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APRESENTACAO

O saber e o fazer dos docentes no dmbito da Unesc - Volume Il
faz parte de uma coletinea organizada pela Pré-Reitoria de Ensino de
Graduacdo com o objetivo de oportunizar espagos para a socializacdo
de praticas pedagdgicas no ensino de graduagdo em uma universidade
comunitaria.

Os oito trabalhos que compdem esta obra foram desenvolvidos
por 21 docentes que socializaram suas praticas pedagogicas e apren-
dizagem nos cursos de graduagdo que atuam no Saldo de Ensino da VI
Semana de Ciéncia e Tecnologia da Unesc. A VI SC&T é um evento ins-
titucional que envolve modalidades de comunicacdo oral e poster no
ensino, na pesquisa e na extensao universitaria.

Acreditamos que o conhecimento aqui socializado oportunizara
ao leitor o acesso as metodologias ja consagradas em sala de aula, além
de reflexdes teodricas sobre contetidos que poderdo ser trabalhados em
diferentes cursos de graduac¢do em fungao do seu carater interdiscipli-
nar.

Portanto, desejamos uma excelente leitura e boas experiéncias
com os trabalhos aqui socializados.

Criciima (SC), janeiro de 2017.

Profa. Ma. Gisele Silveira Coelho Lopes
Profa. Dra. Kelly Gianezini
Profa. Ma. Maria Aparecida da Silva Méllo






PREFACIO

A aula universitaria se constitui no espaco de produc¢ido de no-
vos saberes, onde o ser e fazer da docéncia se articulam na busca pela
qualidade do processo ensino-aprendizagem. Nesse contexto, a sala de
aula representa um espaco de formacio do professor e do estudante. E
neste lugar onde ocorre mais intensamente a intera¢do professor-alu-
no mediado pelo saber historicamente construido, contribuindo para
a formacdo profissional e cidada do estudante. A sala de aula também
é 0 espaco em que o professor aprende a arte e a ciéncia da docéncia,
pois somente se aprende a ser professor no exercicio da profissdo num
processo constante e permanente de reflexdo da pratica.

Compreender a aula como espaco e tempo de aprendizagem por
parte do estudante e do professor modifica as relacdes nela estabele-
cidas. Nesse interim, a aula deixa de ser o espago e o tempo da trans-
missdo de informagodes do professor ao aluno, para ser o local da apro-
priacdo do conhecimento, da investigacdo, da socializa¢do e do foco na
aprendizagem.

Essa ruptura de paradigma permite ao professor pensar a sala
de aula como espaco de interacdes entre o sujeito e o conhecimento,
tecendo articulagdes que venham a ressignificar seu papel no contexto
universitario, de modo a tornar o conhecimento significativo e capaz de
produzir novos contornos na vida académica dos estudantes no sentido
de vivenciar uma educacao transformadora, adequada para gerar mu-
dangas significativas no contexto social e cultural.

3

Por essas razdes é com muita satisfacdo que a Prograd (Proé-
Reitoria de Ensino de Graduacdo) lanca o segundo e-book de Ensino.
Este e-book constitui-se em uma das a¢des da Prograd em pareceria
com a Propex (Prd-Reitoria de Pesquisa e Extensao) e foi organizado
a partir dos trabalhos apresentados no Saldao de Ensino, integrante da
VI Semana de Ciéncias e Tecnologias da UNESC. Estes trabalhos sdo re-
sultado das experiéncias de ensino, integradas a pesquisa e extensdo
realizadas em sala de aula pelos professores das diferentes areas.
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Os trés primeiros textos sdo oriundos da UNACSA (Unidade de
Ciéncias Sociais e Aplicadas).

O primeiro, de autoria de Elenice P. Juliani Engel e Almerinda
Tereza Bianca Bez Batti Dias, apresenta a sistematizacdo das etapas de
aplicacdo do Peer Instruction com base em Crouch e Mazur (2001) e
Koehtler et al. (2012) realizada pelos professores que compunham o
entdo Nucleo Pedagégico de Metodologias de Aprendizagem da Unesc
- Universidade do Extremo Sul Catarinense - em abril de 2015, bem
como o relato da experiéncia de ensino acerca da aplicacao da metodo-
logia Peer Instruction na disciplina Marketing de Relacionamento, da 32
fase, do curso de Tecnologia em Gestdo Comercial da Unesc.

0 segundo foi escrito por Fabrizio Guinzani, Rafael Rodrigo
Mueller e Kelly Gianezini e discute os limites e a inter-relagdo das po-
liticas publicas na educagio universitaria, especificamente, na pratica
extensionista desenvolvida no Programa Territério Paulo Freire, desen-
volvido na Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC), l6cus da
presente pesquisa.

O terceiro, de autoria de Henrique Rabello Serafim e Ismael
Gongalves Alves, aborda sobre formulacdo, implantacdo e adequagao do
bolsa familia e pretende demonstrar como o referido programa pode
ser investigado sob uma perspectiva interdisciplinar, com envolvimento
das diversas areas do conhecimento, buscando atender as necessidades
da populacdo beneficiada.

0 quarto, quinto e sexto texto pertencem a UNACET (Unidade de
Ciéncias e Tecnologias).

0 quarto, de Aline Eyng Savi, Jacinta Milanez Gislon e Lucas Sabino
Dias, apresenta a metodologia de ensino de projeto arquitetdnico a par-
tir de uma experiéncia empfirica realizada desde o segundo semestre de
2010, na disciplina de Projeto de Arquitetura, Urbanismo e Paisagismo Il
(PAUP II), que é ministrada aos académicos da segunda fase do Curso de
Arquitetura e Urbanismo da Universidade do Extremo Sul Catarinense
(UNESCQC).

0 quinto texto, de Ard Paraguassu Ribeiro, Rodrigo Regert, Everaldo
da Silva e Joel Haroldo Baade, constitui-se em um relato sobre anima-
¢do digital para apresentacdo da quimica no ensino médio em escola do
meio oeste catarinense. Esse trabalho foi resultado de uma experiéncia
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realizada com o uso de softwares para o estudo bidimensional e tridi-
mensional, bem com o uso da internet no ensino da quimica a alunos de
16 a 18 anos de idade, da Escola Estadual Basica Sdo José, no municipio
de Fraiburgo - SC. Nesse trabalho, os autores enfatizam que a introdu-
¢do da Quimica Avancada nas escolas traz novas perspectivas para o
desenvolvimento do ensino e aproximagdo de todo contexto social e do
desenvolvimento tecnoldgico. Os autores enfatizam a importancia de
o professor incentivar e direcionar o ensino com o uso da informatica
como ferramenta para a construcdo do conhecimento.

0 sexto texto, escrito por Angela Costa Piccinini, Elcio Angiolett,
Leandro Neckel, Marta Valéria de Souza Hoffma e Yara Jurema Hammen,
apresenta um estudo realizado sobre a avaliagdo do ntcleo comum
nos cursos de engenharia da Unesc e objetiva analisar sua eficiéncia
desde sua implantacao, identificando os percentuais de aprovacao,
reprovacao e infrequéncia nas disciplinas, e também os pareceres
dos professores, obtidos através de um questionario aplicado pela
UNACET da UNESC.

O sétimo texto é de autoria de Carlos Arcdngelo Schlickmann e
pertence a UNAHCE (Unidade de Humanidades e Ciéncias da Educagao).
Esse trabalho aborda uma analise acerca dos conteddos de Lingua
Portuguesa presentes nas provas de vestibulares, a fim de verificar se
ha ou ndo adequacdo das questdes as teorias linguisticas vigentes. O
objeto da andlise foi vinte questdes das provas dos vestibulares de in-
verno e verdo do ano de 2013, realizados pela Associagcdo Catarinense
das Fundacdes Educacionais - ACAFE. Esta analise foi realizada pelos
académicos matriculados na disciplina de Estagio Supervisionado de
Lingua Portuguesa I, do curso de Letras da UNESC. A atividade teve a
intencdo de contribuir na formacao inicial dos académicos, por meio
da aplicacdo da teoria estudada e relacionando-a com a efetivacdo dos
conteudos de Lingua Portuguesa na escola.

0 oitavo texto é de autoria de Zélia Medeiros Silveira e é prove-
niente da UNASAU (Unidade de Ciéncia da Saude). Ele problematiza as
dificuldades de aprendizagem escolar apresentando reflexdes sobre o
papel da psicologia nesse processo. O trabalho também apresenta uma
experiéncia realizada na disciplina de AAD (Aprendizagem, Avaliacdo
e Diagnostico) da 42 fase do curso de Psicologia da UNESC, no ano de
2015.

VoLUME II
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Esperamos que este trabalho possa servir como incentivo para
que outros professores também venham a produzir atividades em suas
disciplinas, propostas de ensino que integrem a pesquisa e a extensao, e
desse modo possam contribuir para conceituar ainda mais a qualidade
das aulas e do ensino de graduagdo da UNESC.

Profa. Ma. Maria Aparecida da Silva Méllo
Pro-reitora de Ensino de Graduagdo

Profa. Ma. Zélia Medeiros Silveira
Assessora do Desenvolvimento Académico

VoLUuME II
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PEER INSTRUCTION: EXPERIENCIA DE ENSINO
APRENDIZAGEM NO CURSO DE TECNOLOGIA
EM GESTAO COMERCIAL

Elenice P. Juliani Engel

Mestra em Educacdo - Universidade do Extremo Sul Catarinense.
Contato: elenice@unesc.net.

Almerinda Tereza Bianca Bez Batti Dias

Mestra em Ciéncias da Linguagem e Doutora em Administracdo - Univer-
sidade do Extremo Sul Catarinense. Contato: bianca@unesc.net.

1 INTRODUCAO

O perfil dos académicos do curso de Tecnologia em Gestdo
Comercial é predominantemente formado por profissionais que ja atuam
no mercado de trabalho, cumprindo jornadas de oito horas, os quais se
dedicam aos estudos. Esses sujeitos trazem para a sala de aula suas ex-
periéncias, concepgdes, expectativas e o desejo somado a ansiedade pela
aplicabilidade imediata dos contetidos que aprendem em suas atividades
nas organizacoes, de forma que possam melhorar sua performance.

Esse cenario se coloca como um desafio aos professores, que pre-
cisam buscar uma mediacdo pedagoégica que supere os modelos tradi-
cionais de ensino, cujo foco ainda esta fortemente centrado na atuacao
docente, cabendo ao professor instruir, mostrar, dirigir, fazer saber, co-
municar conhecimentos e habilidades (ABREU; MASETTO, 1990). Este
modelo de ensino resulta em uma aprendizagem mecanizada, na qual o
professor é o agente principal e responsavel pelo ensino, cabendo aos
estudantes a recepcdo dos contelddos, sua memorizacdo e a fidedigna
reproducdo das tematicas em momentos de avaliagao.

No entanto, o professor precisa conduzir o processo de ensino-
-aprendizagem a partir dos conhecimentos e concepg¢des trazidos pelos
estudantes em decorréncia do conhecimento de mundo deles, valorizan-
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do, portanto, as contribui¢oes que eles transferem para a sala de aula,
abrindo espago para as discussodes, mas, sobretudo, possibilitando-lhes
a apropriacdo dos conhecimentos cientificos, tornando a aprendizagem,
dessa maneira, significativa para eles. Abreu e Masetto (1990) defende-
ram que a aprendizagem precisa envolver o estudante como um todo,
respeitando suas ideias, sentimentos, cultura e sociedade.

Nesta perspectiva, o estudante é o protagonista de todo o proces-
so de aprendizagem, o que provoca mudancas desde a delimitagdo dos
objetivos da disciplina - que deverao apontar para verbos que deman-
dam ac¢des cognitivas superiores; do conteddo programatico - o qual
deve provocar o interesse do estudante. Pimenta e Anastasiou (2002)
ratificaram que a fun¢io-papel do professor é instigar o interesse dos
estudantes na relacdo com o objeto de estudo; das escolhas metodol6-
gicas - que devem promover a interacdo entre discente e docente, mas
também entre os estudantes; bem como do papel do professor que deixa
de ser transmissor para ser mediador do conhecimento em sala de aula;
e, por fim, mas ndo menos importante, a mensuracdo do aprendizado em
todo o processo de ensino. Abreu e Masetto (1990) corroboraram que o
docente deve auxiliar o estudante a aprender e promover condi¢des de
acesso ao conhecimento.

Este estudo teve dois objetivos. O primeiro, de cunho teodrico,
apresentar a sistematizacdo das etapas de aplicacao do Peer Instruction
com base em Crouch e Mazur (2001) e Koehtler et al. (2012) realiza-
da pelos professores que compunham o entdo Nucleo Pedagdgico de
Metodologias de Aprendizagem da Unesc - Universidade do Extremo
Sul Catarinense - em abril de 2015. O segundo, relatar a experiéncia de
ensino acerca da aplicacdo da metodologia Peer Instruction na discipli-
na de Marketing de Relacionamento, na 32 fase, do curso de Tecnologia
em Gestao Comercial da Unesc.

