrono onde todos tiveram 

a oportunidade de expor suas reflexões e questionamentos oportunos.   

Com intuito de acompanhar a atividade produzida pelos acadêmicos, eles tiveram que escrevê-las em 

um documento compartilhado com o docente. Todas as análises produzidas deveriam estar 

incrementadas no Google Classroom da disciplina. Acompanhar todas as análises desenvolvidas foi 

bastante trabalhoso, mas de grande importância devido o feedback que ocorria praticante de forma 

simultânea.  

CONSTRUÇÕES E ANÁLISES DOS ACADÊMICOS 

Nesta primeira atividade os acadêmicos tiveram algumas dificuldades. Dentre elas, as mais recorrentes 

foram a falta de experiência em atividades investigativas, principalmente computacionais, por não 

estarem familiarizados com o software utilizado. No entanto, a organização das ideias para elaborar 

uma análise do que estavam percebendo ao executar a atividade foi a dificuldade mais evidenciada. 

Por inúmeras vezes alguns acadêmicos precisaram dialogar com o professor para se sentirem 

confiantes e escrever, com palavras próprias, as análises observadas. Embora cansativas, essas 

conversas antes da escrita, oriundas de uma insegurança, foram satisfatórias para avaliar, por parte 

do professor, o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem no tópico da disciplina.  

Abaixo serão apresentadas algumas análises elaboradas por alguns discentes sobre a atividade 

desenvolvida evidenciando que, efetivamente, houve compreensão do conteúdo estudado. 

Um dos alunos analisou que “Utilizando a expressão y=1, temos a representatividade do traçado linear 

de B, que corta de maneira horizontal o plano. Com números iguais ou maiores do que 1, quanto maior 

este for, mais afastado horizontalmente do eixo X se dá o traçado, cortando os quadrantes 1 e 2 no 

plano cartesiano. Com isto, valores apresentados entre 0 e 1, tem sua inclinação mais colada ao eixo 

X, mantendo-se ainda sob a custódia dos quadrantes 1 e 2. Entretanto, ao realizar o traçado com 

valores negativos, notamos um repasse do traçado linear do quadrante 1 e 2 para o quadrante 3 e 4. 

Assim, quanto mais negativo for o número, mais longe este se encontra do eixo X, sustentando os 

quadrantes 3 e 4 para sua realização. Dentro desta expressão, é importante deixar destaque para que 

fique nítido que o traçado horizontal ao qual o coeficiente linear se dá, corta explicitamente o eixo Y, 

fazendo aproximação em função de X, sem realizar o corte deste”. 

Outro aluno analisou que:  “Inserindo a função f (x) = x + 1 temos uma reta crescente que tem as suas 

interseções em -1 no eixo das abcissas (x) e em +1 no eixa das ordenadas (y). Quando alteramos 
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somente o valor do coeficiente angular, verificamos que as retas sempre intersectam o eixo na 

coordenada (par ordenado) (0, 1).  Sendo que quando o valor alterado interfere no ângulo e posição 

da reta, quando utilizado um número positivo temos uma reta crescente, quando o número utilizado é 

negativo a reta se torna decrescente e se o número é igual a 0, temos uma reta paralela ao eixo x, pois 

então restara apenas o coeficiente linear, como na função y = 1, citada anteriormente. Sendo então 

que independentemente do número utilizado, ela passara pela interseção (0, 1) e somente mudara o 

ângulo, posição... da reta”.  

Por sua vez, um terceiro acadêmico conseguir analisar, a partir da atividade proposta, a importância 

dos coeficientes angular e linear para função de 1º grau. Após a realização da atividade os alunos 

realizavam o esboço do gráfico da função sem precisar construir tabelas. Conforme esse aluno: 

“Seguindo os passos e observando os gráficos, fica de fácil compreensão que o coeficiente angular é 

responsável pela inclinação e orientação, seja crescente ou decrescente, de determinada reta, 

enquanto o coeficiente linear indica a posição que a reta intersecta o eixo y”. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A atividade investigativa computacional proporcionou ao acadêmico a possibilidade de reflexão sobre 

as regularidades das funções. O aluno precisou deixar de lado a passividade típica de aulas 

transmissivas onde o ele apenas recebe as informações e as replica na forma de exercícios de fixação. 

A realização dessa atividade fez com que o aluno assumisse um papel essencial no processo de ensino 

e aprendizagem. Além disso, o momento síncrono onde os acadêmicos puderam socializar as 

conclusões que chegaram tornaram a atividade ainda mais significativa.  

Foi possível avaliar a participação dos acadêmicos na atividade a partir dos questionamentos que os 

feitos por eles ao longo da atividade. Questionamentos estes que não se resumiram ao tradicional 

“como se faz isso? ”, mas, sim, direcionando as concepções adquiridas em detrimento da observação 

dos resultados que estavam obtendo computacionalmente.  

O trabalho desenvolvido proporcionou ao docente um momento reflexivo entendendo assim que todo 

aquele tempo empenhado em desenhar gráficos manualmente no caderno pode ser otimizado 

fazendo o uso de softwares disponíveis gratuitamente, como é o caso do Geogebra. Sendo que assim, 

o tempo excedente pode ser utilizado para outras atividades que qualificam ainda mais o processo de 

construção do conhecimento, utilizando, inclusive, as mais diversas metodologias de ensino de 

Matemática.  
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Resumo: O desafio da aprendizagem organizacional se impõe sempre que a resposta a uma dada 

situação organizacional, percebida como dificultadora do alcance dos objetivos, exige que os atores 

que irão participar da busca de soluções construam uma representação compartilhada da situação. 

Desafio esse que para ser adequadamente enfrentado requer trocas intersubjetivas com vista à 

construção de sentidos comuns. Assim, o objetivo do presente artigo se direciona para a compreensão 

sobre a dinâmica do processo de aprendizagem organizacional, através de estudo de caso realizado 

em uma grande empresa de ativos financeiros, a qual disponibilizou aos administradores e 

funcionários um curso a distância com a finalidade de experimentar novos métodos com maior 

abrangência espacial do que as estratégias “tradicionais” de formação. O referencial teórico utilizado 

para a análise dos achados da pesquisa de campo tem por base o modelo experimental, orientado 

para o desenvolvimento de competências gerenciais, idealizado por Ruas (2001). 

Palavras-chave: Aprendizagem Organizacional , Ensino a Distância, Estudo de Caso.  
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INTRODUÇÃO 

A aprendizagem organizacional pode ser vista como um processo, no qual os indivíduos de uma 

organização se deparam com um problema e, a partir dele, passam a questionar e rever as suas 

práticas. Tal reavaliação pode gerar alterações na teoria em uso da organização – quando as mudanças 

geradas visam a simples resolução do problema – ou, na teoria esposada – quando há uma revisão das 

crenças e/ou dos modelos mentais subjacentes às práticas evidenciadas (ARGYRIS; SCHÖN, 1996). 

Ruas e Antonello (2003) ressaltam a natureza “processual” da aprendizagem organizacional e 

defendem que é preciso contextualizar a aprendizagem organizacional, já que ela só passa a ter 

sentido para a administração quando associada à mudança.  

Uma das preocupações atuais no tema aprendizagem organizacional tem sido com relação à forma 

como se dá o processo de aprendizagem, principalmente no que se refere aos microprocessos de 

aprendizagem – referentes aos diversos grupos/indivíduos existentes dentro da organização – em 

contraposição ao aprendizado da organização como um todo (macroprocessos).  

A partir da afirmação de que um maior entendimento sobre os microprocessos pode contribuir para 

a construção e proposição de novas práticas que aperfeiçoem os processos de aprendizagem nas 

organizações, Ruas e Antonello (2003) utilizam categorias de análise, tais como processos de grupos 

que contribuiriam para reduzir as deficiências da literatura sobre a relação aprendizagem individual e 

aprendizagem organizacional. Apontam, ainda, a necessidade de novos estudos que aprofundem o 

conhecimento teórico acerca do modo como efetivamente se dá a aprendizagem organizacional. 

O presente artigo, cujo foco é o processo de aprendizagem organizacional em situações de ensino a 

distância – metodologia essa que vem sendo apresentada como eficiente meio de capacitação – tem 

por objetivo a compreensão sobre a dinâmica do processo de aprendizagem organizacional, através 

de um estudo de caso realizado em uma grande empresa de ativos financeiros que disponibilizou aos 

administradores e funcionários analistas um curso a distância, denominado Curso Objetivos e Metas 

Organizacionais (COMO). 

Objetivando a experimentação de novos métodos que estimulassem a aprendizagem organizacional e 

visualizando a possibilidade de disseminação de conhecimentos tidos como relevantes para os 

funcionários – de forma rápida, pulverizada e menos onerosa que as formas tradicionais de 

capacitação – a empresa dá início a processos de ensino a distância. Iniciativa percebida como 

oportunidade de, por um lado, estudar o modo como ocorre o processo de aprendizagem 
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organizacional em situações de ensino a distância e, de outro, testar a proposta experimental 

orientada para o desenvolvimento de competências gerenciais, sugerida por Ruas (2001). 

O método utilizado foi o estudo de caso, operacionalizado através de entrevistas com três executivos 

da área coordenadora e formuladora do programa COMO e cinco entrevistas com alunos participantes 

do processo de aprendizagem. Já, o roteiro da pesquisa seguiu a proposta experimental orientada para 

o desenvolvimento de competências, sugerida por Ruas (2001). 

Assim, o texto inicia com uma apresentação de algumas das óticas sob as quais é pensada a 

aprendizagem organizacional, aborda o tema competência e apresenta, sucintamente, o ensino a 

distância. Para, a seguir, descrever o COMO, o método de pesquisa, os resultados e, por fim, as 

considerações finais. 

APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL 

O conceito de aprendizagem, quando aplicado ao ambiente organizacional, tem sido diferenciado 

entre o processo de aprendizagem em nível individual e em nível grupal. Níveis que compõem a 

aprendizagem organizacional, a qual indica orientação para a ação e que busca avaliar a aplicação e 

funcionalidade dos processos de aprendizagem na organização (TSANG, 1997). Entretanto, tal 

conceito ainda está em construção e tem dado origem a acirrado debate. (Ruas, 2003). 

Antonello (2005) defende uma convergência de definições na literatura em relação a três 

componentes da aprendizagem organizacional: a) é mais que a soma das aprendizagens individuais; 

b) é uma forma de aprendizagem de ciclo duplo ou meta-aprendizagem; e c) envolve processos 

cognitivos e atividades organizacionais. A autora argumenta, ainda, que a aprendizagem 

organizacional engloba conhecimentos, habilidades e atitudes em sua construção teórica.  

Argyris (2005, p.101) define como um dos principais objetivos da aprendizagem organizacional que os 

indivíduos aprendam a “assumir responsabilidades ativas pelos próprios comportamentos, 

desenvolver e compartilhar informações de primeira qualidade sobre seu trabalho e fazer bom uso do 

empowerment genuíno para moldar soluções duradouras para problemas fundamentais”. 

Cabe salientar que para Argyris e Schön (1996) o processo de aprendizagem pode ser diferenciado 

entre ciclo simples – single loop – e ciclo duplo – doble loop. Ciclo simples caracteriza-se pela 

aprendizagem em nível instrumental, e a aprendizagem de ciclo duplo discute a mudança em relação 

aos valores que embasam determinadas práticas instrumentais. Esses pesquisadores diferenciam, 

ainda, os termos teoria esposada de teoria em uso, identificando a primeira ao discurso corrente que 
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justifica nossas ações, e a segunda às nossas ações reais, embasadas em valores e crenças. A 

aprendizagem em ciclo duplo tem por objetivo alternar, ou pelo menos tornar conhecida, a teoria em 

uso. Já, a reavaliação da teoria em uso da organização pode levar a uma revisão das crenças e/ou 

modelos mentais subjacentes às práticas evidenciadas.  

Na mesma direção Senge (1997) define duas formas de aprendizado: o adaptativo e o generativo. O 

aprendizado adaptativo lida com a adequação ao ambiente e o aprendizado generativo valoriza a 

criação, a inserção de novos valores e crenças, embasadas numa visão sistêmica de mundo.  

Senge (1998) sugere cinco disciplinas que facilitariam o processo de aprendizagem generativo: a) 

domínio pessoal, que se embasa na crença de que as organizações só aprendem por meio das pessoas, 

sendo, então, necessário proporcionar aos integrantes da organização condições para formarem uma 

visão pessoal sobre os eventos, bem como a manutenção de certa tensão que provoque o movimento 

pessoal na busca de alternativas aos problemas enfrentados; b) modelos mentais, que podem ser 

identificados a valores, idéias ou imagens que dão suporte à forma como interpretamos o mundo, dos 

quais podemos ou não ter consciência; c) visão compartilhada, que trata da construção de visões ou 

de objetivos comuns a um determinado grupo, assim como a definição de caminhos que serão 

partilhados; d) aprendizagem em equipe, que é o processo de aquisição coletiva de conhecimentos, 

habilidades e atitudes que são colocados em prática e disseminados ao macrosistema; e e) visão 

sistêmica, que se refere à possibilidade de enxergar o todo sem abrir mão das partes e da valorização 

das inter-relações micro-sistêmicas. 