0 artigo estd organizado da seguinte forma: nesta secao, apresen-
tamos a pesquisa, bem como os objetivos a que nos propomos no traba-
lho. Na segunda, sera abordado o conceito de aprendizagem significati-
va - base tedrica em que se ancora o estudo. Na terceira, discorreremos
brevemente sobre a definicdo de metodologias ativas, sem a pretensao
de esgotar o assunto, e apresentamos a metodologia Peer Instruction
na visdo de Crouch e Mazur (2001) e Koehtler et al. (2012). Na quar-
ta secdo, serdo apresentadas as escolhas metodoldgicas que validam o

VoLUuME II



O SABER E 0 FAZER DOS DOCENTES NO AMBITO DA UNESC

relato de experiéncia apresentado na quinta secdo. Encerramos com as
consideracgdes finais acerca do resultado da experiéncia relatada.

2 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

0 modelo tradicional de ensino privilegia a acdo do professor no
processo de ensino e aprendizagem, cujo foco estd na transmissao de
contetdo por meio da exposicao. No dizer de Valente (2014), essa con-
cepcao de ensino defende que todos os estudantes aprendem da mesma
maneira e no mesmo tempo. Diante da insuficiéncia desse modelo, a
aprendizagem significativa emerge mudando o foco do protagonismo
para o estudante, o qual passa de uma postura passiva para ativa na
construcao do seu conhecimento. Veiga (2010) ratificou que o produto
da acao do professor deve ser a aprendizagem do estudante, exigindo,
dessa forma, que ele seja o foco do processo de ensino e aprendizagem,
necessitando que as atividades de ensino se voltem as suas capacida-
des, possibilidades, oportunidades e condi¢gdes. Também Cunha (1998,
p. 9-10) defendeu que, na aprendizagem significativa, o estudante pre-
cisa assumir o seu papel de protagonista uma vez que ele é “o principal
ator, interagindo com a cultura sistematizada de forma ativa, como par-
ticipe do préprio processo que se constréi”. Para Pimenta e Anastasiou
(2002), o professor deve desafiar, motivar e auxiliar os estudantes em
sua relacdo com o objeto de estudo.

Sendo assim, o docente passa a ser o mediador do processo de
ensino e aprendizagem, cabendo a ele criar situacdes para que o estu-
dante aprenda, busque mais informagdes, adquira novas experiéncias,
novas habilidades e, a partir delas, mude seu comportamento e atitudes
diante de seu aprendizado. Abreu e Masetto (1990) esclareceram que,
para que a aprendizagem se materialize, € necessaria que ela esteja ar-
ticulada com o conhecimento por meio das experiéncias, vivéncias dos
estudantes na resolucdo de situacdes problemas que envolvam refle-
x0es sociais, éticas e profissionais relevantes. Dessa maneira o estudan-
te conseguird articular o que foi aprendido nas aulas com situagdes con-
cretas de uso de tal conhecimento.

Sempre que o estudante for protagonista da aprendizagem e en-
tender o significado daquilo que aprende para o seu futuro profissional,
pessoal e social, mais se envolvera no processo de aprendizagem e mais

VoLUME II
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facilmente aprendera, pois, “quanto mais significativa for a aprendiza-
gem, mais duradoura sera a reten¢do do material na memoria” (ABREU;
MASETTO, 1990, p. 10).

Em uma perspectiva dialética, o estudante é visto como um ser ati-
vo e de relagdes e ele aprendera por meio dessas relacdes com os outros
e com o mundo, explicou Vasconcelos (1992). O autor propds que a cons-
trucdo do conhecimento se dara por meio de trés momentos, a saber: I -
mobilizagao para o conhecimento: quando professor desperta o interesse
do estudante acerca do objeto estudado; II - constru¢ao do conhecimen-
to: o estudante compreende mentalmente o objeto; III - sintese do conhe-
cimento: refere-se a compreensao concreta do objeto. O papel do profes-
sor é mediar essas dimensoes do processo de ensino aprendizagem.

3 PEER INSTRUCTION

Para colaborar com a agdo docente na busca de uma aprendiza-
gem que possa ser significativa, ha metodologias de ensino que pro-
péem um modelo mais participativo dos estudantes no seu processo de
aprendizagem, levando-os a ler, escrever, discutir e resolver problemas.
Sao as chamadas Metodologias Ativas de Aprendizagem, que envolvem
estratégias de ensino que rompem com o modelo de ensino tradicional,
no qual o estudante é um sujeito passivo. Por meio dessas estratégias
ativas de aprendizagem é possivel estimular o estudante na construgao
do seu conhecimento, envolvendo-o em atividades que o fagam refletir
e resolver situacdes problemas, exigindo tarefas mentais mais comple-
xas, como a andlise, sintese e avalia¢do.

As metodologias ativas, para Bastos (2006), sdo os diversos pro-
cessos interativos que envolvem a pesquisa, andlise e decisdes indivi-
duais ou em grupo a fim de resolver uma determinada situacado proble-
ma em que o papel do professor serd o de mediar tal processo.

Berbel (2011) definiu as metodologias ativas como maneiras de
desenvolver o processo de aprender, por meio de vivéncias reais ou
ficticias, mas sempre com o proposito de resolver desafios, problemas
oriundos de diversos contextos sociais.

Os principios que norteiam as estratégias de aprendizagem visam
estimular, motivar os estudantes, instigar seu interesse no aprendizado
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de maneira iterativa, criativa e desafiadora pautadas desde a década de
1960 na entdo chamada Escola Nova.

Essa nova énfase que vem sendo dada ao ensino para levar a
aprender a partir de problemas ou situagdes problematicas,
nas duas ultimas décadas, encontra parte de suas bases em um
momento histérico ja bem distante, com Dewey (1859-1952),
filésofo, psicélogo e pedagogo norte-americano, que teve gran-
de influéncia sobre a pedagogia contemporanea. Ele formulou
um ideal pedagégico (da Escola Nova) de que a aprendizagem
ocorresse pela acdo - learning by doing - ou o aprender fazendo.
(BERBEL, 2011, p. 30)

Dentre as varias metodologias ativas de aprendizagem estd o
Peer Instruction, sistematizado pelo Professor Dr. Eric Mazur, do depar-
tamento de Fisica da Universidade de Harvard (USA) em 1997. O obje-
tivo desta metodologia, que em traducdo livre significa Instrucdo entre
Pares, visa a participacdo e a integracdo dos académicos no processo
de aprendizagem, antecipa o envolvimento desses com o contetido por
meio da resolugdo de atividades prévias de estudo, tornando-os corres-
ponsaveis pelo seu aprendizado.

Crouch e Mazur (2001) defenderam que o uso do Peer Instruction
leva todos os estudantes a envolverem-se nas atividades propostas, por
meio das quais eles devem aplicar e explicar os principais conceitos
estudados. Os autores esclareceram que os estudantes utilizam um ou
dois minutos para formularem sua resposta individual e, por intermé-
dio da tecnologia (klicker), escolherem a op¢do que se adequa a sua res-
posta. Feita a mensuracao dos resultados, caso fique aquém do desejado
pelo docente, é aberta a discussio por pares para que novamente o es-
tudante possa elaborar sua resposta individual, a qual pode ser alterada
a partir da reflexao realizada em conjunto.

Os autores, ap6s dez anos de experiéncia na aplicacdo do Peer
Instruction, publicaram algumas consideragdes sobre os resultados do
emprego dessa metodologia. Crouch e Mazur (2001) argumentaram
que, definitivamente, ha um melhor resultado no aprendizado do es-
tudante, uma vez que ha maior dominio conceitual sobre o contetido
abordado e maior resolutividade de situacdes problemas - relataram
que, na disciplina de Fisica, em 1990, o percentual era de 66%, em 1991
passou para 72%, e em 1997 ficou em 79%.
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Com base em Crouch e Mazur (2001) e Koehtler et al. (2012),
os professores que compunham o entdo Nucleo Pedagégico de
Metodologias de Aprendizagem da Unesc - Universidade do Extremo
Sul Catarinense - em abril de 2015 sistematizaram as etapas de aplica-

cdo do Peer Instruction relatadas a seguir.

Figura 1 — Esquema da metodologia Peer Instruction

M= i m i m m e m e m i ———

PRE ALILA
1

Leiturz previa

Afwidade previa

Dizgndstcn pelo
Professor

Apresentacad dos
resuitados da
Fre-auz

Apresentagio
snpostva e
dizlogada

Aplicagio
Questies

Rever conceitos

Responder
novamente

PO PAEMTO ALLA

Dizcuzzdo entre
pares

Responder
novaments

Fechamento

Nova guestio

Fonte: Adaptada de Crouch e Mazur (2001) e Koehtler et al. (2012).
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Etapa 1: Pré-aula

1. O estudante realizara leitura prévia acerca do conteido proposto
pelo docente. Para essa leitura, ndo é recomendado texto muito ex-
tenso, a fim de ndo desmotivar os académicos. No entanto tais textos
devem ser conceitualmente suficientes para que o estudante possa
acompanhar a atividade a ser aplicada na etapa em sala de aula.

2. 0 docente disponibilizara questdes referentes aos conceitos essen-
ciais apresentados no texto para os académicos responderem previa-
mente. As questdes serdo disponibilizadas por meio de ferramentas
online para aplicacdo de formularios eletronicos que estratifiquem
os dados automaticamente. A sugestdo é que o professor tenha defi-
nido um prazo para os académicos responderem e que este se encer-
re 48 horas antes da aula. Para motivar os estudantes a realizarem a
leitura e a responderem as questdes, pode ser dado um incentivo em
forma de nota para essas atividades; o professor pode também apli-
car questdes mais gerais como: O que vocé encontrou de dificuldade
na leitura? Ou O que vocé identificou de mais interessante no texto?
E os académicos respondem de forma discursiva (CROUCH; MAZUR,
2001).

3. O docente, com base nos resultados obtidos pelas respostas dos es-
tudantes, fard um diagnoéstico acerca do que necessita ser enfatizado
em sala de aula e preparara a atividade presencial focalizando, so-
bretudo, os contelidos que os estudantes apresentaram maior difi-
culdade de compreensao.

Etapa 2: Momento da aula

4. O docente devera organizar os grupos de cinco a oito participantes
utilizando, no minimo, dois critérios de selecdo que podera ser in-
tencional ou aleatéria, por exemplo: distribuicdo por cores ou por
ndmeros. O professor devera cuidar para ndo haver grupos 100%
masculino ou 100% feminino.

5. O professor apresentard, de forma sintética, os resultados da ativi-
dade da pré-aula - item 2 - enfatizando os acertos e os erros dos
estudantes.
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6. O docente utilizard em torno de 10 a 15 minutos para, de forma ex-
positivo-dialogada, retomar os conceitos essenciais.

7. Na sequéncia, o professor aplicara questdes aos académicos.

7.1

7.2

8. Na

Primeiramente, os estudantes devem responder individualmen-
te. O docente estabelecera o tempo para eles responderem (dois
a trés minutos).

O professor acompanhara o desempenho dos estudantes. O
ideal seria usar algum sistema interativo de respostas (por
exemplo: clicker, raspadinhas ou afins). Outra sugestdo seria
usar fichas indicativas das opc¢des de respostas, neste caso o
professor deve indicar quando os estudantes devem levantar
as fichas.

a. Se for acima de 70%, o professor passara para a questdo se-
guinte, fazendo o fechamento do contetido dado na referida
questao.

b. Se o nivel de acerto for inferior a 30%, o professor retomara
o conteddo e aplicard novamente a questao para resposta in-
dividual.

c. Se for entre 30 e 70%, o docente solicitard aos estudantes
que discutam com seus pares (pequenos grupos) enquanto
o professor circula nos grupos a fim de estimular uma dis-
cussao produtiva com vistas a motivar os estudantes para a
compreensdo e chegaram, dessa maneira, a resposta certa.

* Cabe ressaltar que a percentagem pode ser flexibilizada;
hia instituicoes/disciplinas que utilizam 80% e até mesmo
90% de acerto. Cabe ao professor definir esse critério.

sequéncia, os estudantes novamente devem responder a mesma

questdo individualmente, para que o professor possa verificar se
houve aprendizado. Geralmente ha uma mudanca nas escolhas, e a
opgao correta passa a ser mais votada.

9. Caso o percentual da opgdo considerada seja satisfatéorio (por
exemplo, 70% de acerto), o professor deve dar o retorno explican-

do

a resposta e complementando a explicacdao, passando para a

questao seguinte.

10. Caso os académicos ndo tenham demonstrado compreensado/acer-
to (menos que 70%, por exemplo), o professor pode, embora ndo
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seja o ideal, dar a resposta correta aos estudantes; ou leva-los a
defender as opgoes escolhidas para, no grande grupo, chegarem a
op¢ao correta.

11. Na sequéncia, o professor passara para a questdo seguinte, repetin-
do o ciclo (item 6). A sugestdo é que, para cada ciclo de questao, o
tempo fique em torno de 15 minutos.