Se a aprendizagem organizacional está predominantemente preocupada com o processo de 

aprendizagem, as organizações de aprendizagem, por sua vez, têm a atenção focada no entendimento 

da construção, da aplicação funcional e da avaliação da contribuição da aprendizagem no contexto 

organizacional (TSANG, 1997). Nesta perspectiva, Garvin (1999), com base em referencias associados 

aos programas de qualidade total, afirma que a aprendizagem é um requisito indispensável para a 

melhoria contínua. 

Ao pensar a questão da aprendizagem, Garvin (1999) define três fatores críticos a serem considerados: 

a) definição do termo ‘organizações que aprendem’ de maneira plausível, bem fundamentada e que 

seja conversível em ação e facilmente aplicável; b) gestão, que se traduz em orientações claras sobre 

aspectos práticos e; c) mensuração, que está ligada à definição de instrumentos que possam avaliar a 

velocidade e os níveis de aprendizado da organização. O autor aponta, ainda, que as organizações que 

aprendem são hábeis em cinco atividades principais: a) solução de problemas de maneira sistemática, 
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que se embasa na confiança em métodos estatísticos, insistência em dados e utilização de ferramentas 

estatísticas simples; b) experimentação, que é identificada com a procura e a testagem de novos 

conhecimentos através de métodos científicos e da solução de forma sistemática dos problemas; c) 

aprendizado com as próprias experiências, que se destina à análise dos resultados organizacionais de 

maneira sistemática e com o conhecimento de todos os envolvidos no processo avaliado; d) 

aprendizado com outros, que se refere à observação do ambiente externo com vistas a identificação, 

adequação e incorporação de práticas setoriais bem sucedidas; e e) transferência de conhecimentos, 

que se traduz na disseminação do aprendizado com rapidez e eficiência por toda a organização. 

Paralelamente, Garvin (1999) identifica três estágios de mensuração em relação ao aprendizado 

organizacional: (1) a fase cognitiva, em que são oferecidas novas ideias, objetivando a ampliação de 

conhecimentos, e o foco de avaliação se concentra na profundidade da compreensão e nas atitudes, 

através da aplicação de questionários e de entrevistas; (2) a fase comportamental, que objetiva a 

internalização de novas ideias e a alteração do comportamento, na qual às formas de mensuração 

previstas anteriormente, é acrescida a observação do comportamento na organização; (3) a fase de 

melhoria do desempenho, na qual se espera obter maior eficiência e eficácia no trabalho, através de 

melhorias observadas nas etapas anteriores. Na última etapa “a auditoria do aprendizado 

efetivamente abrangente também mensura o desempenho” (GARVIN, 1999, p.76). 

Os estudos acima referidos evidenciam diferenças de percepção e abordagem entre as distintas 

correntes que vêm tratando do tema. Para Ruas e Antonello (2003), o conceito de aprendizagem nas 

organizações ainda não está completamente elaborado, razão pela qual defendem a necessidade de 

uma abordagem processual da aprendizagem organizacional. 

PROCESSO DE APRENDIZAGEM  

Os processos de aprendizagem nas organizações são relevantes para as teorias de mudança 

organizacional. Não só por reconhecerem a tendência à mudança contínua nas organizações, dada 

também a acirrada competição, como também por unirem diferentes níveis de análise, do individual, 

grupal, ao organizacional (RUAS; ANTONELLO, 2003). 

A compreensão da forma como se dá o processo de aprendizagem tem sido uma das preocupações 

atuais nos temas relacionados à aprendizagem organizacional. Compreensão que segundo Prange 

(2001) corresponde ainda a uma lacuna nos estudos do tema, principalmente no que se refere aos 

micro-processos de aprendizagem que ocorrem nos diversos grupos/indivíduos que compõem a  
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organização em contraposição ao processo de aprendizado da organização como um todo (macro-

processos). Um maior entendimento sobre os micro-processos pode contribuir para a construção e 

proposição de novas práticas que aperfeiçoem os processos de aprendizagem nas organizações (RUAS; 

ANTONELLO, 2003).  

Como é normalmente aceito, as organizações possuem uma tendência à estabilização, e a 

possibilidade de mudança e de aprendizagem se dá quando emergem problemas que movimentam os 

indivíduos, grupos ou a organização como um todo em busca de novos momentos de estabilidade. 

(RUAS; ANTONELLO, 2003). 

Neste sentido, a possibilidade do aprendizado pode ser pensada por suas vias: 1) em resposta a 

problemas que surjam na prática diária ou; 2) por meio de questões de forma cognitiva que 

provoquem um repensar. A diferença entre elas está na forma como o processo é desencadeado: se 

pela vivência prática ou pela reflexão teórica.  

Conforme proposto por Kolb (1997), a assimilação de teorias ou o exercício de novas práticas, quando 

ocorrem, levará a um processo cíclico onde um influenciará o outro, através da observação e reflexão 

e do teste em novas situações dos postulados formulados, conforme demonstrado na Figura 1: 

 

Figura 1: Ciclo de aprendizagem vivencial 

FONTE: Kolb (1984). 

O autor define duas dimensões básicas ao processo de aprendizagem como processos 

complementares e inseparáveis: a experiência concreta de eventos e a conceituação abstrata. O autor 

defende, por um lado, que a possibilidade criativa é definida pela capacidade de cada indivíduo em 

experimentar formas novas, liberadas de conceitos abstratos anteriores, para que na etapa seguinte 

possa haver a construção de um sistema reflexivo interiorizado; por outro lado, valoriza a abstração 

existente no processo de aprendizagem, já que “... orientações altamente ativas em relação a 
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situações de aprendizagem inibem a reflexão, impedindo, portanto, o desenvolvimento de conceitos 

analíticos” (KOLB, 1997, p.324). O ciclo de Kolb permite verificar “... uma constante sistematização da 

interação entre ação e reflexão, experiências passadas e atuais num processo de permanente 

feedback” (RUAS, 2001, p.260). 

Raelin (1997), por sua vez, busca entender o processo individual de aprendizagem no trabalho por 

meio da diferenciação entre conhecimento e aprendizagem, principalmente através da incorporação 

da dinâmica entre conhecimento explícito e tácito ao referencial de Kolb, que pressupunha relação 

entre teoria e prática em relação a aprendizagem.  

Raelin (1997) aportou uma significativa contribuição epistêmica ao propor o exame das intersecções 

entre as dimensões do conhecimento (tácito x explícito) e da aprendizagem (teoria x prática), nos 

níveis coletivo e individual. Em relação ao conhecimento é considerado tácito aquele advindo da 

prática, normalmente informal, e explícito o adquirido de maneira formal, normalmente por meio de 

um processo de aprendizagem estruturado em base lógica.  

Partindo dos pressupostos acima, tanto Kolb (1997) quanto Raelin (1997) definem estilos de 

aprendizagem conforme a predominância de uma ou outra dimensão em cada contexto, considerando 

que a variação se dá na predominância, não sendo possível a existência de apenas uma das dimensões. 

Já, para Ruas e Antonello (2003) o conceito de aprendizagem é entendido como a aquisição, por parte 

do indivíduo, de determinadas características que poderão ou não ser externalizadas dependendo das 

circunstâncias internas ao sujeito e das características do ambiente, que tanto podem facilitar a 

utilização destas aquisições como impedir seu aparecimento. No caso de interferência do ambiente e 

da disposição para aplicação da aprendizagem, devem ser consideradas as competências adquiridas.  

COMPETÊNCIAS  

Com base na “escola francesa”, que relaciona o conceito de competência à sociologia e à economia 

do trabalho, as competências devem ser entendidas a partir de três elementos fundamentais: a) saber 

- conhecimentos adquiridos ou herdados por meio da cultura e/ou práticas vigentes; b) saber-fazer - 

habilidades desenvolvidas através no exercício de uma determinada prática; e c) saber ser/agir - 

atitude crítica em relação às próprias ações, através da percepção e/ou antecipação do impacto 

provocado (RUAS; ANTONELLO, 2003). Segundo esses autores, uma determinada competência pode 

ser expressa através da integração e utilização equitativa de conhecimento, habilidade e atitude ou, 

ao contrário, exigir que um destes aspectos atue de forma predominante. 
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Em termos práticos, por exemplo, numa reunião que tem por objetivo a discussão dos pré-requisitos 

necessários à montagem de um setor de telemarketing, ficarão em evidência aqueles profissionais que 

tenham conhecimento na área. Por outro lado, a forma de expressar esse conhecimento (a atitude) e 

a experiência anterior (habilidade) estarão presentes no contexto e poderão ser diferenciais na 

potencialização da aprendizagem dos outros. Entretanto, sem pessoas que tenham o conhecimento, 

a reunião perderia o sentido. Assim sendo: (i) algumas características ligadas à noção de competência 

vincular-se-iam à ação propriamente dita; (ii) estariam  associadas ao resultado da mobilização dos 

recursos;  (iii) ocorreriam em condições contextuais específicas; (iv)  tratariam daquilo que é esperado 

pelo estado local e atual do trabalho (Ruas, 2003). 

Com base em Ruas (2003), pode-se compreender que competência é vista como um processo de 

aprendizagem, no qual determinados conhecimentos, habilidades e/ou atitudes são colocados, de 

forma conjunta ou não, à disposição da organização. Tal competência será mais valorizada se a 

organização necessitar resolver um problema existente que, a partir de uma atitude crítica, provoque 

o questionamento e revisão de suas práticas. Essas situações podem abrir espaço na organização para 

a introdução de inovações, conforme defendido por Argyris e Schön (1996), ao proporem os conceitos 

de teoria em uso e de aprendizagem em ciclo duplo que têm por objetivo provocar uma revisão em 

relação às crenças e/ou aos modelos mentais subjacentes. 

É nesse contexto de desafio a inovações contínuas, que surgem os cursos de capacitação a distância, 

apresentando-se como a opção do momento para transferência de conhecimentos.  

ENSINO A DISTÂNCIA 

Dado o ambiente empresarial, a proposta de ensino a distância vem ganhando espaço no âmbito 

organizacional, principalmente em organizações com grande número de funcionários e/ou se esses 

estão pulverizados em grande espaço territorial.  

Os defensores dos cursos de ensino a distância apresentam como uma das principais vantagens dessa 

modalidade de formação a flexibilidade, na medida em que os discentes podem assistir às aulas em 

horários convenientes e sem necessidade de deslocamento. Facilidade que tem incentivado a opção 

pelos meios virtuais, tanto pelas empresas quanto por indivíduos que têm dificuldade para frequentar 

cursos presenciais. 
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Beiler, Lage e Medeiros (2003) entendem que o ensino a distância possibilita, ainda, aos alunos a 

disponibilização do conhecimento sem interlocutores diretos e fornece um grau de liberdade maior 

em relação às formas presenciais de ensino estimulando, assim, a criatividade dos alunos. 

Senge (1998), por sua vez, propõe a abertura de um espaço onde os vários grupos/equipes entrem em 

consenso quanto às formas mais efetivas de alcance dos objetivos a que se propõem. Tal busca seria 

empreendida através da valorização dos vários pontos de vista e da avaliação em relação aos valores 

implícitos a determinadas práticas existentes, principalmente quando esses valores (ou modelos 

mentais) entram em choque com as propostas explicitadas na organização. Esse confronto levaria a 

uma conscientização, ao menos parcial, dos modelos mentais praticados, redefinindo rotas e valores 

organizacionais, sejam eles grupais e/ou pessoais, em prol de novas práticas que estejam mais 

harmonizadas com o atual macrosistema. 

Dessa forma, torna-se imprescindível que as organizações que optarem pelo estilo de aprendizagem 

a distância, em ambiente virtual, desenvolvam estruturas de suporte para a aplicação dos 

conhecimentos, pois no ambiente virtual não estão contempladas as habilidades e/ou atitudes, 

características que são desenvolvidas e/ou aperfeiçoadas na prática e principalmente de forma 

relacional.  

CURSO OBJETIVOS E METAS ORGANIZACIONAIS (COMO) 

O COMO surgiu pela necessidade de compreensão em relação ao alinhamento estratégico da empresa, 

ou seja, para que as metas estabelecidas pelo órgão central da organização possam ser acompanhadas 

em um só sistema e de forma efetiva. O curso é complementado por outros treinamentos vinculados 

às estratégias da organização, tais como cursos presenciais e de gestão de equipes que visam à 

melhoria de processos. 

O objetivo geral de aprendizagem do curso é aplicar os conhecimentos do acordo de trabalho – no 

qual são definidos os objetivos e metas dos diversos funcionários e unidades – para analisar e melhorar 

o desempenho das unidades de negócios. O público alvo são os administradores e os funcionários em 

todos os segmentos da unidade estratégica de negócios. A carga horária do curso é de dez horas, com 

enfoque instrumental. Os objetivos específicos do curso são provocar nos treinandos: a) a 

compreensão dos conceitos de objetivos e metas organizacionais; b) a identificação das perspectivas 

do COMO e seus respectivos indicadores; c) a compreensão de que a participação de todos os 

funcionários é indispensável para o atingimento das metas traçadas para a unidade de negócios; e d) 
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o reconhecimento em relação à importância do acompanhamento dos objetivos e metas 

organizacionais. 

O curso é oferecido por campanhas de comunicação que apresentam seus objetivos e a forma de 

aprendizagem. As unidades de negócios indicam os participantes e o material é disponibilizado via 

Intranet, em formado PDF. As unidades de negócios montam turmas para fazer o curso, que é 

disponibilizado em módulos e no qual o treinando tem duas horas diárias na própria organização para 

efetuar o processo de aprendizagem. O treinamento é do tipo auto instrucional. 

MÉTODO DE PESQUISA 

O método utilizado foi o estudo de caso que segundo Gil (1999, p.72-73) é “... caracterizado pelo 

estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento 

amplo e detalhado”.  E, segundo Yin (2001, p. 23) “... permite uma investigação para se preservar as 

características holísticas e significativas dos eventos da vida real”, sendo utilizado com o objetivo 

exploratório, descritivo ou explanatório. 

Utilizou-se a técnica de entrevista em profundidade junto a três executivos da área coordenadora e 

formuladora do programa COMO e cinco entrevistas com alunos participantes do processo de 

aprendizagem. As entrevistas foram realizadas de forma direta e semi-estruturada (Gil, 1999). 

Para a consolidação das respostas utilizou-se a técnica de análise de conteúdo, uma vez que os dados 

envolveram opiniões e expressões subjetivas. Moraes (1999) sugere a codificação das entrevistas e a 

inserção de descrições retiradas diretamente dos depoimentos. Os entrevistados são representados 

no texto pela letra (e) e pelo número de identificação, sendo os de número 1, 2 e 3 os executivos e de 

4 a 8 os alunos. 

O roteiro da pesquisa seguiu a proposta experimental orientada para o desenvolvimento de 

competências, sugerida por Ruas (2001), ilustrada na Figura 2: 
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Figura 2 – Proposta de desenvolvimento de competências gerenciais 

Fonte: Ruas (2001) 

Segundo o autor, o modelo foi desenvolvido com o objetivo de analisar: a) o impacto dos programas 

de treinamento e formação sobre o desenvolvimento de competências, e b) as dificuldades, no âmbito 

das organizações, de apropriar e compartilhar as competências individuais e coletivas significativas às 

empresas.  

Assim direcionado, o modelo busca descrever três etapas para o alcance dos objetivos: a) etapa de 

preparação, que se subdivide em definição das precondições e seleção do grupo de participantes, 

seleção/definição dos temas e tipos de conhecimentos e habilidades, referências acerca das 

competências desejadas, definição de práticas gerenciais, e definição de conceitos e sistemática de 

AO a empregar no processo; b) Homogeneização das decisões, conceitos e noções; e c) Etapa de 

desenvolvimento de competências, caracterizada por um processo de geração/difusão de 
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competências (composta por grupos de desenvolvimento, miniprojetos de aplicação/exploração de 

conteúdos e relatórios de avaliação ou novas propostas), e pela sistematização de competências. 

RESULTADOS 

I - ETAPA DA PREPARAÇÃO 

O processo de desenvolvimento do curso COMO teve as diretrizes traçadas no departamento central 

da organização, em virtude da necessidade de transmitir conhecimento sobre o acompanhamento da 

evolução do planejamento estratégico. 

Surgiu, pela prática da assinatura do contrato de gestão ... no momento de 
elaborar o planejamento estratégico para o ano [seguinte] ... (e2). 

Em função de ter ocorrido muita modificação no acordo de trabalho do ano 
[seguinte] surgiam dúvidas e [os administradores] queriam saber mais sobre 
o assunto e sugeriram se podíamos ir [às unidades de negócios] fazer 
apresentação [do acordo de trabalho] para os funcionários (e3). 

A) DEFINIÇÃO DAS PRECONDIÇÕES E SELEÇÃO DO GRUPO DE PARTICIPANTES 

As precondições e as atitudes necessárias para participar do programa de aprendizagem ficam mais 

evidentes no momento da “... disponibilidade para aprender e para mudar sua própria atitude diante 

dos desafios” (RUAS, 2001, p.256). O COMO credencia todos os funcionários das unidades de negócios 

a fazerem o curso, pois o mesmo trata de assuntos ligados ao atingimento das metas das unidades. 

Porém, a expectativa inicial foi direcionar o curso, prioritariamente, aos administradores. 

[Os administradores] são as pessoas que fazem a análise propriamente dita 
dos indicadores do acordo de trabalho. Então o foco nos [administradores] 
foi mais forte, embora todos os funcionários pudessem e possam fazer esse 
curso (e1). 

A seleção do grupo de participantes é o momento de reunir “... pessoas de áreas de atuação e 

formações diferentes, a fim de estimular a diferenciação e as maneiras alternativas de perceber e 

tratar as situações” (RUAS, 2001, p.256). Os critérios de definição das equipes para participar do 

COMO foram a necessidade de treinamento para os funcionários e o desejo de que todos 

conhecessem os objetivos e metas das unidades de negócio. 

É definido pelo acordo de trabalho que cada funcionário deve ter no mínimo 
[x] horas de treinamento ... por ser uma [unidade de negócio] de número 
elevado de funcionários, são definidos pelo [administrador] os cursos, de 
acordo com a necessidade de cada funcionário. ... o COMO foi obrigatório 
para todos os [administradores] e funcionários ... prá conhecerem a 

192



 

 

      Aprendizagem organizacional: estudo de caso sobre o ensino a distância. 

 

                                                                                                   13 

expectativa [da empresa], qual o produto, as metas que temos que trabalhar 
para atingir o acordo de trabalho (e4). 

B) SELEÇÃO/DEFINIÇÃO DOS TEMAS E TIPOS DE CONHECIMENTOS E HABILIDADES 

Nesta secção trata-se do modo como ocorreu o processo de seleção e definição dos conhecimentos, 

habilidades e capacidades a serem desenvolvidos através do curso e que serão priorizados como 

recursos de competências a serem desenvolvidos.  

Segundo Ruas (2001, p.257) os recursos para o desenvolvimento de competências podem tomar 

formas de determinados tipos de habilidades, ou seja, “... o desenvolvimento de competências pode 

estar centrado em mudança de “postura” perante clientes ou fornecedores ou a outras áreas da 

empresa”. Neste aspecto, segundo um dos entrevistados, o curso foi desenhado de forma a auxiliar 

na ampliação das habilidades negociais dos administradores e funcionários, a partir de uma análise 

das dificuldades enfrentadas pelo público a ser atingido pelo COMO. Os principais recursos para 

identificação das deficiências foram informações coletadas junto aos gerentes das unidades fim e 

relatórios de resultado. 

C) REFERÊNCIAS ACERCA DAS COMPETÊNCIAS DESEJADAS 

É o momento da definição das competências a serem desenvolvidas. É a definição prévia, nas diretrizes 

da montagem do curso, do que deveria “... constar nos perfis de competências desejados, a fim de nos 

permitir avaliar sua efetividade para a organização”. (RUAS, 2001, p.257). É a definição do que se 

deseja com o curso. 

O que queríamos mesmo era que ele [funcionário] acessasse o acordo [de 
trabalho] da [unidade de negócio] dele e percebesse o conteúdo que tem ali 
dentro, e entender o porquê daquela meta. Como atingir aquela meta. 
Mudar as atitudes. Onde ele está, onde a [unidade de negócio] deve chegar. 
Quanto falta para chegar lá. Quanto esforço eu ainda preciso. Eu 
trabalhando nesse ritmo, eu vou conseguir atingir a meta do acordo? (e2) 

A gente bateu muito na questão assim, quando se tu não conhece a regra 
do jogo é mais difícil tu sair vencedor da partida, então conhecendo a regra 
do jogo vai ficar mais fácil o time vencer (e3). 

D) DEFINIÇÃO DE PRÁTICAS GERENCIAIS – VEÍCULOS DO PROCESSO 

É a definição das práticas gerenciais por meio das quais se desenvolve o processo de desenvolvimento 

de competências, ou seja, são “... os elementos concretos pelos quais desdobrar-se-á o processo de 

desenvolvimento de competências, aos quais denominamos Práticas Gerenciais, e que estabelecem 

os necessários nexos com o ambiente real das organizações ...” (RUAS, 2001, p. 257). 
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O curso teve como objetivo capacitar as pessoas, funcionários de todos os 
níveis, de administradores a analistas no uso adequado do sistema de 
acompanhamento do acordo de trabalho, mas mais do que isso no uso 
adequado das informações do acordo de trabalho que é vinculado ao 
planejamento estratégico (e1). 

E) DEFINIÇÃO DE CONCEITOS E SISTEMÁTICA DE AO A EMPREGAR NO PROCESSO 

É a definição dos princípios do processo de aprendizagem organizacional (AO). O processo de 

aprendizagem, assumido no COMO, foi o Fazendo e Aprendendo (FAAP), cujos princípios estão 

vinculados ao processo de crescimento e aprendizado pessoal, denominado por Senge (1998) de 

Domínio Pessoal e ao Modelo de Aprendizagem com Base no Trabalho (RAELIM, 1997), que transita 

entre o conhecimento tácito e o explícito, do individual ao coletivo e do teórico ao prático. 

O fazendo e aprendendo é um curso para ser feito no local de trabalho, 
então normalmente tem um [funcionário] que a gente chama de 
multiplicador que é a pessoa preparada para conduzir um ensino 
aprendizagem e que tenha um domínio do conteúdo. Normalmente ele 
reúne um grupo de pessoas pequeno, 4 ou 5 pessoas, prá conduzir o curso 
durante um determinado tempo no ambiente de trabalho. No caso [COMO], 
como a idéia era fazer um processo mais amplo de acesso ao curso e nós 
não tínhamos multiplicadores suficientes em diversas unidades da 
[empresa], tá, nós desenvolvemos uma versão nova do fazendo e 
aprendendo, que a gente chamou de FAAP auto instrucional. Quer dizer que 
o material que o aluno teria em mãos seria suficiente para orientá-lo no 
sentido de conduzir o curso sozinho. .... A presença de um multiplicador foi 
dispensada, na forma como nós montamos o curso (e1). 

O que a gente sugere no curso que ele [aprendiz] entre, acesse, nós damos 
o passo a passo para ele entrar no acordo de trabalho [da unidade de 
negócios] dele. Então ele vai fazendo e aprendendo mesmo. Vai acessando 
sozinho, não tem dificuldade, e ele acaba desvendando que o acordo de 
trabalho não é aquele monstro que parece pintado. É mais simples. Claro, é 
complexo, mas a maneira como a gente apresenta essa introdução, via 
fazendo e aprendendo ele percebe que não é tão difícil assim de entender 
aquele conteúdo (e3). 

II - HOMOGENEIZAÇÃO DAS DECISÕES, CONCEITOS E NOÇÕES RELACIONADOS NESTA ETAPA 

“Trata-se da primeira atividade do grupo de gestores que vai vivenciar a experiência: organizar, 

homogeneizar e sistematizar as decisões, conceitos e noções definidos na etapa anterior” (RUAS, 

2001, p.258). No referido curso, a homogeneização tratou-se da etapa de validação dos conceitos 

definidos. 

Depois [de formulado o curso] houve uma reunião dos administradores que 
vieram aqui [órgão central] e assistiram o material e discutiram. Depois a 
responsável pelo desenvolvimento foi à [unidade de negócio] e repassou 
para os funcionários de lá. E aí foi aprimorando aquele conteúdo que já 
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existia. Depois passamos aqui para o pessoal de todas as gerências de 
mercado e núcleos da [unidade central] para eles darem suas idéias e 
contribuições (e2).  

Ele foi sendo montado a muitas mãos, foi sendo criado assim, ah isso aqui é 
interessante, ah, no mercado pessoa física seria interessante ... e aí cada um 
foi contribuindo com a sua experiência, com o seu dia a dia (e3). 

III - ETAPA DE DESENVOLVIMENTO DE COMPETÊNCIAS 

Essa etapa se divide em três etapas: a) geração de competências, fase em que o processo é mais focado 

nos indivíduos; b) difusão de competências, a ênfase está no compartilhamento e difusão dos 

conhecimentos, habilidades e atitudes; e c) sistematização de competências, quando é o momento de 

agir, ou seja, as competências assumem formas organizacionais (RUAS, 2001). Segundo o autor, as 

fases acima constituem um recurso didático, pois na prática possuem forte vínculo entre elas. 

Na análise do COMO observou-se que os participantes do programa compartilharam o conteúdo no 

momento da aprendizagem, nas reuniões de trabalho e, ainda, de maneira informal ao discutirem as 

metas estabelecidas pelo órgão central. 

Acho que em todas as reuniões de setores sempre começam com acordo de 
trabalho. Todos os [administradores] analisam o acordo de trabalho antes 
de ir para as reuniões. Tem reuniões semanais com todos os funcionários e 
é sempre repassada a situação do acordo, o produto que precisamos focar 
mais, o serviço, quais os produtos que já estão com as metas cumpridas e 
sempre trabalhando focado no acordo de trabalho (e4). 