Cabe ressaltar que o docente deve elaborar questdes priorizando
os conceitos essenciais. Além disso, essa metodologia, para ser eficaz,
necessita que as situacdes postas sejam contextualizadas e aplicadas.
Essas questoes devem ser um desafio, mas ndo excessivamente dificeis
de serem resolvidas.

Embora as questdes com respostas objetivas sejam mais faceis
de escolha pelos académicos e de sistematizacdo dos resultados pelo
professor, Crouch e Mazur (2001) esclareceram que é possivel utilizar
perguntas abertas. Sugeriram que, neste caso, os estudantes possam
escrever suas respostas, dando-lhes um tempo maior. Depois disso o
docente apresentara uma lista de parametros de respostas e pedira aos
académicos que selecionem a op¢ao que melhor corresponda a sua res-
posta. Uma sugestdo de correcdo seria o professor identificar as respos-
tas em comum dadas pelos estudantes.

4 DELINEAMENTO METODOLOGICO

Utilizamos a abordagem qualitativa em funcdo de ela possibi-
litar a aproximacao do pesquisador com o objeto em estudo (ALVES-
MAZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1999). A escolha pela pesquisa descri-
tiva se deu em razao de buscarmos descrever a experiéncia de ensino,
bem como os resultados obtidos nela. Deslauriers e Kerisit (2008) es-
clareceram que pesquisa descritiva tem como propdsito descrever de-
terminada situacdo social.

Quanto a técnica de coleta de dados, utilizamos a observagao par-
ticipante, em que o pesquisador tanto é agente como instrumento de
coleta de dados, e pela flexibilidade de enfatizar a experiéncia vivida
tanto pelo observado quanto pelo pesquisador.

A pesquisa se deu com vinte e um académicos, matriculados na
disciplina de Marketing de Relacionamento, turma 2015-1, cuja ementa
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era: O valor do cliente para a empresa. Marketing de relacionamento:
Como Captar, Reter e Fidelizar Clientes. CRM. Servico de atendimento
ao consumidor. O servico pds-venda. Processos de producdo e trata-
mento das respostas do consumidor e avaliagao.

A escolha dessa disciplina para aplicar a metodologia se deu devi-
do a sua caracteristica tedrica e por tratar de questdes sobre relaciona-
mento, fundamentais ao dia a dia do futuro Gestor Comercial.

5 EXPERIENCIA DE ENSINO

A partir da ementa da disciplina, organizamos o contetdo pro-
gramatico que foi distribuido ao longo dos dezoito encontros que
aconteceram no semestre. Desses, no Plano de Ensino, ficaram esta-
belecidos trés encontros para serem trabalhados com a metodologia
do Peer Instruction, em funcado de ser a primeira experiéncia das pes-
quisadoras com o uso da metodologia. O Plano de Ensino foi publica-
do no AVA - Ambiente Virtual de Aprendizagem - e no primeiro dia
de aula do semestre foi apresentado aos académicos para que conhe-
cessem quais eram os objetivos da disciplina, os contetidos que se-
riam estudados, as metodologias de aula utilizadas e os critérios de
avaliacdo adotados. As aulas destinadas a aplicacdo da metodologia
Peer Instruction aconteceram nos dias 17 de margo, 28 de abril e 26
de maio de 2015. No que se refere a avaliacao, foi estabelecido que as
atividades realizadas por meio do Peer Instruction comporiam a quar-
tanota da disciplina, distribuidas da seguinte maneira: atividades rea-
lizadas na etapa pré-aula receberiam peso 2 e as desenvolvidas em
sala de aula peso 8, considerando a presenca e participacio efetiva
nas discussdes. As demais notas da disciplina foram: duas avaliacdes
individuais e um trabalho em equipe (elaboracdo de um projeto de
relacionamento - estudo de caso).

5.1 Passo a passo de aplicacio do Peer Instruction

As trés aulas em que foi aplicada a metodologia do Peer
Instruction na disciplina de Marketing de Relacionamento foram or-
ganizadas em duas etapas, conforme esquema da metodologia Peer
Instruction apresentado na Figura 1. Para a etapa pré-aula: definimos
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o tema e o texto de referéncia para leitura prévia dos estudantes; ela-
boramos as questdes disponibilizadas aos estudantes no formato de
Quiz e roteiro para a aula presencial, bem como organizamos a sala
no AVA. Tais atividades foram realizadas com uma semana de antece-
déncia do momento presencial. A Figura 2 ilustra algumas atividades
desse processo:

Figura 2 — Atividades docentes e dos académicos Pré-aula

2 Material Pedagogico &

E-QAauULA 2810472015 )
) Roteiro Aula 28104

£ Texto Atendimerto
=3 Cap. 2 Valor Cliente )
£ © Valor do Clierte -
aROtEiI’D AU|E1?JU3_ i'\{ ROteer AU|a ]

B[] Capitulo 1 MR O

) Captuio 1 MR Texto para leitura
£ Texto CRM Mercearia antecipada
£ CRM * -—
£ MKT RELACIONAMENTO _* — _
£ ProgramasFidelizagao * Atividades - Quiz ]
£ SERVIGOS POS-VENDA.

./ Hovo Recurso

@ QUIZ 17032015

[ Guiz 2810412015

£ ROTEIRO VISITA 12105
./ Hovo Recurso

Fonte: Das autoras (2016).

Estando organizada a sala no AVA, foram liberadas as atividades
para os académicos resolverem-nas até 48h antes do dia da aula, de ma-
neira que pudéssemos avaliar as respostas e detectar possiveis dificulda-
des dos estudantes. A Figura 3 apresenta o score de um dos Quiz efetua-
dos e a pontuacao geral por questdo obtida pelos académicos.
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Figura 3 — Quiz (Diagndstico pré-aula)

]
E::I[_T:; Tempo |  Otd Questbes

84345 15/03/1% 17:09:00 15/03/1% 17:20:09 00:11:09

2 100,00
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Fonte: Das Autoras (2016).

A partir dos resultados do Quiz acerca da tematica do texto de
referéncia, foi organizada a aula presencial, etapa 2. De inicio, os estu-
dantes foram divididos em grupos de no maximo quatro componentes,
mesclando homens e mulheres de forma aleatdria para desfazer as tradi-
cionais panelas e permitir que as discussdes ficassem mais ricas em fun-
cdo das diferentes visdes e experiéncias de cada um. Vasconcelos (1992,
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p. 6) defendeu que “os educandos devem ter espaco para expressao do
que sabem, pensam, sentem, a respeito do objeto de conhecimento”.

Na primeira parte da aula, apresentamos os resultados do Quiz
e retomamos as questdes para tirar qualquer duvida dos estudantes.
Na sequéncia, utilizando aproximadamente 15 minutos, realizamos, de
maneira expositivo-dialogada, a apresentacdo de conceitos essenciais
sobre o tema em estudo. Logo ap6s a exposicdo, colocamos novas ques-
toes para que os estudantes respondessem individualmente. O tempo
de leitura e resposta de cada questdo girou em torno de trés a quatro
minutos. Ao final de cada resposta, verificamos o percentual de acerto
delas e procedemos da seguinte forma: nas questdes em que os estu-
dantes atingiram mais que 70% de acerto, faziamos o fechamento do
contetido e passavamos para a questdo seguinte; quando o indice ficou
entre 30 e 69%, abriamos as questdes para discussdo entre os pares
por dois minutos, depois disso, os discentes responderam novamente
a mesma questdo. Nesta turma, ndo foram obtidos indices inferiores a
30% de acerto, assim como, apds as discussdes em grupo, as respos-
tas individuais foram superiores a 70% de acerto. Cabe registrar que as
respostas individuais foram capturadas por meio do uso do aplicativo
Socrative (aplicativo livre para elaboracao e aplicacdo de questdes que
permite avaliar a aprendizagem dos estudantes em tempo real, e opor-
tuniza ao professor fazer as adequacgdes necessdarias para que os objeti-
vos de compreensao dos contetidos sejam alcangados).

A Figura 4 ilustra as atividades realizadas no momento da aula.

Figura 4 — Atividades em Aula — respostas individuais as questdes
apresentadas pelo professor e discussdao entre pares

Respostas individuais Discussdo entre os pares
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Respostas individuais Discussdo entre os pares

Fonte: Das Autoras (2016).

Ao final da aula, para encerrar as atividades, os estudantes foram
incentivados a expressar suas percep¢des quanto a metodologia utiliza-
da, questdes apresentadas, dificuldades e aprendizagem adquirida.

5.2 Resultados obtidos

Em nossa percep¢do e também a partir dos relatos dos académi-
cos, os ganhos com o uso da metodologia do Peer Instruction foram os
seguintes:

Maior envolvimento e interesse do estudante com o assunto:
a leitura prévia faz com que o estudante tenha contato com o contetido
a ser estudado e, de certa maneira, ja comece a dar significado para este
conhecimento. Para Vasconcelos (1992), trata-se da mobilizacao para o
conhecido, momento em que abre a possibilidade de o sujeito e o objeto
realizarem um vinculo. O autor expds ainda que essa motivacdo para o
conhecimento também é dependente do assunto a ser desenvolvido, da
maneira - forma - como é abordado e das relagdes interpessoais entre
os envolvidos. Em sala de aula, as questdes que foram colocadas e as dis-
cussdes com os pares estimularam o interesse, pois o estudante passou
a sentir-se um sujeito mais ativo em sua prépria aprendizagem. Cunha
(1998) esclareceu que, para que ocorra a aprendizagem significativa, o
estudante precisa interagir de forma ativa na construc¢do do seu conhe-
cimento. As questdes contextualizadas fizeram relacdo entre a teoria e a
pratica, levando a reflexdes mais aprofundadas sobre o tema.

Desenvolvimento das habilidades de comunicacgdo e persua-
sao: por meio das discussoes entre os pares, os estudantes sdo levados a
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defender suas respostas sobre a questdes, buscando esclarecer as duvi-
das dos seus colegas ou fazendo contraponto a opinides contrarias apre-
sentadas. Vasconcelos pontuou que, na perspectiva dialética, é necessa-
ria a interacdo entre professor e estudantes e entre estes a fim de haver
aprendizagem ja que, no dizer de Freire (apud VASCONCELOS, 1992, p.
7) “Ninguém motiva ninguém. Ninguém se motiva sozinho. Os homens se
motivam em comunhdo mediados pela realidade”.

Maior integracdo entre os académicos na disciplina: a me-
todologia propiciou a discussdo entre os pares, fazendo com que hou-
vesse maior interacdo, troca de experiéncias e conhecimentos entre
os estudantes sobre os conteidos que foram tratados, possibilitando a
aprendizagem. Essa abordagem esta em consondncia com a proposta de
Vasconcelos (1992), para o qual a construgdo do conhecimento pelo es-
tudante se da por meio das relagdes com ele e por ele estabelecidas. Este
ganho é confirmado no que Vasconcelos (1992) chamou de construgdo
do conhecimento, porque se refere ao momento em que ha um desenvol-
vimento concreto do aprendizado por meio de estudo e reflexdo indivi-
dual e coletiva de maneira a tornar-se uma pratica significativo.

Além disso, as aulas aconteceram no laboratério de Metodologias
Inovadoras, cujo layout esta disposto com mesas circulares que favore-
ceram atividades em grupo e dois data-shows que facilitaram a expo-
sicdo dos conteudos e das questdes, além de quadros brancos nas pa-
redes utilizados pelo professor e pelos estudantes, para apontamentos
importantes, conforme ilustra a Figura 5.

Figura 5 — Laboratdrio de Metodologias Inovadoras

Fonte: Das autoras (2016).
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Aulas menos monétonas: percebemos que a metodologia deu
dinamicidade a aula, que nao ficou mais centrada somente na exposi-
¢do do professor, gerando mais interesse e participacdo dos estudantes.
Bezerra (2010) afirmou que a aula centrada no professor se refere ao
ensino reprodutivo, enquanto a aula que focaliza na aprendizagem do
estudante é chamada de produtiva.

Melhor apropriacdo dos contetidos: dos vinte e um académicos
matriculados, vinte foram aprovados e apenas um reprovado, mas por
infrequéncia. Analisando o desempenho individual na disciplina, verifi-
camos como a menor média final 6,18 e a maior 9,57, sendo que a média
final da turma foi 7,8. Este indice, em nosso entendimento, é bastante sa-
tisfatorio, pois demonstra que a maioria dos académicos conseguiu obter
um bom desempenho (considerando que a média da Instituicao é seis)
nas atividades e avaliagdes propostas, o que nos sugere que a apropria-
¢ao dos conhecimentos também se deu em igual proporgao.

6  CONSIDERACOES FINAIS

Entendemos que a metodologia Peer Instruction favoreceu o que
Moran (2015) chamou de equilibrio entre compartilhar e personalizar.
Dito de outra maneira, seria o estudante ter a oportunidade de apren-
dizado de forma individual em seu préprio ritmo e tempo - personali-
zada; e também de forma colaborativa, ou seja: por meio da reflexdo e
discussao por pares.