Nós discutimos as metas em reuniões e extraformal, fora de reunião 
também, se for necessário é discutida periodicamente, no mínimo uma vez 
por semana (e5).  

As metas passaram a ser mais discutida. Quando a gente conversa com o 
pessoal aqui sobre metas, a gente percebe que eles têm conhecimento do 
que é esperado da [unidade de negócio] e aí tá outro grande mérito [do 
curso], na realidade as metas das [unidades de negócios] passaram a ser as 
metas de todos e não a meta que o [administrador] tem que apresentar. 
Acho que essa é a grande valia do curso (e6). 

As metas são discutidas pelos funcionários, sempre, sempre. Nas reuniões 
com os [administradores]. Três vezes por semana tem um comitê... onde é 
discutido e depois é discutido nos setores internos direcionados para cada 
segmento da [unidade de negócio]. É discutido como atingir as metas e as 
estratégias para produtos (e7). 

A) PROCESSO DE GERAÇÃO E DIFUSÃO DE COMPETÊNCIAS 

Processo focado nos indivíduos com ênfase no compartilhamento e difusão dos conhecimentos, 

habilidades e capacidades. 
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A.1) GRUPOS DE DESENVOLVIMENTO 

Quanto aos grupos de desenvolvimento, o curso proporciona experimentos, simulações e debates em 

grupos ou subgrupos. 

Curso é individual. As metas são discutidas dia a dia para o fechamento do 
mês e são discutidas semanalmente em reuniões (e8). 

O momento [da montagem do curso] imaginávamos ter um multiplicador na 
[unidade de negócios] que conhecesse o acordo de trabalho e repasse o 
conteúdo, mas a gente chegou no momento que percebemos que nós não 
íamos ter esses disseminadores. O acordo de trabalho para as pessoas 
parecia algo tão complexo e tão impossível de conhecer a fundo que nós 
encontramos uma certa resistência. Então nós partimos para uma coisa 
assim, mais fazendo e aprendendo (e2). 

A.2) MINIPROJETOS DE APLICAÇÃO E EXPLORAÇÃO DE CONTEÚDOS 

Quanto aos miniprojetos de exploração de competências, observou-se que após o curso, tanto os 

administradores quanto os funcionários analistas aplicaram, em suas respectivas atividades, os 

conhecimentos explorados durante a aprendizagem, ou seja, começaram a transitar o conhecimento 

entre o saber (conhecimento) e o saber fazer (habilidade) para saber agir (DIGUID; BROWN, 2001). 

Todas as reuniões semanais de setores são focadas no acordo de trabalho. Às 
vezes [os funcionários] comentam, não tem como não comentar até porque a 
meta tu entra na [empresa] sempre existe, não só pelo acordo, mas também 
através de [mensagens internas] que comunicam as metas que estão sendo 
focadas, as estratégias, dicas de estratégias para aqueles produtos, então... 
diariamente tu tá conversando sobre as metas, acordo de trabalho (e4). 

Os funcionários com certeza estão convivendo mais com o acordo de trabalho, 
visualizando e gostando de enxergar o resultado também. É normal a gente 
ver ... quando estão no cafezinho ou outra coisa, batendo um papo e o assunto 
é meta – como a gente tá como a gente pode ficar, enfim resultados. [Esse 
interesse pela metas] despertou mais depois do curso, porque em função do 
curso a gente cria a cultura do acordo de trabalho. Mudança de cultura prá 
focar mais o resultado (e5). 

A.3) RELATÓRIOS, AVALIAÇÕES E NOVAS PROPOSTAS 

Quanto aos relatórios, avaliações e novas propostas, o curso, que teve seu início em 2004, não prevê 

relatórios de acompanhamento de aprendizagem nem avaliação sistemática dos aprendizes. No 

entanto, passaria por remodelagem em função das observações recebidas para sua melhoria. 

O que nós fazemos dentro do sistema de avaliação do programa é avaliar o 
impacto no trabalho. Em termos de impacto de aprendizagem ... nós temos 
tido relatos de pessoas que fizeram o curso, até porque buscamos esse tipo 
de informação. Está muito longe de ser uma avaliação sistemática e dizer 
olha o curso gerou impacto no trabalho (e1). 
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Fizemos várias alterações ao longo do tempo [programa] adequando às 
alterações que os eles [funcionários] davam. ... Era um projeto bem restrito 
que cresceu à medida que foi sendo elaborado ... foi um projeto que todo 
mundo participou ... foi alterando o formato dele ao longo do tempo, ele 
não tinha esse formato quando começou (e3). 

B) SISTEMATIZAÇÃO DE COMPETÊNCIAS – ATITUDES, PROCEDIMENTOS E NORMAS, 

CONHECIMENTOS, OPINIÕES, PRINCÍPIOS E VALORES 

O curso proporciona ao aprendiz a visualização dos documentos estratégicos organizacionais e faz 

uma ligação entre os níveis mais complexos, que são os princípios da organização – diretrizes 

estratégicas –, as regras existentes, até chegar nas atitudes organizacionais. Houve uma preocupação 

na montagem do curso com a vinculação entre os documentos estratégicos da empresa para 

demonstrar o ato contínuo dos objetivos organizacionais. 

[Buscou-se] no primeiro módulo do curso, fazer essa vinculação, esse 
relacionamento, entre estratégia, os documentos estratégicos ... e o acordo 
de trabalho que é o documento tangível para ele, pois ali está a meta, os 
indicadores, os diversos produtos e serviços e atividades que ele precisa 
realizar ... e fazer com que ele tenha a consciência de que há essa relação 
(e1). 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O processo de aprendizagem assumido no Curso Objetivos e Metas Organizacionais (COMO) foi o 

Fazendo e Aprendendo (FAAP), cujos princípios estão vinculados aos modelos mentais e ao 

desenvolvimento do pensamento sistêmico (SENGE, 1998); ao modelo de aprendizagem baseado no 

trabalho (RAELIM, 1997); e aos ciclos de aprendizagem vivencial (KOLB, 1997). 

Quanto aos modelos mentais e o desenvolvimento do pensamento sistêmico, observou-se que o 

elemento que apareceu mais fortemente, entre as cinco disciplinas propostas por Senge (1998), foi a 

do domínio pessoal, marcado pelo processo de crescimento e aprendizado pessoal; seguida pela visão 

compartilhada, quando todos os funcionários se conectaram à condição de atingir as metas 

estabelecidas e assumiram comprometimento mútuo com transferência de energia para o 

atingimento dos objetivos. Segundo Senge (1998), o ambiente organizacional torna-se vital para que 

os conhecimentos adquiridos possam efetivamente ser aplicados na prática das organizações. O autor 

defende a tese de que a organização que aprende deverá necessariamente abrir espaço para que as 

diferenças individuais surjam, sejam trabalhadas e incorporadas de forma sistêmica ao 

macroambiente. 
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Quanto ao modelo de aprendizagem baseada no trabalho, observou-se que houve combinação das 

formas de conhecimento tácito e explícito, de formas práticas e teóricas de aprendizagem, nos níveis 

individual e coletivo. É a teoria junto com a prática tornando a compreensão do aprendiz melhor. O 

COMO seguiu o sugerido no modelo, que é a interação entre o diálogo, o fazer e o aprender. Observou-

se, ainda, uma constante interação entre o conteúdo programático e a ação dos aprendizes, da 

formulação dos conceitos abstratos à experiência concreta. 

Sobre o processo de aprendizagem nas organizações é possível pensar, à luz do referencial de Kolb 

(1997) e Raelim (1997), que o conhecimento teórico/conceitual ao ser disponibilizado poderá ser 

testado e readequado ao contexto no qual o aprendiz está inserido, o que poderá gerar novas práticas, 

que observadas e refletidas se transformariam em novos conhecimentos e práticas a serem difundidos 

pela organização. Desta forma, estaria criado um círculo virtuoso que levaria à incorporação sistêmica 

dos conhecimentos adquiridos, gerando em consequência aprendizagem nos vários níveis e, 

principalmente, poderia, em situações favoráveis, ter por conseqüência o desenvolvimento da 

organização como um todo. 

Finalmente, observou-se com a implantação do COMO que ocorreu desenvolvimento de 

competências e mudança cultural nas unidades de negócios, no que diz respeito ao acordo de trabalho 

e à vinculação dos objetivos e metas organizacionais ao planejamento estratégico. Evidenciando-se, 

assim, a importância da disseminação da informação como fator potencial de desacomodação em 

relação à unidade de aprendizagem e que, nesse sentido, tem sido valorizada ao longo do tempo, 

principalmente por empresas com grande número de funcionários e/ou grande dispersão territorial. 

Assim, práticas de ensino a distância possibilitam a difusão da informação e do conhecimento a um 

grande número de pessoas e em prazos relativamente curtos e com custos menores. 
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Resumo: Este artigo apresenta o projeto de extensão, que consistiu em realizar oficinas experimentais 

de química com alunos de uma escola pública municipal, com o objetivo de desenvolver o interesse 

pela ciência e promover a educação técnica, como oportunidade de formação gratuita e de qualidade 

Foram oferecidas quatro oficinas, cada uma delas explorando a percepção do aluno através de um dos 

sentidos: olfato, tato, visão ou paladar. Através de aplicação de questionários, antes e após a 

realização das oficinas, obteve-se que 50% dos participantes indicam que aprendem melhor com a 

experimentação, onde apenas 27% indicam que sua aprendizagem é melhor ouvindo as explicações. 

Os resultados também evidenciaram que as oficinas despertaram o interesse de 80,7% dos 

estudantes, que também apresentaram interesse em realizar algum curso em instituição de ensino 

técnico. Ainda, 50% dos participantes indicaram que pretendem continuar sua educação na área da 

ciência. 

Palavras-chave: Oficinas experimentais. Percepção sensorial. Ensino de ciências. 
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INTRODUÇÃO 

CONHECIMENTO CIENTÍFICO E DESIGUALDADE SOCIAL 

O acesso ao conhecimento científico é considerado fundamental para reduzir desigualdades sociais e 

diminuir a disparidade entre nações ricas e pobres. A melhoria da qualidade de vida das pessoas está 

relacionada à apropriação do conhecimento que permita a elas analisar as situações de seu contexto, 

tomar decisões e eleger ações que as beneficiem, possibilitando um maior controle sobre a 

exploração, produção e a distribuição de recursos dentro da sociedade. Quando a população é privada 

do conhecimento científico é privada também da liberdade, pois torna-se dependente das decisões e 

do controle exercidos pelos que detém esse conhecimento. A concentração do conhecimento técnico 

científico em grupos privilegiados conduz à reserva de oportunidades e resulta em um dos principais 

fatores da desigualdade no mundo. (Tilly, 2006). 

Para Chassot (2003), compreender a linguagem das ciências é saber ler a natureza. Nesse sentido, o 

ensino de ciências é necessário para que as pessoas sejam alfabetizadas nessa linguagem e possam, 

assim, prever e manipular as transformações do mundo natural ou conduzi-las no sentido de alcançar 

uma melhor qualidade de vida. Segundo esse autor: "Há uma continuada necessidade de fazermos 

com que a ciência possa ser não apenas medianamente entendida por todos, mas, e principalmente, 

facilitadora do estar fazendo parte do mundo." (Chassot, 2003, p. 93) 

Considerando-se essas afirmações, grande parte das desigualdades e problemas sociais no Brasil 

podem estar relacionados ao acesso deficiente, principalmente da população de baixa renda, à 

educação científica de qualidade. O último relatório do PISA (Programme for International Student 

Assessment) reafirmou o fracasso histórico brasileiro na educação. Os estudantes brasileiros, jovens 

de 15 anos, obtiveram uma média de 404 pontos em ciências na avaliação do PISA em 2018, enquanto 

a média dos países da OCDE (Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico) foi de 

489, o que situa o Brasil entre as posições 64 e 67 no ranking entre os 79 países avaliados. (INEP, 

2019a). Analisando os dados por dependência administrativa, as médias dos estudantes de escolas 

públicas da rede estadual e municipal foram de 395 e 330, respectivamente. Ao comparar-se com a 

pontuação média obtida por estudantes de escolas particulares, 495, bem superior à média nacional, 

pode-se perceber que o Estado não está sendo eficaz para reduzir a desigualdade entre ricos e pobres, 

já que a população de baixa renda é atendida principalmente pelas escolas públicas das redes estadual 

e municipal. Em contraponto às deficiências da educação pública no Brasil, a realidade dos Institutos 
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Federais desenha caminhos possíveis para alcançar êxito na formação científica e tecnológica de 

qualidade, capaz de atender a população de baixa renda por ser gratuita e contar com unidades 

distribuídas em todas as regiões do país. Na avaliação do PISA em 2018, estudantes da rede federal de 

ensino alcançaram média de 491 pontos em ciências, superior à média nacional e superior à média da 

OCDE (INEP, 2019a). 