Neste sentido, pode-se dizer que os resultados foram positivos,
pois houve maior integracdo dos académicos com a disciplina e com os
seus colegas de classe. Percebemos que a metodologia propiciou melhor
contextualizacdo do contetido, por meio das questées operatérias as
quais levaram a reflexdo e maior relacao entre teoria e pratica, indo ao
encontro do que defenderam Crouch e Mazur (2001). Dessa maneira, nas
atividades em sala de aula, o professor deixou de ser o inico detentor do
conhecimento, uma vez que as discussoes entre os pares possibilitaram
que estudante aprendesse com o colega, da mesma forma que ele tam-
bém pode contribuir com as suas experiéncias e conhecimentos acerca
do assunto. Perrenoud (2000) ja sinalizava para a necessidade de apro-
priagdo, por parte do professor, de técnicas e metodologias de ensino que
promovessem discussdes em grupo e debates, uma vez que em sala de
aula temos estudantes com diferentes perfis, niveis de desenvolvimento
e maneiras de aprender diferenciadas, facilitando assim a aprendizagem
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dos sujeitos envolvidos no processo a partir das contribuicoes dos seus
pares e ndo apenas do professor.

Quanto a atuacdo como docentes, percebemos que a metodolo-
gia exigiu uma revisdo de atitudes e habilidades. Atitudes no sentido
de colocarmo-nos como facilitadores do processo de aprendizagem
dos nossos estudantes, exigindo de nds a revisdo, o questionamento e
a mudanga de nossas concepg¢des sobre a maneira como ensinamos e
as metodologias de aula que adotamos. Nosso exercicio foi ao encon-
tro do que colocou Masetto (2003), quando afirmou que o ensino supe-
rior exige que os professores passem de especialistas de determinado
conteudo para mediadores da aprendizagem. Foi preciso desenvolver
novas habilidades como, por exemplo, elaborar questdes operatorias,
organizar roteiros de aula, aprender a dominar as etapas do processo
da metodologia, saber utilizar o aplicativo socrative. Da mesma forma,
tivemos que motivar os estudantes para o protagonismo exigido pelo
Peer Instruction, uma vez que grande parte deles ainda esta acostumada
ao modelo tradicional de ensino no qual o bom professor é aquele que
sabe dar aula.

Como limitacao deste estudo, podemos apontar o fato de que nao
foram todas as aulas do semestre na disciplina realizadas por meio da
metodologia Peer Instruction. Também o fato de a avaliacdo do processo
de aprendizagem ter-se dado de maneira bastante subjetiva o que pode,
de certa forma, ndo mensurar devidamente o ganho no processo de en-
sino aprendizado dos académicos. Sugerimos que outras experiéncias
sejam promovidas, como disciplinas integralmente lecionadas por meio
dessa metodologia, como também organizados instrumentos para ava-
liar o conhecimento do estudante acerca do contetido proposto no ini-
cio da disciplina e replicados ao final a fim de verificarmos o ganho em
termos de aprendizado.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho teve como objetivo analisarar os limites e a inter-re-
lacdo das politicas publicas na educacdo universitaria, especificamen-
te na pratica extensionista desenvolvida no Programa Territério Paulo
Freire. O referido Programa é desenvolvido na Universidade do Extremo
Sul Catarinense (UNESC), localizada na cidade de Criciima, em Santa
Catarina (SC), Iocus da pesquisa.

0 nome definido para o referido Programa é uma homenagem ao
educador Paulo Freire, que foi o precursor da educac¢ao de adultos no
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Pais. O processo construido por Freire é o de dialogicidade, cuja refle-
xao se desenvolve naturalmente, na qual a dinamica é construida cole-
tivamente, rompendo-se as palavras e ideias discriminatdrias e domi-
nantes, e levando os sujeitos a agirem sobre seus mundos e realidades,
0 que resulta na transformacao social.

A extensdo universitaria tem logrado se consolidar enquanto es-
paco de aprendizagem reconhecido institucionalmente na academia. Tal
pratica busca, mediante a constru¢do permanente da indissociabilidade
entre o ensino e a pesquisa, ir ao encontro dos anseios da comunidade,
ouvindo-a, instigando, por intermédio de sua atuacdo, a transformacado
da realidade social ali encontrada. Toda a produ¢ao do conhecimento,
via extensdo ocorre na troca de saberes sistematizados, académico e
popular, tendo como consequéncia a democratizacao do conhecimento,
a participacdo efetiva da comunidade na atuagdo da universidade e uma
producao resultante do confronto com a realidade.

Com o fim de cumprir o objetivo proposto, num primeiro pla-
no, o estudo trara uma breve reflexdo sobre os limites de atuagdo das
politicas publicas junto a extensdo universitaria, uma vez que esta age
de forma multidisciplinar ou pluridisciplinar no que se refere a oferta
de seus servigos junto a comunidade; em seguida, serd apresentada a
educacao popular como pratica extensionista no processo de educa-
¢do em comunidades, ressaltando a importancia da dialogicidade, da
observacdo, compreensao e utilizacdo dos saberes populares no PTPF.
No ultimo topico serdo explicados os procedimentos metodolégicos da
presente proposicao.

2 OS LIMITES DE ATUAQ/IZ\O DAS POLITICAS PUBLICAS NA
EXTENSAO UNIVERSITARIA

Os legisladores originarios da Constituicdo da Republica Fede-
rativa do Brasil de 1988 (CRFB/88) determinaram novos principios e
diretrizes para as politicas publicas. Estas, por sua vez, sdo efetivadas
pelo Estado enquanto governo, definindo parametros determinados em
relacdo ao processo de elaboracio e fiscalizacdo das diferentes politicas
setoriais, sendo que, desde a promulgacao da CRFB/88, pode-se identi-
ficar componentes que se aproximam e/ou se distanciam da efetividade
destas normas constitucionais (MACIEL, 2015).
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0 termo politica publica apresenta varias defini¢cdes. Na concep-
¢do de Schmidt (2008), o conceito de politica publica remete a esfera
publica e sua dindmica, convergindo em um mesmo sentido, onde as
politicas publicas as quais sdo acoes governamentais que visam definir
quais e como as demandas priorizadas serao executadas pelos seus go-
vernos (SCHMIDT, 2008).

Assim, a CRFB/88 determina que o acesso a educacao, e especial-
mente a educa¢do universitaria, € um direito que deve ser garantido a
todo cidadao. Por esta razdo, cabe ao Estado, mediante a promogao de
politicas publicas, efetivar tal direito a toda a coletividade, acesso este
que envolve a educacdo, a pesquisa e a extensao como elementos corre-
latos e indissociaveis nesse processo (BRASIL, 2015a).

A instancia maxima que representa o poder encontra-se na figura
do Estado. Este define as diretrizes de convivéncia social dentro da so-
ciedade, tratando-se de uma das suas funcdes elementares, e para isso
a manutencao da ordem se utiliza das politicas publicas que surgem em
consonancia com as ideias expressas nos direitos sociais, civis e politi-
cos, como uma forma de se legitimar e assegurar a igualdade entre as
pessoas (ROCHA, 2001).

A etapa de execucdo de determinada politica ptblica possui cinco
fases. Na primeira, ocorre a percepcao dos problemas, bem como sua
definicdo. Na segunda, sucede a inser¢do na agenda politica. Na terceira
fase, ha a formulacao das politicas publicas para a sua futura efetivacao.
Na quarta fase, finalmente, a politica é implementada. Na quinta e ulti-
ma fase, as politicas praticadas sdo, entdo, avaliadas (SCHMIDT, 2008).

A implementacdo de politicas publicas pode ser compreendida
como o conjunto de ag¢des realizadas por grupos ou individuos de na-
tureza publica ou privada. Estas podem ser direcionadas para a con-
secucao dos objetivos estabelecidos mediante decisGes anteriormente
tomadas sobre as politicas. Ou melhor, sdo a¢es para fazer uma politica
sair do papel e funcionar efetivamente (RUAS, 2014).

No caso concreto, permite-se afirmar que as supramencionadas
politicas publicas propdem-se a resolver problemas politicos que dao
origem a situagdes de incomodos sociais, na tentativa de buscar melho-
rar a participacdo do cidadao junto a sua realidade social, com o obje-
tivo de conceder oportunidades mais dignas e isondmicas a todos. Por
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intermédio da atuacdo governamental, ou seja, por meio da implemen-
tacdo de politicas publicas especificas e eficazes, é possivel auxiliar os
preceitos dispostos no texto constitucional (BUCCI, 2006).

Na percepc¢do dos autores Oliveira e Rocha (2010, p. 124), a com-
preensao da correlacdo entre politicas publicas e extensao universitaria
necessita de uma visdo ampliada de sua atuacgao:

A reflexdo sobre a correlagio entre as politicas publicas e a exten-
sdo universitaria, torna-se importante compreender seu carater
difuso, para além da dimensao prépria das atividades, projetos e
programas institucionais especificos das universidades, ou seja,
para além da politica ptblica especifica das instituicoes de ensino
superior publicas, a extensdo universitaria podera interagir com
outras politicas publicas e setores do governo, a exemplo da edu-
cacdo basica, da saude publica, do desenvolvimento econdémico e
social, da inclusdo social, da infraestrutura e meio ambiente, da
seguranca publica. Dai decorre a natureza especial da atividade
de extensdo quando analisada sob a perspectiva de interagdo uni-
versidade e Estado.

Fagundes (1985) salienta que a extensdo universitaria pode de-
sempenhar papel analogo ao da politica social pensada como uma for-
mula para apaziguar - e de certa forma esconder - as desigualdades
sociais. Isto posto, ela visa assegurar a estabilidade do sistema vigente,
pois consegue ser capaz de inverter os objetivos para os quais é insti-
tuida, mesmo que toda a politica possa predominantemente impor uma
perspectiva conservadora e domesticadora de extensao universitaria,
tornando-se um espago contraditério, podendo gerar um novo projeto
de universidade articulado com o processo de transformacdo social.

Santos (1989, p. 31), a respeito da reivindicagdo da responsabili-
dade social da universidade, admite que

Assumiu tonalidades distintas, para alguns a critica se deve ao
isolamento da instituicdo e de a por em servico da comunidade,
e para outros, tratava-se de denunciar que o isolamento fora tao
s6 aparente e que o envolvimento que ele ocultava, em favor do
interesse e das classes dominantes era social e politicamente
condenavel.
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Fleuri (2001, p. 39), acerca desta tematica, reflete que

0 avanco destas experiéncias depende, evidentemente, da sua li-
gacdo com forcas progressistas e de condi¢des s6cio-econdmicas
favoraveis. Mas estas sé poderdo ser fecundadas por agdes troca-
das na compreensao clara das contradig¢des, dos limites e das pos-
sibilidades concretas, compreensao essa que vai se construindo
na propria praxis dos movimentos sociais.

A Carta Magna garantiu o direito a educagio nos artigos 205 até o
214, principalmente o ensino universitario. No entanto, por forca de di-
versos fatores de ordem econdmica, administrativa e politica, esse direi-
to fundamental é normalmente mitigado ao cidaddo (BRASIL, 2015a).

A universidade, atualmente, confronta-se com uma realidade de
exigéncias formalizadas pela sociedade e de uma restrita politica de
financiamento de suas atividades pelo Estado. No mundo ocidental, a
perenidade é colocada a prova, pois estd associada a sua rigidez fun-
cional e organizacional da sua estrutura e a relativa impermeabilida-
de as pressoes externas, redundando em uma resisténcia a mudancas
(SANTOS, 1989).

A CRFB/88, em seu ordenamento, estabeleceu que as universi-
dades brasileiras gozariam de autonomia administrativa, gestdo finan-
ceira e patrimonial, e, também, didatico-cientifica. Além disso, obede-
ceriam ao principio da indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a
extensdo, para fomentar o empoderamento do cidadao e o pleno desen-
volvimento econOmico e social da coletividade.

Tendo objetivos permanentes, a universidade mantém-se com
notavel continuidade institucional (perenidade), dando - dentre os
seus diversos objetivos - destaque a busca pela verdade, a investiga-
¢do e possibilitando a instituicdo tornar-se um centro de cultura. A ver-
dade deve ser transmitida, a universidade ensina, e mesmo o ensino
das aptiddes profissionais deve ser orientado para a formagao integral
(SANTOS, 1989).

Segundo a Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior
(ANDES), a universidade tem o dever de contribuir para a melhoria das
condicdes de vida da sociedade e exercer a sua func¢do social. E isso so-
mente sera possivel quando houver a indissociabilidade entre o ensino,
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a pesquisa e a extensdo: a qualidade da universidade sé ocorre, ganha
sentido e atinge a sua finalidade, quando torna o produto do fazer aca-
démico acessivel a sociedade, contribuindo para o seu aperfeicoamento
e para a melhoria das condi¢cdes de vida de toda a populagdao (CADERNO
ANDES, 1996).

Santos (1989, p. 17), no final do século XX, ja ressaltava que

Diversos fatores fizeram da universidade uma instituicdo unica,
relativamente isolada das restantes instituicdes sociais, e a con-
cepcdo de universidade ja no periodo do capitalismo liberal esta-
va em relativa dissintonia com as exigéncias sociais emergentes e
entrou em crise no pos-guerra, sobretudo nos anos sessenta, que
deram origem a formulacdo de dicotomias: alta cultura - cultura
popular; educagio - trabalho; teoria - pratica.

A multiplicidade de fun¢bes - compativeis ou ndo entre elas - evi-
denciou o carater contraditdrio das suas efetivacdes e a ideia da univer-
sidade fundada na investigacao livre e desinteressada (pesquisa) e na
unidade do saber (ensino). Tais contradi¢des sempre existiram, tornan-
do-se exacerbadas, onde a pesquisa usualmente se choca com o ensino,
uma vez que a criacdo do conhecimento implica recursos financeiros,
humanos e institucionais, dificilmente transferiveis para as tarefas de
transmissao e utiliza¢do do conhecimento (SANTOS, 1989).

Relata ainda o citado autor que “As contradi¢des criam pontos
de tensdo, sejam no relacionamento das universidades com o Estado
e a sociedade, como no interior das préprias universidades enquanto
instituicdes e organizagdes.” (SANTOS, 1989, p. 14). A LDB salienta a
necessidade da promocao a extensio. Assim, foi criado o Plano Nacional
de Extensdo Universitaria (PNEU), o qual previa que a extensdo univer-
sitaria deveria ser o processo educativo, cultural e cientifico que articu-
laria o ensino e a pesquisa de forma indissociavel e viabilizaria a relacao
transformadora entre universidade e sociedade (BRASIL, 2015-b).

0 PNEU trata a extensdo como uma via de “mao dupla”, na qual a
comunidade académica deveria encontrar na sociedade a elaboragao da
praxis do conhecimento. Este processo se daria, uma vez que no retorno
a universidade, os docentes e os discentes trariam informacgdes, dados
e conhecimentos, que, submetidos a reflexao tedrica, seriam acrescidos
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aquele conhecimento, havendo, dessa forma, a troca do saber académi-
co e popular, redundando na democratizagdo do conhecimento acadé-
mico e a participacdo efetiva da comunidade na atuagao da universida-
de. A extensdo € a instrumentalizadora do processo dialético de teoria e
pratica, tratando-se de um trabalho interdisciplinar favorecendo a visao
integradora do social (BRASIL 2015-b).

O Férum de Pro-reitores de Extensdo das Universidades Publicas
Brasileiras (FORPROEX) é o coletivo que tem organizado nacionalmente
a extensao universitaria. O seu desempenho historico trouxe reconhe-
cimento da extensdo como atividade académica, conquistando avan-
¢os na institucionalizacdo das experiéncias educativas no meio social,
fortalecendo a extensdo como “pilar académico que articula o ensino
e a pesquisa, em func¢ao das demandas da sociedade” (VASCONCELOS,
2011, p. 55).

A extensdo universitaria possui um conceito amplo. Esta calca-
da no modelo da pedagogia critica e alicercada no didlogo, tornando-se
uma relacdo horizontal, na qual o professor e o estudante sdo sujeitos
que fazem e (re)fazem a histdria. Ao se respeitar as experiéncias dos es-
tudantes mediante um constante processo dialégico, as possibilidades
de um trabalho em contextos populares se tornam mais reais, ja que a
presente a¢do valoriza o contexto social na abordagem pedagogica rea-
lizada (CRUZ et al., 2015).

A expressao “extensdo” possui varios significados. Todavia, neste
estudo, adotou-se o conceito utilizado por Paulo Freire (2013, p. 16),

[...] o termo extensdo, na acepgao que nos interessa aqui [...] indica
a acdo de estender e de estender em sua regéncia sintatica de ver-
bo transitivo relativo, de dupla complementagdo: estender algo a.
Nesta acepgao, quem estende, estende alguma coisa (objeto direto
da acdo verbal) a ou até alguém - (objeto indireto da agdo verbal) -
aquele que recebe o contetido do objeto da agdo verbal.

A extensdo pode ser compreendida como uma das pedras angula-
res da universidade, sofrendo influéncias histdricas e politicas. Embora
ela seja institucionalmente conceituada como um processo educativo,
cultural e cientifico, que articula o ensino e a pesquisa de forma indis-
sociavel e viabiliza a relacdo transformadora entre a universidade e a
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sociedade (FORPROEX, 2007), a maioria das praticas de extensdo ain-
da permanece atrelada a dimensoes assistencialistas e mercadoldgicas
(VASCONCELOS, 2011).

A articulacido da extensdo universitaria com as politicas publicas
produz efeitos positivos que podem advir, em primeiro lugar, de uma
contribuicdo direta dos atores académicos, por meio de suas agdes ex-
tensionistas, na formulacdo, implementacao e avaliagao dessas politicas,
especialmente as sociais, favorecendo, assim, o proprio fortalecimento
das acdes de extensdo a elas vinculadas, em termos de financiamento,
cobertura, eficiéncia e efetividade. A contribuicdo da extensao univer-
sitaria nesse tipo de articulacdo nido deve apenas ser pautada pela com-
peténcia académica, mas pelo espirito critico e autonomo de seus parti-
cipantes. Nao pode a Instituicdo de Ensino Superior (IES) substituir as
responsabilidades do Estado na garantia dos direitos de cidadania ou
na provisao de bens publicos, mas pode somar-se aos seus esforcos e
subsidia-los, de forma critica e autbnoma, no desempenho dessas atri-
buicoes (BRASIL, 2015b).

A extensao universitaria quando aderente a educagio popular re-
veste-se de carater eminentemente politico e veementemente humano,
pois pressupde desenvolver acdes que fomentem o direito das pessoas
na sua busca por serem e fazerem mais, necessitando assim travar uma
luta para a superacao do capitalismo e as politicas econémicas e sociais
de exploragdao (VASCONCELOS, 2015).

Para o FORPROEX (2007, p. 18), uma das diretrizes para a exten-
sdo universitaria é a interdisciplinaridade:

[..] caracterizada pela interacdo de modelos e conceitos com-
plementares, de material analitico e de metodologias, buscando
consisténcia tedrica e operacional que estruture o trabalho dos
atores do processo social e que conduza a interinstitucionalida-
de, construida na interagdo e inter-relagdo de organizagdes, pro-
fissionais e pessoas.

A interdisciplinaridade - enquanto metodologia de aquisi¢ao de
conhecimentos, processo de transmissdo de conhecimento e suporte
de acoes — tem motivacdes e dinamicas com uma autonomia relativa. O
receptor dos conhecimentos necessita de condi¢des para - e seja capaz
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de - articular saberes, obtendo uma formacao cientifica e cultural mais
integrada, sendo fundamental a integracdo dos saberes transmitidos
(PIMENTA, 2015).

A extensado universitaria® configura-se, hoje, como um espaco es-
pecial de importancia para a consolidacdo de compromissos e parcerias
das IES. Ela é capaz de socializar o saber produzido e acumulado, trans-
formando-o em um bem publico com vistas a construcao de um mundo
com melhor qualidade de vida.

O conceito de extensdo estd ligado a ideia de funcdo social da
universidade e a forma como ela poderia intervir junto a sociedade. E
também de longo tempo a compreensdo de que a universidade deveria
promover a extensdo do saber por ela produzido, tornando-se uma ex-
pressdo do compromisso social do préprio conceito de universidade,
onde buscam lhe atribuir objetivos sociais, politicos e culturais (SILVA,
2002).

Pode haver a percepc¢do de que nas IES ocorre o ndo reconheci-
mento do trabalho docente nas atividades de extensao. Tal perspectiva
parece estar atrelada também a uma desvalorizac¢do institucional e da
politica dessa pratica, cujo fomento por parte dos 6rgaos reguladores
da educacgao superior é minimo, bem como das instancias das proéprias
universidades, ressalvadas suas particularidades (SILVA et al., 2010).

Sobre a extensdo universitaria, distintos autores, como Silva et al.
(2010, p. 8), afirmam que

[...] o historico da extensdo e sua contribui¢ido para um projeto de
universidade socialmente referenciado evidencia-se a necessida-
de de um incremento das politicas de fomento, tornando real seu
status juridico consolidado no artigo 207 da Constituicdo Federal,
no qual constam a autonomia universitaria e a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo como matriz conceitual da uni-
versidade brasileira.

1 Foram identificados trés interlocutores nucleares, sujeitos da praxis extensionista no
Brasil e capazes de sustentar os questionamentos sobre o tema: a) a categoria discente,
representada pelo seu movimento organizado; b) o Estado, representado pelo Minis-
tério da Educagdo (MEC); e, c) as universidades, como IES, que foram representadas
pelo Férum Nacional de Proé-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras
(SOUSA, 2010).
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Salienta-se uma teorizacdo reconhecidamente dominante nos
programas de extensdo que se demonstra reconhecida e reveladora nos
limites entre a abertura que a universidade concede a comunidade e os
objetivos que esta busca atender, uma vez que tal abertura desempenha
o papel de relagdes publicas em comunidades com longo rol de queixas
e ressentimentos contra a universidade, desde as isencdes fiscais, ao
expansionismo das infraestruturas em detrimento de outras atividades
locais e ao desassossego provocado pela boemia estudantil (SANTOS,
1989).

Vasconcelos (2011, p. 44) informa sobre a dimensao assistencia-
lista que a extensdo pode apresentar:

Em sua dimensdo assistencialista, a extensao incorpora a ideia
de prestar servigos pontuais, por meio dos quais sdo sanados
problemas especificos (como, por exemplo, a “dor de dente” ou a
falta de documentos), com a inteng¢do de nao se envolver com as
suas causas estruturais (correlacionando com o exemplo anterior,
a falta de assisténcia publica a saide bucal permanente; a exclu-
sao social, que impede diversas familias de acessarem conscien-
temente as realizacdes de cidadania, para além de documentos).

Quanto a extensao mercadoldgica, pode-se referir que a [ES “ven-
de” seu conhecimento académico por meio de seu trabalho, produzindo
e transferindo tecnologias para empresas e produtores, colaborando
para acumulagdo de riquezas para a elite, legitimando assim a explora-
¢do capitalista do trabalho (VASCONCELOS, 2011). Na segunda década
do século XXI, Vasconcelos (2011, p. 46) notabilizava que,

Se, em muitas extensoes, existe desenvolvimento tecnoldgico
para a qualificacdo dos servicos publicos e geracdo de novos sa-
beres para a promocdo da vida, nesta o interesse exclusivo sera
na geracdo de riquezas por meio desses conhecimentos, tanto
para empresarios quanto para os proprios académicos envolvi-
dos. Entretanto, esses modelos de extensdo conviveram sempre
com tensdes provocadas por grupos que lutavam por outra di-
mensao de Universidade, comprometida socialmente.
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Por outro lado, ha atividades de extensdo que atuam em espagos
comunitarios, buscando como pressuposto basico a transformacao so-
cial. Merece destaque a extensdo que se baseia nos principios da educa-
cdo popular e que é denominada extensdo popular. Esta busca superar
0 equivoco gnosiolégico do termo extensao, pois ele remete a ideia de
que o conhecimento se estende desde aqueles que se julgam sabedores
até aqueles que se julgam nada saberem (RIBEIRO, 2009).

0 nivel de percep¢do do mundo ndo pode se manter condiciona-
do a propria estrutura social em que os homens se encontram. Esses
obje- tos ou esta técnica, ou esta forma de proceder, como manifesta-
¢oes cul- turais estranhas a cultura em que se introduzem, poderao ser
percebidos onde pode ocorrer distor¢coes que afetam um novo contexto
ao qual foram estendidos (FREIRE, 2013).

2 A EDUC,AQAO POPULAR COMO PRATICA EXTENSIONISTA NO
TERRITORIO PAULO FREIRE

A Instituicdo Comunitaria de Ensino Superior (ICES) deve ser um
agente facilitador para que os grupos sociais se encontrem e se orga-
nizem num processo de ensino-aprendizagem coletivo. A pratica ex-
tensionista deve se integrar na sociedade e interagir com ela, por meio
de curriculos adequados a sua realidade, e permitir a participacao de
todos os individuos na construcdo e na avaliacdo de projetos sociais, o
que a caracterizaria como um agente de promog¢do da comunidade. Nes-
te sentido, a comunidade é o principal 16cus de formagao do educador
popular, onde as primeiras experiéncias escolares ocorrem no espago
atual da docéncia, quando se buscam novos conhecimentos, como no
ensino superior, por exemplo, e as referéncias estdo na comunidade,
onde, em geral, os educadores refletem e reestruturam suas praticas a
partir das experiéncias do cotidiano, interconectadas com o ja sistema-
tizado e instituido em sua propria formacdo (GUERRA, 2012).

Na pratica da formagdo docente, é fundamental que o aprendiz
de educador assuma o “pensar certo”, o ensinar que exige uma reflexao
critica sobre esta determinada pratica, o “pensar certo” que supera o
ingénuo e tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em comunhao
com o professor formador (FREIRE, 2011). Por este motivo se busca
criar as condi¢des necessarias para que ocorra uma conexao entre o sa-
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ber cientifico e o saber representado pelo senso comum, havendo uma
troca de saberes, formando uma interface entre os atores deste proces-
so (professores, académicos e cidadaos).