O ABANDONO DA ESCOLA 

Além do baixo desempenho dos estudantes, as escolas brasileiras registram ainda um preocupante 

percentual de evasão escolar. Em 2017, de acordo com o Censo Escolar, 9,1% dos alunos matriculados 

no ensino médio deixaram a escola antes do término do ano letivo. Já nos anos finais do ensino 

fundamental, 4,3% dos alunos abandonaram os estudos antes da formatura. (INEP, 2019b). Buscando 

entender melhor o grande número de crianças e adolescentes fora das salas de aula, pesquisadores, 

com o auxílio do Centro de Políticas Sociais da Fundação Getúlio Vargas, realizaram uma análise, a 

partir de dados obtidos em 2006, sobre os motivos que levaram esses alunos a abandonarem as 

escolas. As motivações foram separadas em quatro grandes categorias, sendo elas: falta intrínseca de 

interesse, dificuldade de acesso à escola, necessidade de trabalho e geração de renda, entre outros. A 

categoria que teve maior percentual, com 40,3%, foi a da falta de interesse, um alerta para as escolas, 

principalmente as públicas, que sofrem com a falta de investimento. (Neri, 2009). Na avaliação do PISA 

2015, três áreas foram avaliadas para identificar as atitudes dos estudantes em relação às ciências: "o 

interesse em ciência e tecnologia, a consciência ambiental e a valorização da abordagem científica na 

pesquisa – consideradas fundamentais para a construção do letramento científico". Dados obtidos 

apontam que o interesse geral em ciências melhora o desempenho e o domínio dos estudantes nesse 

campo de conhecimento. (OCDE, 2016) 

EXPERIMENTOS MULTISSENSORIAIS COMO FERRAMENTA MOTIVADORA 

A química se inclui na grande área de ciências da natureza como a ciência das transformações e das 

relações entre energia e matéria. O conhecimento das transformações químicas, diferentes materiais 

e suas relações com os processos produtivos e/ou tecnológicos é instrumento de formação humana 

para interpretar o mundo e intervir na realidade. (Zanon et. al, s/d). Os Parâmetros Curriculares 

Nacionais (PCN e PCN+) dão ênfase à realização de experimentos no ensino da química visando a 

construção de conceitos, ressaltando o vínculo entre teoria e prática. Observa-se que é importante 

atender à diversidade de escolas e múltiplos contextos onde se inserem os estudantes e prever, além 
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das aulas de laboratório curricular, a realização de oficinas e experimentos que possam ser conduzidos 

em outros ambientes, não necessariamente o laboratório escolar. (BRASIL, 2002). A experimentação 

bem planejada, ao oferecer um conjunto de problemas motivadores e realistas pode construir o 

conhecimento, como propõe Piaget na sua teoria da aprendizagem, ao perturbar conceitos prévios 

dos alunos conduzindo-os a questionar, interagir e adaptar-se ao meio. (Leite, 2015). Estudos indicam 

que a aprendizagem é facilitada quando são exploradas situações multissensoriais, pois a percepção 

das informações é realizada por células sensoriais localizadas em diversas regiões do corpo. O 

aprendizado cognitivo é gerado no processo de interpretação dessas informações que chegam no 

cérebro. (Goldschmidt et. al., 2008). Ao explorar os diferentes sentidos, amplia-se o alcance do 

processo ensino-aprendizagem, pois cada educando constrói relação única e de sucesso na construção 

de seu conhecimento, dependendo da forma com a qual os conceitos são apresentados, ou seja, que 

instrumentos didáticos o docente utiliza. Explorando diferentes formas de ensinar o professor pode 

potencializar habilidades e aproximar o aluno em suas aulas. O ensino convencional, centrado no 

professor privilegia, no processo de ensino, somente a audição, por exemplo, perde-se a eficiência de 

aprendizagem que poderia acontecer através de outros canais como a visão, tato e olfato. (Cruz, 2015). 

A química experimental é particularmente indicada para explorar os diversos canais sensoriais, já que 

muitas das percepções humanas são geradas por estímulos químicos, como por exemplo o paladar e 

o olfato - associados às interações moleculares que ocorrem entre nossas células receptoras e as 

substâncias que estão em contato. Propostas metodológicas que envolvam a exploração dos sentidos 

e sua relação com a química podem favorecer o interesse e a motivação na aprendizagem dos alunos 

com relação ao tema ciências. (Vidal & Melo, 2013). 

OBJETIVOS DO PROJETO DE EXTENSÃO 

O projeto de extensão desenvolvido teve por objetivos: realizar oficinas experimentais em escolas 

públicas, visando promover a divulgação científica e desenvolver o interesse dos estudantes pelas 

ciências da natureza, especificamente: a química; desenvolver habilidades em técnicas experimentais 

simples que utilizem processos químicos para obtenção de produtos de forma sustentável; integrar 

alunos da instituição promotora na pesquisa e extensão, com ênfase na responsabilidade social; 

promover a inclusão social através do ensino de ciências; apresentar os Institutos Federais e seus 

laboratórios como oportunidade de formação técnica gratuita e de qualidade. 
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METODOLOGIA 

Para o desenvolvimento das oficinas foram planejados experimentos relacionados às tecnologias de 

obtenção de produtos de uso cotidiano, onde os alunos pudessem conhecer e questionar as técnicas 

de produção, associando-as à exploração de matérias-primas, uso de energia e hábitos de consumo. 

O planejamento dos experimentos buscou a mínima geração de resíduos e o uso de materiais não-

tóxicos, seguindo os princípios da Química Verde, visando introduzir a reflexão sobre produção 

sustentável. Os experimentos foram dimensionados para a realização de quatro oficinas temáticas 

dirigidas aos estudantes do 9° ano de escolas públicas municipais e/ou estaduais. Os temas 

selecionados para as oficinas abordaram diferentes formas de percepção, através da exploração dos 

sentidos: visão, olfato, tato e paladar. Realizou-se pesquisa e a adaptação de experimentos com 

potencial para incentivar a curiosidade e o interesse dos alunos pela química. Após inúmeros testes 

preliminares em laboratório, foram construídas quatro oficinas e montados kits de materiais e 

instrumentos a serem utilizados nas oficinas. Foram elaborados roteiros experimentais1 de livre 

acesso (Figura 1) para cada oficina aplicada, que incluíam uma breve introdução ao assunto, conceitos 

científicos básicos e todos os passos do procedimento experimental a ser realizado. 

Figura 1. Layout da plataforma para acesso ao material desenvolvido e aplicado nas oficinas1. 

O material entregue aos alunos incluiu, atividades de fixação e reflexão sobre os conceitos e a prática, 

como caça-palavras e palavras cruzadas. Na Tabela 1 são apresentados a técnica ou conceito científico, 

o sentido explorado e o experimento executado. 
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Tabela 1. Relação entre os experimentos das oficinas, o sentido e as técnicas e/ou conceitos 

abordados. 

Oficina Sentido Técnica/Tema Experimento 

1 Olfato Extração por destilação Preparação de sachê aromatizador 

 

2 
 

Tato 
 

Polímeros 
 

Produção de copo biodegradável 
 

3 
 

Visão 
 

Tintas 
 

Produção de tintas naturais 

 
4 

 

 

Paladar 

 

Propriedades coligativas 
 

Produção de geladinho instantâneo 

  Meio ambiente e Saúde Pasta de dente sustentável 

 

Duas oficinas foram realizadas nos laboratórios da instituição promotora, atendendo estudantes de 

escola pública municipal, cursando o 9o ano do ensino fundamental. Nos laboratórios, os participantes 

foram acompanhados de um professor e três alunos monitores. As duas últimas oficinas foram 

realizadas na escola dos participantes, na cantina e no pequeno laboratório de ciências. 

Para avaliar os resultados do projeto, fez-se a aplicação de dois questionários1, O primeiro foi aplicado 

no primeiro dia de oficina, antes das demais atividades, contendo perguntas elaboradas com o 

objetivo de conhecer melhor o público participante (Tabela 2). O segundo foi aplicado ao final de todas 

as oficinas (Tabela 3), relacionadas às experiências que os alunos tiveram ao longo do projeto, 

possibilitando a avaliação por parte da equipe executora e dos estudantes quanto à sua participação 

nas oficinas. 

Tabela 2. Questionário 1 - Avaliação Inicial 

1. Idade 

2. Qual a frequência de seu acesso à internet? 

( ) Sempre ( ) Muitas vezes ( ) Às vezes ( ) Raramente ( ) Nunca 

3. Você conhece o Instituto Federal ou algum dos seus cursos? 

( ) Sim ( ) Não (  ) Já ouvi falar 

4. Você tem interesse por alguma das áreas da ciência (química, biologia, astronomia, entre 
outros)? 

( ) Muito ( ) Razoável ( ) Pouco (  ) Nenhum 

5. Você aprende melhor de que forma? 

( ) Escutando ( ) Lendo ( ) Experimentando ( ) Assistindo 
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Tabela 3. Questionário 2 - Avaliação Final 

1. Quanto você participou das atividades propostas? 

( ) Muito ( ) Razoável ( ) Pouco (  ) Nada 

2. Os materiais disponíveis nas oficinas eram de qualidade? 

( ) Ótimo ( ) Bom ( ) Regular (  ) Ruim 

3. As atividades realizadas nas oficinas despertaram seu interesse? 

( ) Muito ( ) Razoável ( ) Pouco (  ) Nenhum 

4. Há interesse em continuar a formação na área científica? 

( ) Muito ( ) Razoável ( ) Pouco (  ) Nenhum 

5. Como foi a interação com professores e monitores? 

( ) Muito ( ) Razoável ( ) Pouco (  ) Nenhum 

6. Você tem vontade de fazer algum curso no Instituto Federal? 

( ) Muito ( ) Razoável ( ) Pouco (  ) Nenhum 

7. Pontue as oficinas de 1 4, sendo 1 a que você mais curtiu e 4 a que menos gostou. 

( ) Extração de óleo essencial/aromatizante (  ) Biopolímeros 

( ) Geladinho/Pasta de dente ( ) Tintas naturais 

 

OFICINA DE EXTRAÇÃO DO ÓLEO ESSENCIAL DO CRAVO DA ÍNDIA 

A fim de estimular a curiosidade e o interesse pelo tema, aplicou-se uma dinâmica utilizando diversos 

materiais, como ervas e especiarias, para despertar a memória olfativa explorando o sentido do olfato. 

Os estudantes deveriam identificar os aromas sem visualizar os materiais, armazenados em 

recipientes cobertos de um tecido escuro. Pôde-se, com essa atividade, demonstrar que a química 

está presente em sensações familiares e objetos do cotidiano, nesse caso, através da fragrância natural 

das substâncias, que são originadas dos óleos essenciais e que podem ser utilizadas para aromatizar 

diversos produtos de uso diário (perfumes, produtos de limpeza, alimentos e outros). Após esse 

primeiro contato olfativo, comentou-se alguns dos benefícios do óleo essencial de cravo, como suas 

propriedades anestésicas, bactericidas, ação analgésica, estimulante e anti-séptica. (Alonso, 1998). 

Para a extração do óleo essencial, iniciou-se a explicação do método de destilação por arraste à vapor, 

juntamente com o processo de montagem do sistema de balões e condensadores. Nesse momento, 

pôde-se abordar como as técnicas laboratoriais utilizam materiais próprios para experimentos 

científicos, identificando-se forma e função das vidrarias e equipamentos utilizados. Com o sistema de 

extração por arraste a vapor montado, deu-se início ao processo de extração do eugenol, componente 

majoritário do óleo essencial do cravo da índia. Os participantes puderam observar o processo de 
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evaporação da água a partir da mistura de água e cravo, a condensação e a coleta da emulsão 

contendo o óleo essencial em água, identificando-o pelo aroma característico. 

Como produto da oficina e demonstrando a utilização do óleo essencial extraído, os participantes 

fabricaram sachês aromatizantes (Figura 2), que consistiu em mergulhar uma quantidade de sagu 

comestível na emulsão de água e óleo coletada, para que o sagu absorvesse a fragrância de cravo. 

Cada participante da oficina pôde levar o seu sachê para casa. 

Figura 2: Sachês aromatizantes produzidos pelos estudantes. 

OFICINA DE PRODUÇÃO DE BIOPOLÍMEROS 

O objetivo desta oficina foi estimular o aprendizado abordando o sentido do tato, produzindo um 

polímero biodegradável a partir de fontes renováveis (biopolímero). Ao início, realizou-se uma 

dinâmica onde os participantes, sem olhar um objeto entregue, deveriam tateá-lo e descobrir de qual 

material era feito. Todos os objetos utilizados eram polímeros comuns, naturais ou sintéticos, 

facilmente encontrados em produtos como: plástico bolha, bambu, vidro, entre outros. Com isso, 

destacou-se a importância dos polímeros e as vantagens e desvantagens de sua utilização, já que os 

sintéticos são derivados do petróleo e causam diversos impactos ambientais, desde a produção até o 

descarte. Discutiu-se sobre a lenta degradação dos plásticos, como por exemplo, um copo descartável, 

que pode demorar até 450 anos para se decompor completamente, assim como os impactos que o 

descarte incorreto desses materiais pode gerar. Comentou-se sobre a necessidade da conscientização 

da população em relação ao descarte do lixo, sobretudo de plásticos que podem passar pelo processo 

de reciclagem. E, como os plásticos ainda continuam gerando diversos problemas, tornam-se 

importantes as pesquisas para substituição desse material por outros mais sustentáveis. Na sequência, 

os participantes realizaram a produção de biopolímeros provenientes do amido de milho com adição 

de glicerina e outro do polvilho doce, que permitem a formação de filmes plásticos, moldáveis. Para 

colorir os filmes foram acrescentadas gotas de corante alimentício. Com esse produto, revestiu-se um 

molde na forma de copo, que resultou em um copo biodegradável (Figura 3). 
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Figura 3: Copos de biopolímero produzidos pelos estudantes. 