A extensdo popular é concebida como uma pratica educativa dia-
l6gica, que ndo se propode a estender conhecimentos as pessoas envol-
vidas na acdo, a manipula-las, mas sim a considera-las como sujeitos
de decisio, de transformagio (RIBEIRO, 2009). E por isso que a educa-
¢do popular em Freire se constitui em seu aspecto cultural no sentido
de encontrar-se inerente aos movimentos, praticas e relacoes sociais
humanas. Nesta visao, os saberes e as praticas cotidianas das classes
populares se dimensionam como cultura, sendo trabalhados pedagogi-
camente nas acdes educativas populares. A cultura é criada pelos seres
humanos na medida em que se integram as condicdes de seu contexto
de vida, problematizando, refletindo e agindo sobre elas, sendo autores
de suas producoes. Propde Paulo Freire uma educacdo que valorize e
respeite as diferencas culturais, os saberes e as experiéncias de vida dos
sujeitos (OLIVEIRA, 2014).

O contraponto entre a ‘formacdo solidaria’ e formagdo indivi-
dualista’ expressa uma determinada visao de mundo. Considerando a
‘formacdo solidaria’, identifica-se uma ‘cultura interdisciplinar como
processo de integracdo da acdo universitaria, na qual o conceito de
Extensdo Universitaria associou-se ao de Cultura Interdisciplinar, atri-
buindo-lhe uma funcdo essencial no processo de aprendizagem (DUCH,
2006). Conforme a orientacdo da Resolugdo n? 06/2008/CONSU?, da
UNESC, que trata das acdes comunitarias, é na acdo realizada pela ins-
tituicdo, baseada na dialogicidade entre parceiros (universidade e so-
ciedade), que os sujeitos envolvidos constroem a cidadania. Caracte-
riza-se pela realizacdo de projetos de sensibilizacdo e organizacao da
populacao voltados ao resgate do papel de sujeito da prépria histoéria,

2 O documento visa estabelecer as politicas, concepgbes e normas que nortearao as ati-
vidades de Extensdo na Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC) e foi cons-
truido a partir de matrizes tedricas, legislagdo e estatuto, regimento interno, projeto
politico pedagdgico e documento referente as Politicas de Extensdo e Agao Comunitdria
da UNESC em vigor até a reforma académico-administrativa. Foram utilizados, além da
literatura pertinente, a Constituigcdo Federal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei
9.394/96) e os documentos elaborados pelo Férum de Pré-Reitores de Extensdo das
Universidades Publicas Brasileiras (FORPROEX), que servem de referéncias para o Plano
Nacional de Extensdo (SESU/MEC).
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que favorecam o desenvolvimento social e a melhoria das condi¢des do
ambiente de vida (UNESC, 2016b). O PTPF é um programa de extensao
universitaria promovido pela UNESC, numa regido geografica especifica
do municipio de Criciima denominada “Grande Santa Luzia”:

O objetivo principal é desenvolver projetos que ampliem a capa-
cidade de autonomia das comunidades. No total, serdo 16 proje-
tos, com duragdo de dois anos, mais de 30 professores e 40 acadé-
micos envolvidos. A possibilidade de transformagdo e mudanga
social é o que move a implantagdo do Territério Paulo Freire, que
contard com a integragdo interdisciplinar dos projetos e a partici-
pagdo pré-ativa da comunidade. (UNESC, 2016b)

Assim, em novembro de 2013, representantes da UNESC se reu-
niram com liderancas de bairros vizinhos da Universidade, para elencar
as necessidades de projetos para os respectivos bairros. O Programa
surgiu dessas conversas com os lideres comunitarios, e foi embasado
nas necessidades apresentadas.

A UNESC desenvolve, por meio do PTPF, dezesseis projetos em
uma area de abrangéncia territorial, abordando as mais diversas areas
entre direito, economia, meio ambiente, filosofia, empreendedorismo,
financas pessoais, saide, biomedicina e satide bucal, envolvendo o en-
sino e a extensdo, interligando os saberes cientificos a conhecimentos
pessoais dos moradores, e as praticas metodoldgicas e da comunida-
de em questdo, intermediadas pela interdisciplinaridade, buscando
acessar os conceitos e as praticas da cidadania desses participantes e
o empoderamento destes saberes e informacdes. A busca pela melho-
ria de uma qualidade de vida numa comunidade impde a utilizacdo de
estratégias que visem um “empoderamento” comunitario, que significa
a progressao da fiscalizacdo sobre a vida por parte de individuos e co-
munidades, a eficacia politica, uma maior justica social e a melhoria da
qualidade de vida (CARVALHO, 2004).

A 6tica de andlise compreendera se as atividades de extensdo
desenvolvidas sdo, em sua maioria, popular, assistencialista e merca-
doldgica, e que também podera apresentar caracteristicas de discipli-
naridade, multidisciplinaridade e transdisciplinaridade, que, na analise
dos projetos desenvolvidos no espago do PTPF, poderao ir além de dis-
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ciplinas ja postas, excedendo aos conceitos, concepgdes e valores, apon-
tando para uma ética assumida que busca a transformacio da realidade
social da comunidade em que esses projetos estao inseridos (BICUDO,
2008). As universidades como um todo podem apresentar praticas con-
traditérias com o seu objetivo, o que se buscara conhecer e analisar jun-
to ao PTPF desenvolvido pela UNESC.

Essa reflexao enseja uma nova forma de pensar a questao da pres-
tacdo de servicos oferecidos pela extensdo universitaria, que muitas
vezes privilegia basicamente a questao da captacio de recursos finan-
ceiros. Em muitas oportunidades, estdo agregados as universidades e
a instituicdes, programas ou projetos que pouco ou quase nada tem a
ver com a educagdo superior. E ndo se pode deixar de lembrar que as
universidades, como instituicdes do campo da educagao, tém como tal
um compromisso educativo, e, portanto, a propria prestacdo de servi-
cos deve ter carater de aprendizado (ROCHA, 2001).

As rodas de conversas sdo utilizadas como técnica de aprendiza-
do, nas quais a experiéncia de vida é escutada por todos com respeito,
e cujo didlogo tem papel importante na conscientizacdo, sem que se so-
bressaiam opinides dominantes, e que o conhecimento seja formado de
forma natural. O didlogo nao significa simplesmente palavras “soltas ao
vento”, mas pronuncias que juntas fazem parte da conscientizacdo de
homens e mulheres para a luta pela libertacdao (BEZERRA, 2005).

Por meio do processo de dialogicidade na roda de conversa, a re-
flexdo se desenvolve naturalmente, uma vez que a dindmica é construida
coletivamente, momento em que se desvelam as “verdades” e sensos co-
muns incutidos nos discursos que circulam na sociedade, rompendo-se
as palavras e ideias discriminatérias e dominantes, levando os sujeitos
a agirem sobre seus mundos e realidades. Nao se pretende afirmar que
as tematicas sejam apenas marcadas por posicdes ideolégicas domi-
nantes. Fala-se de uma questao de formacdo de sujeitos, a qual requer
reflexdo e questionamento sobre os fatos historicos que ndo deixam de
ser “ditos ou nido ditos”, compreendé-los como criacdo e recriaciao hu-
mana, logo, perceber-se como sujeito historico, condicionado, mas nao
determinado (BEZERRA, 2015).

Freire (2011, p. 133) sustenta que “o sujeito que se abre ao mun-
do e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialdgica em que se
confirma como inquietacdo e curiosidade, como inconclusao em per-
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manente movimento na Histéria”. A dialogicidade nao nega a validade
de momentos explicativos, narrativos, em que ha a exposicdo e ou fala
de determinado objeto. O fundamental é que a postura seja dialdgica,
aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivadora, enquanto fala ou en-
quanto ouve, importando que os sujeitos envolvidos se assumam curio-
sos (FREIRE 2011).

A promoc¢ao de uma metodologia da educacdo popular busca arti-
cular a organiza¢do auténoma e critica das organizagdes populares, que
necessitam mais do que atitudes espontaneas e idealistas, onde os pro-
fissionais e universitarios necessitam de uma metodologia adequada,
identificada com a dialética. Tal metodologia pressupde, em primeiro
lugar, que o grupo seja o sujeito ativo do seu processo, e que, em segun-
do lugar, promova a transformacao critica e criativa do contexto em que
o grupo estd inserido. J4 num terceiro momento, essa transformacao se
processa mediante a explicitacdo de suas contradi¢des (criticas) e da
elaboracdo de proposta para a sua superacao (criatividade), onde o mé-
todo dialético promove a “conscientizacdo”, a “andlise interdisciplinar”
e a “confrontacdo” (FLEURI, 2001).

3 METODOLOGIA

Quanto aos procedimentos metodologicos, é relevante referir
acerca dos estudos de Creswell (2007) sobre o desenvolvimento da pes-
quisa nas ciéncias sociais e humanas, uma vez que realcam a expansao
de investigacdes que articulam abordagens quantitativas, qualitativas
ou procedimentos mistos. Tal articulacdo decorre da necessidade de
reunir dados quantitativos e qualitativos na coleta e andlise de dados
em um determinado estudo ou mesmo em procedimento misto.

Cabe destacar que, como estratégia de pesquisa, foi adotada a
abordagem qualitativa por meio de investigacdo bibliografica e docu-
mental ocorrida nos setores responsaveis da Universidade. A decisao
por eleger tal estratégia foi com base na concepcdo de Gil (2002), que
afirma a existéncia de “pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir
de fontes bibliograficas. Boa parte dos estudos exploratérios pode ser
definida como pesquisas bibliograficas” (GIL, 2002, p. 44).

Considerando a proposta da pesquisa, os procedimentos foram
compreendidos a partir de uma perspectiva interdisciplinar, sendo
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imprescindivel na andlise e na compreensdo dos dados levantados “a
preservacao da totalidade da unidade social” (GIL, 2002, p. 141) e por
isso optou-se por eleger o PTPF como um estudo de caso. Para tanto,
foi necessario valer-se da educacdo e da sociologia para compreender o
fendmeno social local ja destacado.

Quanto aos objetivos, optou-se pela pesquisa exploratéria ali-
cercada na realidade encontrada nos ditames e regramentos nacionais
que embasam a pratica extensionista universitaria popular, bem como
no arcabouco interno da Instituicdo, os quais deram guarida para a im-
plantacdo e execucdo das praticas da extensdo popular pela UNESC jun-
to a comunidade em que o Programa estd inserido. Acerca da pesquisa
exploratoéria, Gil (2002) refere que tais “pesquisas tém como objetivo
proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-
-lo mais explicito ou a constituir hipoteses” (GIL, 2002, p. 41). Neste
momento cabe revelar a hipotese da pesquisa.

Partindo do pressuposto de que o Estado deveria ser responsa-
vel pela elaborac¢do e implementacao de politicas publicas - neste es-
tudo abrange também as politicas sociais - e considerando as fun¢des
da universidade (SANTOS, 1989), ha a inversdo dos papéis de protago-
nista (Estado/Prefeitura de Criciima) e de coadjuvante (Universidade/
UNESC). Logo, se ha limites, lacunas ou possibilidades entre politicas
sociais e o papel da extensdo universitaria popular, é devido a incapa-
cidade do Estado de atender as demandas sociais por meio de politicas
publicas, sendo necessario que organizagdes sociais - UNESC - se em-
poderem para executar as funcoes que lhes cabem.

Oliveira e Sousa (2014, p. 122) comentam que “O pesquisador
que almeja ser coerente com a pratica educativa dialégica reconhece os
participantes de sua pesquisa como sujeitos capazes de produzir cultu-
ra e conhecimento em suas relagcdes com os outros no mundo”. Os auto-
res reafirmam que nao se deve tomar o ser humano como objeto de in-
vestigacdo, mas sim o seu pensamento-linguagem referido a realidade,
sua percep¢do da realidade, sua visdo de mundo, em que se encontram
envolvidos seus temas geradores.

As pessoas ndo devem ser percebidas como um objeto de estu-
do, mas sim como participantes, que, na pesquisa realizada, colaboram
para a sua efetivacdo, e que o compromisso ético e social sdo os pontos
de partida e de chegada. O retorno a comunidade deve dar-se ndo so-
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mente no compartilhamento das informagdes, mas, ademais, na efetiva
contribuicdo social, que precisa ser anunciada na justificativa do traba-
lho, prevista na metodologia e verificada em seus resultados e encami-
nhamentos (OLIVEIRA; SOUSA, 2014).

4 CONCLUSAO

Cabe ao Estado o cumprimento dos ditames constitucionais de
acesso a educacdo a toda coletividade, especialmente no concerne ao
ensino universitario, bem como a criacido e a implementacao de politi-
cas publicas para a efetivacdo de tais obriga¢des, sendo garantida cons-
titucionalmente a universidade a autonomia administrativa que esta
alicercada no trindmio ensino, pesquisa e extensao.

A extensdo é uma “via de mdo dupla”, com transito assegurado a
comunidade académica, que encontrar, na sociedade, a oportunidade
de elaboracao da praxis de um conhecimento académico, porém, a de-
finicdo de atribuicdes em lei, mesmo que especificada, nao garante o
atendimento integral aos ditames ali inseridos.

A extensdo universitaria possui caracteristica eminentemente
interdisciplinar, buscando promover a dialogicidade entre os saberes
académico e popular, mediante a apropriacdo da realidade social para a
democratiza¢do do conhecimento académico.

Algumas praticas institucionais universitarias permitem aos
professores um conhecimento da extensdo que repercute positiva-
mente em sua atuacdo nas salas de aula, concorrendo com outras ex-
periéncias que reduzem a extensdo a prestacido de servicos, incluin-
do-se ai acdes ndo reconhecidas pelos professores - ou pela propria
instituicido — como a extensio universitaria, impactando muito pouco
num projeto educacional emancipatorio, limitando o papel que a uni-
versidade poderia cumprir na relacdo com as camadas desprivilegia-
das socialmente.

As acoes das universidades podem redundar em praticas insti-
tucionais que reduzem a extensao a mera prestacdo de servigos a co-
munidade, descaracterizando o papel social que a extensdo apresenta.
Nessa realidade, a extensdo universitaria podera apresentar uma pra-
tica educativa dialégica, que ndo se propde a estender conhecimentos
as pessoas envolvidas na acdo, a manipula-las, mas sim a considera-las
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como sujeitos de decisao, de transformacdo da sua realidade e também
da comunidade.

Toda a realidade atual enfrentada pelas universidades enseja uma
nova forma de pensar a questao da prestacao de servicos pela extensao
universitaria, desenvolvida pelas IES, que frequentemente privilegiam
a captacdo de recursos financeiros. Muitas vezes, sdo agregados as ins-
tituicdes de ensino diversos programas e projetos que se distanciam da
educacgao superior como um objetivo primordial, frisando-se que a edu-
cacdo é sempre o foco e que nao pode estar dissociada da pesquisa e da
extensao, tripé deste verdadeiro processo de transformacdo social.

A universidade nao pode omitir sua condicdo de instituicdo emi-
nentemente de educagdo superior. Educacao superior que se mede pela
qualidade de seu ensino, de sua pesquisa, de sua extensao e de atendi-
mento a outras demandas da sociedade.

O PTPF, mediante a execug¢do de praticas pedagogicas e educativas
de extensdo popular, se propde a considerar os participantes envolvidos
como sujeitos ativos de decisdo, de transformacdo da sua realidade e da
comunidade em que vivem.

A interdisciplinaridade no Programa em comento resulta da com-
plementaridade de diferentes ciéncias e institutos acerca da pratica ex-
tensionista desenvolvida. As areas de conhecimento, como o direito, a
educacido, a economia, as ciéncias da saude entre outras, complemen-
tam os objetos e as necessidades da realidade dos moradores e cida-
daos dos bairros atendidos pelos diversos projetos de extensao em de-
senvolvimento no programa junto a comunidade.

Desta feita, a articulagdo ensino, pesquisa e extensao se da no
Programa de forma indissociavel, desde a construcao das oficinas até o
atendimento junto ao publico-alvo na comunidade. O retorno direto da
comunidade é uma experiéncia inica que transforma os participantes e
toda a equipe envolvida.

Como dito anteriormente, as praticas desenvolvidas pelo PTPF se
ddo mediante a técnica da dialogicidade e das rodas de conversa, que
compdem um quadro de empoderamento de saberes que redundam
na absorcao de informacgdes que se tornam matrizes para a divulgacao
e propagacdo dos conhecimentos adquiridos junto a seus familiares,
amigos, colegas de trabalho, disseminando tais informac¢des para muito
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além do bairro onde residem, transformando e efetivando o participante
do projeto como agente de mudanca social pessoal e de sua comunida-
de. Outrossim, pelo Programa em analise, a UNESC tem a oportunidade
de realizar sua funcao social, por intermédio da extensao universitaria
e da educacdo popular, capaz de transformar a realidade das comunida-
des em seu entorno.
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1 INTRODUCAO

A assisténcia aos mais pobres como forma de intervenc¢do do
Estado desenvolveu-se a partir de 1601, com a promulgac¢do da Lei dos
Pobres na Inglaterra, decretada durante o reinado da rainha Elizabeth
I, por assim esta lei ficar conhecida como elisabetana, que consistia na
instituicdo de uma taxa a ser paga pelos cidadaos em beneficio dos po-
bres ou um subsidio em dinheiro. Pobres nesse periodo eram conside-
rados aquelas pessoas em situacdo de necessidade, na qual se incluiam
os velhos, os enfermos e os 6rfaos, que receberiam o auxilio em dinhei-
ro (SCHONS, 1999).

Para os individuos considerados pobres capacitados, como os de-
sempregados, caberia as paroquias ajuda-los a retornar ao mercado de
trabalho, porém, devido a expressiva demanda e recursos limitados, boa
parte das pardquias acabavam por expulsar a maior quantidade de po-
bres que conseguissem. Desta forma, as paréquias com melhores estru-
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turas e com vastos recursos eram as mais procuradas, ocorrendo uma mi-
gracdo dos assistidos, o que provocava a saturacdo de alguns lugares em
detrimento de outros. Esta “mobilidade da pobreza” levantou uma série
de descontentamentos por parte das localidades mais bem aparelhada,
forcando o governo inglés a promulgar a Act of Settlement® (Decreto de
Domicilio), de 1662, que impedia os pobres de se mudarem de domicilio,
e também de as pardquias expulsarem os pobres (SCHONS, 1999).

A partir de 1795, momento no qual a Inglaterra passava um compli-
cado rearranjo social, politico e econémico, de conflitos com a Franca, in-
vernos rigorosos, aumento do valor dos alimentos e intenso pauperismo,
o governo inglés promulgou a Lei da Assisténcia com o intuito de reorde-
nar a distribuicao de auxilios as populacdes consideradas necessitadas,
que se consolidou como um abono pago pelo Estado aos pobres, mesmo
aqueles que tivessem emprego, porém nao uma renda minima que lhes
garantisse ter sua prépria subsisténcia. Esta lei vigorou até 1834, quando,
no auge da Revolugdo Industrial, sucessivos governos liberais buscaram
apenas garantir o desenvolvimento do capitalismo e o livre mercado, co-
locando as necessidades da classe trabalhadora em segundo plano. Nesse
momento, a Lei de Assisténcia era vista como um atraso para a economia
nacional, pois afastava do mercado essa autorregulagao (SCHONS, 1999).

Frente a esta situacdo, em 1834 foi promulgada a nova Lei do
Pobres, que prestava assisténcia somente aqueles que devido a idade
avancada ou a doenca fossem incapazes de continuar a labuta, e a todos
aqueles capazes, mas que por algum motivo desistiram da luta, admi-
tiam a derrota e clamavam por misericordia (MARSHALL, 1967). Nesta
breve analise sobre a histdria da assisténcia a partir do exemplo inglés,
buscamos demonstrar como o Estado, o capital* e a populacdo manti-
veram sempre conflitos em torno da assisténcia, que em determinados
momentos era um pouco mais ampla, e em outros era extremamente

3 Esse decreto tinha a funcionalidade de precisar a limitagdo territorial. Com isso, ele de-
finia a mobilidade fisica dos pobres os limites e fronteiras de cada pardquia, para que
assim estas ndo deixassem de prestar a assisténcia que deveriam, e também ndo preci-
sassem expulsa-los, sendo que este decreto so foi abrandado em 1795, quando ja nao
mais existia esse perigo de invasdo das melhores pardoquias (SCHONS, 1999). Esse tipo
de legislagdo social também acabou por restringir a mobilidade e a disponibilidade da
forga de trabalho (BRAGA; PAULA, apud SCHONS, 1999).

4 “Segundo Albert Soboul, autor da Histéria da Revolugdo Francesa, o principio da igual-
dade de direitos so foi levado adiante pela burguesia em 1789 para derrubar o privilégio
aristocratico; no que toca ao povo, ndo se trata sendo de igualdade formal e tedrica
quanto a lei. De democracia social ele nada tinha.” (SCHONS, 1999, p. 193)
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reduzida. Com isso, a analise da constru¢do de um modelo de sistema de
ajudas em uma determinada sociedade torna-se muito importante para
compreender as relagdes existentes entre as partes®.

No Brasil, a seguridade social, ou seja, a base para a efetiva am-
pliacdo do Estado no meio social, ocorre por intermédio de trés pilares
assegurados pela Constituicdo Federal: satide, previdéncia social e as-
sisténcia social. A saide é composta por um sistema Unico de atendi-
mento, o SUS, que o realiza desde situa¢des de menores complexidades
até situacdes de alta complexidade. A previdéncia social garante inime-
ros beneficios, tal como aposentadoria, auxilio acidente, auxilio doenca,
auxilio maternidade, porém deve o beneficiado ter contribuido financei-
ramente para ter direito a esses auxilios. A assisténcia social, por outro
lado, ndo exige a contribuicao do beneficiado para que possa ter acesso
a determinado plano social de diminui¢cdo da pobreza.

Desta forma, o Bolsa Familia, objeto de andlise deste ensaio,
possui essa funcdo, ou seja, presta assisténcia por intermédio da
transferéncia direta de renda aos mais pobres. Este ensaio, por meio
de uma abordagem qualitativa, e a utilizacdo dos métodos indutivo e
histérico, pretende demonstrar como o referido programa pode ser
investigado sob uma perspectiva interdisciplinar, que visa ao envol-
vimento de varias areas do conhecimento para que sua formulacgao,
implantacdo e adequacdo estejam de acordo com as necessidades da
populacdo atendida.

2 ESTADO DE BEM-ESTAR SOCIAL E A ASSISTENCIA

O pensamento sobre o Estado de bem-estar social ou Welfare
State, remonta a meados do século XIX, quando economistas politicos®
buscavam compreender as relagdes estabelecidas entre mercado (e
propriedade) e Estado (e democracia). A preocupacgdo nao se restringe

5 Osdireitos sociais no Estado Liberal e no Estado Social é tema de muitos estudos. De for-
ma reduzida, poderia ser colocado como defesa da desigualdade como diferenca para
os liberais; ampliagdo da cidadania para os socialistas.

6 “Os economistas politicos classicos - de convicgoes liberais, conservadoras ou marxis-
tas - preocupavam-se com o relacionamento entre capitalismo e bem-estar social. E
evidente que deram respostas diferentes (e, em geral, normativas), mas suas analises
convergiram para o relacionamento entre mercado (e propriedade) e Estado (democra-
cia).” (ESPING-ANDERSEN, 1991)
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apenas a direitos e garantias, mas também de que forma as atividades
estatais se entrelacam, em termos de provisao social, na relacdo do pa-
pel do mercado e da familia (ESPING-ANDERSEN, 1991).

Nos paises anglo-saxodes, o Welfare State, por conta da predomi-
nancia de um modelo liberal de assisténcia social, o direito social esta
ligado a comprovacdo da necessidade, e ndo na relagdo do desempe-
nho no trabalho. Na Alemanha, o Welfare State esta relacionado a pre-
vidéncia social, e os beneficios sociais ocorrem em dependéncia quase
inteiramente de contribuicdes, e assim de trabalho e emprego (ESPING-
ANDERSEN, 1991).

No Brasil, as mudancas na assisténcia social ocorrem pela atuacio
da profissdo do servico social, que possui suas raizes na teoria neoto-
mista, com fundamentos no pensamento humanista da Igreja Catélica e
nos pensamentos de Sio Tomas de Aquino (1225-1274). E nesta relacio
que o servico social constitui seus primeiros objetivos, fundamentados
na dignidade da pessoa humana, na compreensdo da sociedade como
a unido das pessoas para a realizacdo do bem comum (YAZBEK, 2000).

A década de 1940 foi marcada pela presenca do positivismo no
servico social brasileiro, quando passa a questionar técnicas e instru-
mentalizar as praticas assistenciais. A corrente positivista foi fundada
por Auguste Comte (1798-1857), que parte da ideia de que a sociedade
é regulada por leis naturais invariaveis, que independem da vontade e
da acdo humana (YAZBEK, 2000).

Na década de 1960, apds manifestacoes e protestos, o servigo so-
cial inicia sua ruptura com o modelo tradicional, adotando a corrente
materialista-historica-dialética, baseada nas ideias de Karl Marx, e com
isso torna-se parte integrante da organizac¢do da sociedade, aproximan-
do-se de movimentos sociais e questionando sua pratica institucional e
seus objetivos de adaptacdo social (YAZBEK, 2000).