OFICINA DE PRODUÇÃO DE TINTAS A PARTIR DE MATÉRIAS-PRIMAS NATURAIS RENOVÁVEIS 

Esta oficina abordou o sentido da visão. Para tanto, realizou-se a extração de corantes obtidos a partir 

de materiais naturais substituindo os pigmento e insumos das tintas convencionais. As tintas 

comerciais apresentam por vezes em sua composição metais pesados e solventes que podem causar 

intoxicações em humanos e prejudicar o meio ambiente. Uma tinta é composta, basicamente, por um 

corante e um veículo. Para obter os corantes, utilizou-se vegetais e condimentos como: beterraba, 

espinafre, cenoura, repolho roxo e açafrão da terra. O veículo da tinta foi produzido através da 

extração da proteína caseína do leite. Os participantes puderam aprender técnicas de extração e 

separação na obtenção de corantes a partir de vegetais e também da caseína do leite, misturando os 

produtos para a produção da tinta. Como produto da oficina puderam usar as tintas fazendo desenhos 

em papel cartão (Figura 4). 

Figura 4: Oficina de produção de tintas naturais. 
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OFICINA DE PRODUÇÃO DE GELADINHO INSTANTÂNEO E PASTA DE DENTE SUSTENTÁVEL 

Esta oficina buscou promover o estímulo do paladar, por isso foi realizada na cantina da escola e todos 

os recipientes e materiais utilizados eram novos, a fim de eliminar os riscos de contaminação com 

vidrarias de laboratório. 

Inicialmente, realizou-se uma dinâmica para explicar brevemente o assunto de propriedades 

coligativas. Nessa dinâmica, realizada em duplas, imaginamos uma solução, onde um aluno 

interpretou o papel de soluto e outro aluno interpretou o solvente. Foi pedido para que cada aluno, 

separadamente, executasse três ações, análogas aos três estados físicos da matéria. Onde, sentados 

estariam no estado sólido, ajoelhados estariam no estado líquido e em pé, estariam no estado gasoso. 

Após isso, um aluno solvente era unido a um aluno soluto e, abraçados, eles deveriam realizar o 

mesmo processo de passagem pelos três estados. Com isso, a turma pôde compreender que a adição 

de soluto dificulta a mudança de estado físico do solvente, simplificando a explicação e facilitando o 

entendimento das propriedades coligativas, como abaixamento da temperatura de fusão e elevação 

da temperatura de ebulição. 

Dando início à parte prática, realizou-se a produção do geladinho, onde os alunos preparavam suco 

de maracujá ou morango, em garrafas de água e misturavam com leite condensado, até obter um 

creme de gosto agradável. A mistura foi passada para saquinhos próprios para geladinho (Figura 5). 

Para congelar o geladinho, utilizou-se um recipiente com gelo e sal e, referindo-se à dinâmica anterior, 

pôde-se explicar que o sal atuaria como soluto e seria o responsável por diminuir o ponto de fusão do 

gelo, fazendo com que o geladinho congelasse mais rapidamente, pois estava submetido a uma 

temperatura menor que zero. 
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Figura 5: Oficina de produção de geladinho instantâneo. 

Enquanto o geladinho congelava, iniciou-se a segunda parte da oficina, onde foi produzida uma pasta 

de dente sustentável. Comentou-se sobre os impactos ambientais causados pelo uso das pastas de 

dente convencionais que, frequentemente, apresentam em sua composição microplásticos, 

responsáveis pela contaminação de mares e até mesmo pela intoxicação de animais marinhos. 

Discutiu-se também sobre a importância da sustentabilidade e sobre a possibilidade de substituição 

desses materiais por outros de menor impacto ao meio ambiente. 

Dessa forma, iniciou-se a produção da pasta de dente sustentável, que leva em sua composição: 

bicarbonato de sódio,responsável pela limpeza dos dentes, óleo de coco,que promove consistência à 

pasta, e saborizada com algumas gotas de essência de menta . 

Ao final das oficinas, os alunos puderam   saborear os geladinhos e, em seguida, testar a pasta de 

dente produzida, escovando os dentes com escovas fornecidas pela equipe do projeto. 

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

As quatro oficinas foram realizadas com alunos do nono ano da escola municipal parceira do projeto. 

Foram atendidos pelo projeto 27 alunos matriculados no 9˚ ano do ensino fundamental. Percebeu-se, 

no entanto, a infrequência dos estudantes, havendo uma média de 8, não sempre os mesmos, que 

não compareceram à aula nos quatro dias de realização das oficinas. As respostas ao questionário 

aplicado inicialmente foram quantificadas nos gráficos apresentados na Figura 6. Observou-se que a 

idade dos estudantes situava-se entre 14 e 16 anos e a grande maioria deles (72%) afirmou acessar 

frequentemente a internet, e apenas 4% acessa raramente. O gráfico da Figura 6 demonstra que 96% 
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desses estudantes têm acesso à internet. Portanto, esse é um canal com potencial para disponibilizar 

informações e interagir com os estudantes e que pode ser melhor explorado pelas instituições da 

educação. 

Figura 6 - Quantificação das respostas dos participantes ao questionário inicial. 

Ainda na avaliação inicial, quando questionados se tinham algum conhecimento prévio sobre o 

Instituto Federal ou sobre os cursos oferecidos, somente 32% apontaram conhecer a instituição ou 

algum de seus cursos. Considerando que os estudantes do nono ano de escolas públicas são o público 

alvo dos cursos técnicos integrados ao ensino médio, torna-se evidente a necessidade de uma maior 

divulgação da instituição e das oportunidades de formação técnica gratuita que oferece. 

Os resultados do primeiro questionário apontaram também que 36% dos estudantes apresentam 

nenhum ou pouco interesse pela ciência, enquanto mais da metade declarou ter um interesse razoável 

ou muito interesse. São números que indicam uma oportunidade para apresentar a ciência de forma 

mais acessível, de modo a encorajar um maior número de estudantes para que prossigam sua 

formação na área técnica e científica. As estratégias para uma maior aprendizagem e envolvimento 

com a ciência devem considerar as respostas sobre o que os estudantes consideram a melhor forma 

de aprender. A metade deles apontou que aprendem melhor experimentando, enquanto que somente 

10% deles afirmaram aprender melhor lendo. 

O segundo questionário, que foi aplicado após o encerramento de todas as oficinas, para 27 

estudantes presentes, visava obter a percepção dos alunos quanto às oficinas e analisar a efetividade 

212



 

 

     A QUÍMICA FAZ SENTIDO: Experimentos multissensoriais para estimular o envolvimento aprendizagem da ciência em estudantes do 

ensino fundamental. 

                                                                                                   13 

do método apresentado por meio da comparação do interesse inicial e final dos estudantes pela 

ciência. As respostas a esse questionário estão apresentadas na Figura 7. 

Figura 7: Respostas dos estudantes ao questionário final. 

Com relação à participação e envolvimento dos alunos nas oficinas, pôde-se observar que a maioria 

dos alunos, em torno de 70%, se envolveram nas atividades ministradas. Enquanto 25% participaram 

razoavelmente e 3,7% envolveram-se pouco. Nenhum aluno alegou nenhuma participação nas 

oficinas. 

Mais da metade, 53,85% dos alunos, apontou que as oficinas despertaram muito seu interesse. Ao 

comparar-se às respostas aos dois questionários, observa-se que o número de estudantes que 

assinalou que as oficinas despertaram muito interesse é aproximadamente 30% maior que o 

percentual que manifestou muito interesse pela área de ciências no questionário inicial. Das opções 

pouco e nenhum interesse também se nota consideráveis diminuições do primeiro para o segundo 

questionário aplicado, principalmente para a opção nenhum interesse que baixou cerca de 20% para 

o valor atual. 
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Esse é um resultado importante, pois uma das metas do projeto era que, com a aplicação das oficinas, 

os alunos desenvolvessem um maior interesse pela área de ciências. O aumento no interesse pode ter 

ocorrido devido à forma com que a ciência foi apresentada, sendo sempre dinâmica, prática e 

contextualizada. Os alunos também puderam utilizar, em duas oficinas, os laboratórios do Instituto 

Federal, tendo contato com instrumentos, vidrarias e equipamentos que nunca tinham utilizado antes. 

Variar a metodologia de ensino e utilizar uma boa infraestrutura de laboratórios têm grande 

importância quando se pretende estimular o aprendizado em alguma área. No ensino fundamental 

público no país, muitas vezes, não há ferramentas, infraestrutura e investimentos suficientes para 

proporcionar um ensino diversificado e prático das ciências. Assim, o interesse dos alunos pelo ensino 

acaba diminuindo, o que prejudica o aprendizado. Outro fator que pode ter exercido alguma influência 

no interesse por ciências é a interação entre os monitores e os alunos. De acordo com os resultados 

dos questionários, 65,38% dos participantes afirmaram ter uma boa interação com os professores e 

monitores, 23,08% alegaram ter razoável e 11,54% disseram ter pouco contato com os mesmos. A 

qualidade dos materiais disponíveis também pode ser um fator importante para despertar a vontade 

de aprender. Quanto a isso, 66,67% dos adolescentes afirmaram ser de ótima qualidade e 33,33% 

alegaram ser boa. Nenhum estudante julgou que os materiais utilizados eram regulares ou ruins. 

Para analisar os efeitos do projeto nas intenções dos estudantes quanto ao prosseguimento da sua 

formação, foram elaboradas questões sobre o interesse deles em continuar sua formação acadêmica 

no ramo científico e a vontade de ingressar em algum curso oferecido pelo Instituto Federal. Observa-

se que 53,85% dos participantes demonstraram muito interesse de estudar no Instituto Federal, 

enquanto 38,46% dos participantes alegaram querer seguir com seus estudos na área da ciência, 

11,54% possuem um interesse razoável nesse campo, já a metade dos alunos demonstrou pouca ou 

nenhuma vontade de prosseguir na formação científica. Esses valores mostram que, apesar de os 

alunos terem se interessado pelas oficinas, poucos realmente querem continuar na área. Esses dados 

corroboram as conclusões de um pesquisa de doutorado na USP que investigou 2.638 estudantes de 

78 escolas brasileiras entre 2010 e 2014 e que revelou que estudantes brasileiros apresentam pouco 

interesse em ingressar na carreira científica, apesar de crescente interesse em ciências no período 

estudado. O estudo não aponta as razões para esses resultados. (Pinafo, 2016). 

Também foi possível, através dos questionários, identificar quais foram as oficinas preferidas pelos 

participantes. A produção de geladinho e pasta de dente sustentável foi a mais votada, seguida pela 

oficina de biopolímeros. Esses dados foram importantes para a continuidade do projeto, no ano 
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seguinte, onde selecionaram-se os temas das oficinas voltados à produção de alimentos e a cozinha 

molecular e sua relação com os processos e técnicas químicas. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O projeto de extensão A Química Faz Sentido desenvolveu e executou quatro oficinas direcionadas a 

estudantes de escolas públicas, abordando experimentos de química e o estímulo de percepções 

sensoriais, como: olfato, tato, visão e paladar. 

Na avaliação inicial, através da aplicação de um questionário para investigar o interesse e o perfil dos 

estudantes antes da realização das oficinas, pôde-se analisar que, uma vez que muitos escolheram 

“experimentando” como melhor forma de aprendizado, as oficinas práticas são capazes de despertar 

a curiosidade e o interesse dos alunos. 

A partir do questionário aplicado ao final do projeto, foi possível avaliar que a grande maioria da turma 

participou de forma ativa durante os experimentos. Outro resultado observado, através dos dados 

obtidos, foi que muitos alunos manifestaram maior interesse pelas áreas científicas após participarem 

das oficinas. Além disso, foi possível divulgar o Instituto Federal e seus cursos, despertando a vontade 

dos estudantes de ingressar na instituição. 

Os resultados obtidos a partir do projeto realizado evidenciaram que, de forma geral, as oficinas 

apresentadas despertaram o interesse dos participantes, cumprindo dessa forma o objetivo inicial do 

projeto. Considerando um contexto onde os estudantes brasileiros têm pouco interesse em continuar 

na carreira científica, segundo pesquisa apresentada, considera-se que o percentual de 38,46% de 

alunos interessados em continuar sua formação na área de ciências apresenta-se como um resultado 

positivo alcançado pelo projeto. 
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NOTAS 

1Os roteiros elaborados para as oficinas, assim como os questionários para a avaliação estão 

disponíveis no link:<https://padlet.com/quimica100sentido/Apostilas_A_Quimica_Faz_Sentido>. 

218



Educação: processo contínuo de desenvolvimento

10.37423/221006790

Capítulo 16

O GÊNERO DISCURSIVO COMENTÁRIO 
INTERPRETATIVO-CRÍTICO DA UNIOESTE: A 

ARGUMENTAÇÃO COMO CRITÉRIO DE SELEÇÃO

Ana Caroline Montrezol Diniz Universidade Estadual do Oeste do Paraná

Alex Meneghete Vaz Universidade Estadual do Oeste do Paraná



 

 

      O gênero discursivo Comentário Interpretativo-Crítico da Unioeste: a argumentação como critério de seleção 

 

                                                                                                   1 

Resumo: Esta proposta de análise textual/discursiva de Comentários Interpretativos-Críticos 

(doravante, CIC) advindos do Concurso Vestibular 2019, da Universidade Estadual do Oeste do Paraná 

(Unioeste), baseia-se no aporte teórico-metodológico do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD). Nas 

palavras de Bronckart (1999), o texto/discurso é produto de interações sociais e históricas, em outras 

palavras, da ação que o sujeito realiza no uso da linguagem. Durante a prova de redação de um 

concurso vestibular, o vestibulando precisa saber articular uma série de elementos para que consiga 

alcançar pontuação suficiente para garantir uma vaga em um dos cursos superiores da Unioeste, a 

qual oferece em seus concursos vestibulares um Manual do Candidato com especificações sobre os 

critérios de correção, além de outros elementos, da prova de redação. Ao longo deste trabalho, serão 

analisados dois CIC para verificar em que medida se atrelam os critérios de correção do manual do 

candidato, as características da redação e a nota atribuída pela banca. Assim, as análises dos CIC, visam 

à investigação do chamado folhado textual, proposto por Bronckart (1999), que se divide entre 

a Infraestrutura geral do texto, mecanismos de textualização e mecanismos enunciativos. O Manual 

do Candidato especifica três critérios utilizados pela banca de correção das redações: Situação Social 

de Produção, Aspectos Textuais e Norma Padrão. Conforme se mostrará neste trabalho, todo o 

processo argumentativo das redações pode ser analisado com base no folhado textual apresentado 

pelo autor. 

Palavras-chave: Interacionismo Sociodiscursivo. Comentário Interpretativo-Crítico. Redação do 

Vestibular Unioeste 2019. 
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INTRODUÇÃO 

Este trabalho visa analisar duas redações escritas no Concurso Vestibular da Unioeste em 2019, ambas 

pertencentes ao gênero discursivo Comentário Interpretativo-Crítico. Os CIC são pertencentes a duas 

categorias distintas: Prototípica e Mediana. À primeira categoria, pertencem os CIC que obtiveram 

pontuações que variam de 40 a 60 pontos, já a designação Mediana foi dada às redações com variação 

de 21 a 39 pontos. 

O nosso corpus de análise é composto por um CIC Mediano, com 38 pontos, e um CIC Prototípico, com 

46 pontos dos 60 totais que podem ser atribuídos aos textos pela banca de correção das redações. 

As análises feitas neste trabalho foram subsidiadas pelos aportes teórico-metodológicos da concepção 

do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), principalmente Bronckart (1999), para que pudéssemos 

compreender os motivos das pontuações recebidas para cada Comentário Interpretativo-Crítico 

analisado. Por meio desta concepção, analisamos a construção dos textos, sua infraestrutura, os 

mecanismos de textualização e os mecanismos enunciativos utilizados pelos vestibulandos na 

construção de suas redações, focando especificamente os mecanismos linguísticos voltados para a 

argumentação.   

Teoricamente, os candidatos ao vestibular da Unioeste precisam estar cientes de que as redações 

serão corrigidas pela Banca segundo os critérios postos no Manual do Candidato, o qual funciona como 

documento norteador para que os vestibulandos saibam o que é preciso contemplar em seus textos. 

Os itens elencados como critérios de correção determinam erros e acertos que definirão a pontuação 

que a redação receberá. Não se sabe, contudo, se, para o gênero Comentário Interpretativo-Crítico, 

há atrelamento entre a pontuação da redação, os critérios do manual e a correção feita pelo corretor 

da banca. 

Nesse contexto, precisamos fazer uma buscativa nos textos para que possamos atrelar o que preconiza 

o Manual do Candidato, as características argumentativas que constroem o CIC e se a hipótese de que 

redações construídas com maior quantidade de mecanismos de textualização e de enunciação terão 

notas mais elevadas do que as que não apresentam quantidade satisfatória desses elementos. 

A PROVA DE REDAÇÃO DO CONCURSO VESTIBULAR UNIOESTE 2019 

A prova de redação do vestibular da Unioeste exige a elaboração de um texto de predominância 

argumentativa e disponibiliza três opções de escolha para que o candidato selecione o gênero 

discursivo que mais se sente à vontade em elaborar no momento de avaliação da capacidade de escrita 
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e de argumentar sobre determinado tema, são elas: artigo de opinião, a carta do leitor e o comentário 

interpretativo-crítico. Para cada gênero discursivo disponível na prova, há uma proposta de redação e 

uma coletânea de textos motivadores, os quais não podem ser transcritos para o corpo do texto do 

vestibulando sem a devida articulação com o escrito, por exemplo, na forma de citação ou paráfrase 

– desde que seja mencionada a fonte. 

Para sanar dúvidas e direcionar os candidatos, todo ano, a Universidade Estadual do Oeste do Paraná 

(Unioeste) disponibiliza o Manual do Candidato. Nele, estão diversas informações, como a própria 

Unioeste (2019) destaca, dinâmicas e menos burocráticas do que as que estão dispostas no Edital de 

Abertura das Inscrições para o Concurso Vestibular. No Manual do Candidato do ano 2019, por 

exemplo, cujo objetivo era o de instruir os candidatos que tinham o intuito de ingressar à universidade 

em 2020 por meio do vestibular, havia todas as informações necessárias para nortear desde os 

conteúdos a serem estudados até o momento efetivo da matrícula. 

A redação não tem como objetivo apenas qualificar a escrita do candidato ou estabelecer se ela está 

de acordo com a norma-padrão de escrita da Língua Portuguesa (LP), mas sim o de avaliar a capacidade 

de se comunicar em diferentes panoramas comunicacionais, sendo avaliadas a forma de interação, a 

organização das ideias e as informações no texto. Verifica-se, também, se as relações estão bem 

estabelecidas, a interpretação de dados e fatos e a elaboração de argumentos em determinada 

situação de interação, tudo isso ligado aos processos de leitura que, consequentemente, auxiliam na 

escrita. Além do mais, o Manual do Candidato explica que o candidato precisa ficar atento às 

características do gênero discursivo que escolher para elaborar sua redação, não podendo se esquecer 

da situação social em que o texto será produzido, onde ele circulará e será recepcionado por seus 

interlocutores, se o texto atende ao tema proposto, que tipo de interação se deseja por meio das 

escolhas lexicais e pelo estilo da linguagem. 

Todas essas características serão avaliadas segundo critérios de correção utilizados pela Banca 

corretora, que, segundo o Manual do Candidato de 2019, são três: 1) Situação Social de Produção, 2) 

Aspectos Textuais e 3), os quais são ilustrados da forma como é mostrado na tabela abaixo. 
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Quadro 1 – Critérios de correção 

Objeto de análise Objeto de análise Elementos de Análise 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gênero Discursivo 

1. Situação Social de 

Produção 

1.1. Abrange satisfatoriamente o tema? 

1.2.1. Atende à necessidade de 

interação prevista (com quem, para 

quem, o que, quando, onde), de acordo 

com o contexto de produção, circulação 

e recepção? 

1.2.2. Atende ao gênero solicitado? 

1.3) Expressa o domínio da linguagem 

do gênero (narrar, relatar, argumentar, 

expor, descrever ações, etc.?) 

2. Aspectos Textuais 2.1) Coerência: o texto revela 

articulação, não contradição, 

progressão? 

2.2) Coesão: há um domínio adequado 

dos mecanismos de coesão referencial e 

sequencial 

3. Norma Padrão 3.1) Concordância (verbal e nominal); 

Regência (verbal e nominal); 

Conjugação verbal; Pontuação; 

Aspectos Ortográficos, etc. 

  Fonte: Unioeste (2019) 

Portanto, caso algum desses critérios não seja respeitado na elaboração do texto, o candidato corre o 

risco de ter pontuação diminuída ou até mesmo zerar a prova de redação. O Manual também traz os 

motivos que podem fazer com que a redação seja desclassificada, como ter 20 linhas ou menos de 

texto escrito, não ter relação com o gênero solicitado, não estar relacionada ao tema proposto, estar 

desestruturada, escrita ilegível, versão final escrita a lápis ou na folha de rascunho em vez de estar na 

folha de texto definitivo, escrita em qualquer outra língua que não seja a LP e em caso de haver 

qualquer conteúdo que ajude a identificar o candidato. 

Os candidatos ao vestibular da Unioeste precisam estar cientes de que as redações serão corrigidas 

pela Banca segundo os critérios postos no Manual do Candidato, o qual funciona como documento 

norteador para que os vestibulandos saibam o que é preciso contemplar em seus textos. Os itens 

elencados como critérios de correção determinam erros e acertos que definirão a pontuação que a 

redação receberá. 

Além disso, dos três gêneros solicitados pelo vestibular da Unioeste, ao contrário dos gêneros carta 

do leitor e artigo de opinião, o gênero Comentário Interpretativo-Crítico é o único que não encontra 
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equivalentes nos gêneros discursos em uso na sociedade. Os alunos concluintes do Ensino Médio 

encontram dificuldades com este gênero em especial. 

Em 2019, a prova de redação do Concurso Vestibular da Unioeste trouxe para os participantes duas 

propostas de escrita. Como nosso foco é o Comentário Interpretativo-Crítico, focalizaremos a temática 

da Proposta 1, como demonstra a figura 1. 

Figura 1 – Proposta 1 

Fonte: Caderno de Provas - Concurso Vestibular 2019 – Manhã (Espanhol) 

Nesse contexto, o vestibulando precisa atrelar todos os critérios de correção da banca examinadora 

da melhor forma possível sem que haja fuga do tema proposto, justamente para que não corra o risco 

de diminuição da pontuação ou, na pior das hipóteses, a desclassificação. 

INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO: O FOLHADO TEXTUAL DO TEXTO EMPÍRICO 

A abordagem teórico-metodológico adotada neste trabalho retrata o texto como um objeto empírico. 

Para Bronckart (1999), o texto empírico possui algumas características que o denotam como tal, são 

elas a situação comunicacional, o uso concreto da linguagem, o atrelamento do texto a um gênero, a 

variedade de discursos utilizados na produção do texto e o caráter subjetivo dado pelo agente-

produtor do texto perante uma situação real de comunicação.  

Ademais, para suprir as necessidades analíticas do texto como uma unidade empírica, Bronckart 

(1999) propõe uma arquitetura interna do texto, onde encontramos os três estratos do folhado texto: 

a infraestrutura geral do texto, os mecanismos de textualização e os mecanismos enunciativos. Como 

nosso intuito não é esmiuçar todo o folhado textual do corpus linguístico proposto, ilustraremos as 
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características dessa abordagem de análise, preconizada por Bronckart (1999), por meio de uma 

ilustração de um quadro metodológico elaborado por Cristovão (2008). 

Quadro 2 – Arquitetura geral do texto empírico 

Bronckart (1999) 

Análise do contexto sociointeracional de produção 

Análise da infraestrutura 

textual 

Análise dos mecanismos de 

textualização 

Análise dos mecanismos 

enunciativos 

 Identificação do plano 

geral do texto; 

 Identificação dos tipos 

de discurso [...]; 

 Identificação dos tipos 

de sequências predominantes, 

e identificação da(s) fase(s) 

típica(s) da(s) sequência(s), 

por meio do reconhecimento 

da organização do conteúdo e 

sua função. 

Identificação da ocorrência de 

unidades linguísticas que 

indicam conexão, coesão 

nominal e coesão verbal, por 

exemplo: 

 Mecanismos de 

conexão: organizadores lógico-

argumentativos e organizadores 

temporais; 

 Mecanismos de coesão 

nominal: anáforas nominais 

(por substituição ou repetição) e 

pronominais (pronomes 

pessoais, relativos, possessivos, 

demonstrativos e reflexivos); 

 Mecanismos de coesão 

verbal: a densidade verbal, por 

exemplo. 

Verificação das ocorrências dos 

tipos de modalizações com suas 

unidades típicas e de 

responsabilidade enunciativa, tal 

como segue: 

 Modalização: lógica, 

deôntica, pragmática ou 

apreciativa; 

 Responsabilidade 

enunciativa/ocorrência de 

diferentes vozes: 

posicionamento enunciativo. 

  Fonte: Adaptado de Cristovão (2008) 

Dentre todas essas possibilidades de análise do texto empírico, selecionamos, para cumprir com 

nossos objetivos de análise das redações, procedimentos que identifiquem as sequências 

argumentativas e os mecanismos de conexão que marcam essas sequências e, consequentemente, os 

recursos linguísticos que modalizam os discursos dos vestibulandos tanto no CIC de categoria 

Prototípica quanto no de categoria Mediana. 

Sobre as modalizações, é importante salientar, com base em Koch (2011), que há recursos linguístico 

que denotam as intenções/posicionamentos do locutor durante o ato ilocutório. Por exemplo, “verbo 

no futuro do pretérito, os auxiliares de modalização (poder, ser, preciso, dever, etc.), um subconjunto 

de advérbios (certamente, sem dúvida, felizmente, etc.), certas frases impessoais (é evidente que..., é 

possível que...) e outros [...]” (BRONCKART, 1999, p. 132). 
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Comentário Interpretativo-Crítico – Categoria Prototípica 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Concurso Vestibular Unioeste 2019 

Pelos critérios adotados na categorização dos CIC, a redação acima possui mecanismos de 

textualização e de enunciação que estão de acordo com os direcionamentos dados pelos critérios de 

correção. Verifica-se tal apontamento pela pontuação atribuída a ela pela banca corretora, um total 

de 46 pontos dos 60 totais que podem ser conferidos às redações. 

 

 

Pontuação 

46 

Inversão de valores. 01     

A pesquisa feita pelo Ibope em 2013 e os estudos psicológicos da 

Universidade 

02 

Georgia, revelam a crise de valores e o individualismo, característicos 03 

do século XXI; demarcado pela valorização maior aos animais em detrimen- 04 

to a valorização do humano. 05 

Em primeira análise, os resultados da pesquisa do Ibope constatam que 06 

“80% dos internautas” possui um animal de estimação, e isso tem se in- 07 

tensificado com a formulação de documentos que lhes assegura direi- 08 

tos como a Declaração Universal dos Direitos dos animais, promulgada 09 

pela UNESCO em 1978 e até mesmo a lei de crimes ambientais, Lei 9 605/98 10 

que prevê como crime os maus tratos e o abandono a animais. 11 

Diante disso, verifica-se atualmente a valorização aos animais, que 12 

posto sobre cituação de sobrevivência, entre “cão ou humano” com toda 13 

certeza o humano “perderia a vida um cachorro”. 14 

Em conformidade a pesquisa Ibope, resultados do estudo da Universidade 15 

georgia revelam através dos fatores levados em consideração de “quem é a 16 

pessoa em perigo”, as características da “modernidade líquida” que  17 

Zygmum Baumam, sociólogo polonês, aponta pela falta de solidez das rela- 18 

ções sociais, políticas e economicas vividas no século XXI. 19 

É indubitável que enquanto as pessoas gastam “em média R$ 100 por 

mês” 

20 

com animais de estimação, milhões de pessoas sobrevivem com miseros 21 

centavos, sofrendo na estrema pobreza e com carência de alimentação. 22 

Portanto, precisamos rever nossos valores. De acordo com Imanuel Kant  23 

“o homem é o que a educação faz dele”, deprende-se, portanto, a impor- 24 

tância da mesma, na formação de valores ausentes na sociedade. Sen- 25 

do assim, a pratica do respeito e valorização não deve ser somente com 26 

relação aos animais, mas também ao humano. 27 

 28 

 29 

 30 
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Quadro 3 – Análise do CIC de categoria Prototípica 

Infraestrutura geral e mecanismos de 

textualização (operadores argumentativos) 

Mecanismos enunciativos (modalizações 

discursivas) 

demarcado pela (linha 04); maior (linha 

04); em detrimento (linha 04-05); Em 

primeira análise (linha 06); e isso tem se 

intensificado (linha 07-08); e até mesmo 

(linha 10); Diante disso (linha 12); 

atualmente (linha 12); com toda certeza 

(linha 13-14); Em conformidade a (linha 

15); através (linha 16); É indubitável (linha 

20); míseros (linha 21); Portanto (linha 23); 

precisamos rever (linha 23); De acordo 

com (linha 23); portanto (linha 24); Sendo 

assim (linha 25-26); não deve ser (linha 26); 

somente (linha 26); mas também (linha 27). 

 

revelam a crise de valores e o 

individualismo, característicos do século 

XXI; demarcado pela valorização maior 

aos animais em detrimento a valorização do 

humano (linha 03-05); 

Em primeira análise, os resultados da 

pesquisa Ibope constatam que [...] isso tem 

se intensificado com a formulação de 

documentos que lhes assegura direitos 

como a Declaração Universal dos Direitos 

dos animais, promulgada [...] e até mesmo 

a lei de crimes ambientais, Lei 9 605/98 [...] 

(linha 06-10); 

[...] verifica-se atualmente a valorização 

aos animais, [...] com toda certeza [...] (linha 

12-14); 

[...] revelam através dos fatores [...] as 

características da “modernidade líquida” 

que Zygmum Baumam, sociólogo polonês, 

aponta pela falta de solidez das relações 

sociais, políticas e economicas vividas no 

século XXI (linha 15-19); 

É indubitável [...] milhões de pessoas 

sobrevivem com miseros [...] sofrendo na 

estrema pobreza [...] carência de 

alimentação [...] precisamos rever nossos 

valores [...] De acordo com Imanuel Kant 

[...] deprende-se [...] a importância da 

mesma [...] valores ausentes [...] a pratica 

do respeito e valorização não deve ser 

somente [...] mas também (linha 20-27). 

  Fonte: Elaborado pelos autores (2020) 

A demonstração da infraestrutura geral, dos mecanismos de textualização e enunciativos do CIC 

Prototípico formam um conjunto que visa a apontar o caráter argumentativo da redação. O 

vestibulando utiliza diversos mecanismos linguísticos que introduzem as sequências argumentativas e 

que demonstram seu posicionamento diante da temática proposta na prova de redação. 
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Comentário Interpretativo- Crítico – Categoria Mediana 

Fonte: Concurso Vestibular Unioeste 2019 

A redação caracterizada como Mediana, por ter obtido 38 pontos, foi corrigida pela banca 

examinadora segundo os mesmos critérios de correção da redação Prototípica. A pontuação menor se 

deve a alguns fatores, mas, como não abordaremos a totalidade da arquitetura interna dos CIC, 

  

Pertencemos todos ao reino animal 01     

Enquanto no passado os animais eram vistos como instrumentos para trabalho 02 

o segurança, hoje os mesmos tornaram-se parte da vida das pessoas e de valor mais 03 

emocional, como mostra o primeiro parágrafo da matéria da Revista Galileu. Pode- 04 

mos ver essa mudança ao visitarmos a casa de um conhecido e visualizar um cachor- 05 

ro deitado em cima do sofá, por exemplo, um acontecimento inimaginável para mui- 06 

tas famílias há cinco decadas atrás. 07 

A pesquisa feita pelo Ibope trás a confirmação do que já era esperado, pois 

não é 

08 

difícil de percebermos o aumento na adoção e na compra de bichos nos últimos anos. 09 

Posso afirmar que muitos cidadãos procuram ter um membro a mais na família, mas 10 

em vez de uma criança, pois já possuem ou não pensam em ter, vão atrás de um ani- 11 

mal, seja os comuns – cão, gato, peixe e pássaro – ou até os recentemente aderidos 

pela 

12 

sociedade – porco, ganso e outros. 13 

O resultado da pesquisa realizada pela Universidade Georgia, mostrada no 

segundo 

14 

parágrafo da notícia, tem-se devido ao fato não apenas ao maior apego ao bicho de 15 

estimação, mas a qualquer outro, seja ele da posse do indivíduo, de outro ser ou até 16 

mesmo da rua. Porém, também mostrado na pesquisa, a resposta para a pergunta 17 

quem elas salvariam no incêndio varia com o grau de importância da pessoa e do 

cão. 

18 

Com isso, posso concluir que, por mais que a importância dos animais tenham 

aumen- 

19 

tado, a importância da vida de outros seres continua significativo. 20 

Dessa forma, mostro que, mesmo no aumento no número de adoção e compra 21 

de bichos de estimação e outras espécies passarem a ser parte da rotina das famí- 22 

lias, a relevância da vida de um cidadão não deixou de existir. Mas mesmo assim, 

devemos sempre lembrar que qualquer corpo que respire, independente de qual 

23 

seja, é da nossa responsabilidade ajudar e proteger quando necessário, afinal, nós  24 

humanos, também estamos inclusos no reino animal da biologia. 25 

 26 

 27 

 28 

 29 

 30 

Pontuação 

38 
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proposta por Bronckart (1999), continuaremos a elucidar as questões relacionadas às sequências 

argumentativas e aos mecanismos enunciativos. 

   Quadro 4 - Análise do CIC de categoria Mediana 

Infraestrutura geral e mecanismos de 

textualização (operadores 

argumentativos) 

Mecanismos enunciativos (modalizações 

discursivas) 

Enquanto (linha 01), por exemplo (linha 

06), pois (linha 08), Posso afirmar que 

(linha 10), mas (linha 10), pois (linha 11), 

seja [...] ou até (linha 12), devido ao fato 

(linha 15), mas (linha 16), Porém (linha 

17), Com isso (linha 19), por mais que 

(linha 19), Dessa forma (linha 21), mesmo 

(linha 21), Mas mesmo assim (linha 23), 

quando (linha 24), afinal (linha 24). 

 

[...] de valor mais emocional [...] um 

acontecimento inimaginável para mui- 

tas famílias há cinco decadas atrás (linha 

02-07); 

[...] já era esperado [...] não é difícil de 

percebermos [...] Posso afirmar que [...] 

devido ao fato não apenas ao maior apego 

[...] mas a qualquer outro [...] até 

mesmo da rua. [...] varia com o grau de 

importância [...] Com isso, posso concluir 

que, por mais que a importância dos 

animais tenham aumentado, a importância 

da vida de outros seres continua 

significativo. (linha 14-20); 

[...] mostro que [...] a relevância da vida de 

um cidadão não deixou de existir. Mas 

mesmo assim, devemos sempre [...] 

independente de qual seja, é da nossa 

responsabilidade ajudar e proteger [...] 

afinal, nós humanos, também estamos 

inclusos no reino animal da biologia. (linha 

21-25) 
 

    Fonte: Elaborado pelos autores (2020) 

O CIC caracterizado como Mediano também possui mecanismos de textualização e enunciativos, como 

demonstrado no quadro 4, porém percebe-se que a quantidade desses mecanismos é menor do que 

a encontrada no CIC de categoria Prototípica. 

As análises da infraestrutura, dos mecanismos de textualizações e enunciativos de ambos os CIC nos 

ajudam a comprovar nossa hipótese de que as redações construídas pela maior quantidade desses 

mecanismos linguísticos recebem pontuações maiores, justamente pela predominância de 

características voltadas para a tipologia argumentativa, característica do gênero Comentário 

Interpretativo-Crítico da prova de redação do Concurso Vestibular da Unioeste. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Trouxemos para este trabalho um pequeno recorte de análises feitas em duas redações pertencentes 

ao gênero discursivo Comentário Interpretativo-Crítico, as quais foram escritas no Concurso Vestibular 

da Unioeste em 2019. As análises foram subsidiadas pelos aportes teórico-metodológicos do 

Interacionismo Sociodiscursivo, utilizando-se, principalmente, das ideias de Bronckart (1999). Por 

meio dessa concepção, pudemos analisar duas construções textuais visando analisar as composições 

argumentativas de cada texto. Para isso, foram selecionados dois CIC, um com pontuação mediana, 

38 pontos, e outro com pontuação prototípica, 46 pontos – seleção realizada segundo os critérios: de 

21 a 39 pontos, redação pertencente à categoria Mediana, de 40 a 60 pontos, redação pertencente à 

categoria Prototípica. 

Como o Comentário Interpretativo-Crítico é um gênero discursivo sem equivalentes no âmbito social, 

ao contrário dos gêneros carta do leitor e artigo de opinião, percebe-se certa dificuldade dos 

vestibulandos na escrita do CIC. Nesse contexto, afim de trazer alguns resultados de análises voltados 

para os processos argumentativos que constroem as duas redações, analisamos determinados 

aspectos dos estratos do folhado textual, a saber: no que concerne a infraestrutura geral dos CIC, 

direcionamos nossa análise à tipologia textual predominante nos textos; com relação aos mecanismos 

de textualização, analisamos os mecanismos linguísticos que introduzem ou marcam as sequências 

argumentativas; quanto aos mecanismos enunciativos, buscamos as marcas de modalização do 

discurso do vestibulando, de julgamentos, de opiniões entre outras. 

Apesar de serem análises parciais, já que o intuito deste texto não era o pormenorizar a análise do 

corpus, percebe-se que o atrelamento entre os critérios de correção da banca corretora, presentes no 

Manual do Candidato da Unioeste, e as construções linguísticas voltadas para à argumentação podem 

elevar ou diminuir a pontuação. O CIC Prototípico possui mais mecanismos de textualização e de 

enunciação do que o CIC pertencente à categoria Mediana.  

Compreende-se também que esses mecanismos não são os únicos responsáveis pela atribuição das 

notas, contudo, as análises realizadas neste trabalho nos ajudam a compreender melhor o 

atrelamento entre os critérios de correção e as construções argumentativas, ou seja, a argumentação 

no gênero discursivo CIC, da prova de redação da Unioeste, é um dos critérios que faz com que a 

pontuação seja mais elevada. 
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