A fenomenologia ganha espaco no servigo social brasileiro a par-
tir da década de 1970. As ideias de Husserl (fil6sofo) embasam esta
corrente, que propde uma meditagdo acerca do conhecimento, ou seja,
dispensa a cultura, a histoéria e refaz o saber, com isso caracteriza-se por
ndo se interessar com a historicidade dos fendmenos (YAZBEK, 2000).
Desta forma, o servigo social se mostrou ao longo da histéria atuante
em ampliar os direitos sociais e assistenciais, elevando tais critérios a
cidadania, sempre vista como direcionadora das relagées.
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Em 1988, com a promulgacao da Constituicdo Federal e a amplia-
¢do dos direitos sociais, a seguridade social foi dividida em trés pilares,
previdéncia social, sadde e assisténcia social, conforme visto no artigo
194, “A seguridade social compreende um conjunto integrado de agdes
de iniciativa dos Poderes Publicos e da sociedade, destinadas a asse-
gurar os direitos relativos a sadde, a previdéncia e a assisténcia social”
(BRASIL, 1988).

A partir desta mudanca ocorre a expansao da responsabilidade
publica dos direitos sociais, deixados até entdo com a iniciativa privada
(BICCA, 2011). A assisténcia, agora prevista na Carta Magna, garante a
assisténcia aos necessitados sem a contrapartida de pagamento contri-
butivo, como ocorre, por exemplo, com beneficios da Previdéncia Social.

Art. 203. A assisténcia social sera prestada a quem dela neces-
sitar, independentemente de contribuicdo a seguridade social, e
tem por objetivos:

[ - a protecdo a familia, a maternidade, a infancia, a adolescéncia
e a velhice;

I - o amparo as criancgas e adolescentes carentes;

Il - a promocgdo da integragdo ao mercado de trabalho;

IV - a habilitacdo e reabilitacdo das pessoas portadoras de defi-
ciéncia e a promocdo de sua integragdo a vida comunitaria;

V - a garantia de um salario minimo de beneficio mensal a pessoa
portadora de deficiéncia e ao idoso que comprovem nao possuir
meios de prover a propria manutencao ou de té-la provida por
sua familia, conforme dispuser a lei. (BRASIL, 1988)

Com a garantia de direitos sociais assegurados, foi a partir da dé-
cada de 1990 que efetivamente a assisténcia obteve espaco na agen-
da governamental (BRITTO; SOARES, 2010). Com isso, os politicos que
atuavam em partidos com vieses sociais passaram a ter avangos em seus
projetos. Este avanco social positivado veio a corroborar fundamentos
legais para que o Estado agisse de forma a enfrentar a situacdo de po-
breza e extrema pobreza’ vivida por parte da populacdo que ndo con-
segue obter renda necessaria para o alcance das necessidades basicas.

7 “Pode-se concluir a respeito do impacto sobre a pobreza das transferéncias previden-
ciarias e das assisténcias monetarias: sem elas, o Brasil teria, em 2008, 40,5 milhdes
de pessoas recebendo um rendimento de até 25% do salario minimo nacional. Com a
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Com a Lei Organica da Assisténcia Social (LOAS) em 1993, foi nor-
matizada a organizacado da assisténcia social no Brasil. Posteriormente,
por intermédio de lutas, embates e reinvindicacdes sociais, a LOAS foi
sofrendo alteracdes por meio de decreto presidencial, ocorrendo em
1999 a regulamentacdo da previdéncia social; em 2003, o beneficio de
prestacdo continuada da assisténcia social devido a pessoa com defi-
ciéncia e ao idoso; e em 2012 a regulamentacdo do Fundo Nacional de
Assisténcia Social.

Art. 12 A assisténcia social, direito do cidadio e dever do Esta-
do, é Politica de Seguridade Social ndo contributiva, que prové os
minimos sociais, realizada através de um conjunto integrado de
acoes de iniciativa publica e da sociedade, para garantir o atendi-
mento as necessidades basicas. (BRASIL, 1993)

Outro avan¢o proporcionado também pela LOAS e coordena-
do pelo Ministério de Desenvolvimento Social e Combate a Fome foi o
Sistema Unico de Assisténcia Social (SUAS), que organiza os servicos
socioassistenciais no Brasil, e permite uma gestao participativa, com-
partilhada entre os entes da Federacao e a sociedade civil.

3 VISAO INTERDISCIPLINAR DO BOLSA FAMILIA

A partir dessa visao social de busca de equidade entre os dife-
rentes grupos sociais instituida a partir de 1988, e com a derivacio de
programas sociais entre os anos 1990 e 2002, é formulada a politica
social do Bolsa Familia®, implementada em 2003 no primeiro governo
do ex-presidente Lula, que, por intermédio da transferéncia direta de
renda aos mais pobres, visa diminuir a pobreza e as desigualdades so-
ciais, e de forma indireta elevar a qualidade da sadde e a construcao
educacional da populagio atendida.

complementacgdo de renda pelas transferéncias, o Brasil registra 18,7 milhdes de pes-
soas com até um quarto de salario minimo mensal. Resumidamente, sdo 21,8 milhdes
de pessoas que conseguiram ultrapassar a linha de pobreza extrema (até 25% do salario
minimo per capita).” (PORCHMANN, 2013, p. 151)

8 O Bolsa Familia deriva da unificagdo dos programas sociais Bolsa Escola, Auxilio Gas,
Bolsa Alimentagdo e Vale Alimentagdo. Esses programas sofriam com a sobrefocalizagdo
dos beneficiados, além de possuirem baixa cobertura e controle social (BURLANDY; MA-
GALHAES; MONNERAT; SCHOTTZ, 2007, p. 88).
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O Bolsa Familia possui trés eixos principais: a transferéncia de
renda promove o alivio imediato da pobreza; as condicionali-
dades reforcam o acesso a direitos sociais basicos nas areas de
educacdo, saude e assisténcia social; e as acdes e programas com-
plementares objetivam o desenvolvimento das familias, de modo
que os beneficidrios consigam superar a situa¢do de vulnerabili-
dade. (BRASIL, 2015)

A gestdo do programa é descentralizada e compartilhada en-
tre Unido®, Estados, Municipios e Distrito Federal, e regulada pela Lei
10.836/04 e pelo Decreto 5.209/04. Ha uma cooperagio entre os en-
tes para fiscalizar, cooperar e executar as diretrizes do Bolsa Familia
(BRASIL, 2015).

O cadastramento das familias beneficiadas é realizado pelos mu-
nicipios através do Cadastro Unico para Programas Sociais do Governo
Federal, que instrumentaliza e gere a coleta de dados de todas as fami-
lias com baixa renda no Brasil (BRASIL, 2015).

0 alcance estatal a populagido pode ser feito de forma universali-
zante, como ocorre com o SUS, ou focalizante, como ocorre com o Bolsa
Familia. A diferenca entre a universalizacdo e a focalizacdo se restringe
ao fato de que aquela esta disponivel a todos, sem qualquer critério de
escolha do cidadao atendido, ja a focalizacdo limita a sua atuagdo a uma
classe da populacdo, ou seja, ela define previamente os critérios a que o
cidadao deve se enquadrar para ser atendido.

Esse programa atua de forma focalizada, ou seja, beneficia uma
parcela da polucdo que possui determinados critérios para ser atendida
por essa politica. Diante desta orientagdo, necessita-se de um estudo
social articulado entre as varias areas de conhecimentos para que este
direcionamento a populacio amparada por esta politica seja aplicado
de forma efetiva, e assim os efeitos e reacdes que fundamentaram sua
criacdo possam ser alcanc¢ados.

Essa articulacdo ocorre por intermédio da tarefa interdisciplinar,
que ndo deve ser vista como uma escolha entre diversos modos opos-
tos de produzir conhecimento, mas sim como uma escolha de alterna-

9 Atransferéncia do valor do beneficio ao beneficiado é feita por meio de cartdo magnéti-
co bancario fornecido pela Caixa Econémica Federal com a identificagdo do responsavel,
mediante o Numero de Identificagdo Social - NIS.
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tivas complementares (LEIS, 2011, p. 119). Esta interdisciplinaridade
é responsavel incialmente pelos critérios restritivos de acesso quando
da formulacao da politica, no qual direciona suas benesses a fracdo da
populacgdo, e, posteriormente a implementacdo, enquanto captagao e
interpretacdo dos resultados até entdo obtidos, para verificar a efetivi-
dade do programa visando a sua eficiéncia e eficacia, aplicando as ade-
quagodes necessarias ao programa.

A formulagdo do programa inicia-se pela limitacdo das pessoas
que serdo alcancadas, mediante um estudo dos pontos inerentes de ca-
réncia da sociedade, onde o poder publico realiza estudos para verificar
as principais caréncias sociais da popula¢io (BURLANDY; MAGALHAES;
MONNERAT; SCHOTTZ, 2007).

Neste momento de formulacdo é que a focalizacdo do programa
ird ocorrer, pois serdo criados todos os critérios para enquadrar alguns
cidadaos e privar aqueles que ndo se enquadrarem nos ditames do pro-
grama.

A principal informacao para limitar quais serdo os beneficiados
do programa € a sua situagao social, conforme a tabela abaixo.

Figura 1 — Composicdo de valores

R$ 77,00 - Transferido as familias em situacdo de extrema pobreza (renda mensal per capita mener ou igual a R$
Basico 77,00);

|- Concedido mesme quando nado ha criancas, adolescentes ou jovens na familia.

Beneficio Variavel

de 0 a 15 anos R$ 35,00 - Concedido as familias com criancas ou adolescentes de 0 a 15 anos de idade;
|- Concedido as familias que tenham gestantes em sua composigio;
io Variavel a|R$ 35,00 |- Pagamento de nove parcelas consecutivas, a contar da data do inicio do pagamento do beneficio, desde que
Gestante (BVG) a gestacdo tenha sido identificada até o nono més; 5
- A identificacdo da gravidez é realizada no Sistema Bolsa Familia na Satde. O Cadasiro Unico néo permite
identificar as gestantes.
- Transferido as familias beneficiarias do PBF que tenham criancas com idade enfre 0 e 6 meses em sua
Beneficio Variavel |R$ 35,00 composicdo;

Nutriz (BVN) - Pagamento de seis parcelas consecutivas, a contar da data de concess&o do beneficio, desde que a crianca
tenha sido identificada no Cadastro Unico até o sexto més de vida.

Beneficio Variavel - Transferido as familias beneficiarias do PBF que tenham adolescentes de 16 e 17 anos;

Vinculado ao - Limite de até dois beneficios por familia;

|Adolescente R$ 42,00 |- O BVJ centinua sendo pago regularmente a familia até dezembro do ane de aniversario de 18 anos do

(BVJ) adolescente.

Beneficio para - Transferido as familias beneficiarias do PBF que estejam em situagdo de extrema pobreza (renda mensal per|
Superagdo da Casoacaso [capita menor ou igual a RS 77,00), mesmo apés o recebimento dos outros beneficios do PBF. O beneficio paral
Extrema Pobreza superacao da extrema pobreza independe da composicdo familiar.

(BSP)

Fonte: Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome (2015).
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Passada a fase de focalizagdo, sdo construidas as condi¢des as pes-
soas alcancgadas por este programa para que continuem a receber o bene-
ficio do programa social, sendo estas condicionalidades acoes que o be-
neficiado deve realizar para manter-se dentro do programa social. Estdo
entre essas condic¢des: a frequéncia a escola pelas criangas e pelos adoles-
centes, a assiduidade na participacao das chamadas a vacinagio infantil,
consultas pré-natais para as gestantes e acompanhamento médico para
as criancas com menos de sete anos de idade (BRITTO; SOARES, 2010).

Estas condicionalidades estdo situadas nas areas da educacio e
da saude devido ao Brasil ter um grande nimero de evasao escolar e
pouca participacdo na saude preventiva. Sendo que também sdo nestes
meios que ocorre a promocao de igualdade e respeito entre o Estado e
a populacao.

Estas condicionalidades foram criadas mediante a relacdo e ar-
ticulagdo de conhecimentos, na qual diversas areas se comunicam de
forma a se integrarem para resolverem problematicas de um objeto,
viabilizam soluc¢des alternativas se analisadas de somente um angulo,
no sentido de que, “o conhecimento - igual a prépria vida humana -
avan¢a melhor em um contexto plural” (LEIS, 2011, p. 118).

Sdo essas condicionalidades que irdo elevar a qualidade de vida da
populacdo. Evidente que a transferéncia direta de renda é importante,
principalmente em regides rurais, local onde as oportunidades sao limita-
das e a estrutura governamental é escassa. Mas estabelecendo condi¢es
para que os beneficiados se mantenham no programa, o governo estende
a esséncia do programa, que, numa visao simplista, seria tdo somente a
transferéncia direta de renda a populacdo marginalizada e/ou carente.

Figura 2 — Condicionalidades

Usudrios Compromissos

Saude Criancas menores de J anos Acompanhar o cartdo de vacinacdo bem
como o crescimento e desenvolvimento.
Mulheres de 14 a 44 anos Realizar o acompanhamento e, se gestantes
ou nuinzes (lactantes), devem realizar o pre-
natal & o acompanhamento de sua salide e

do bebé.
Educagdo |Criancas e adolescentes entre G|  Estar devidamente matriculados e com
e 15 anos freqiiéncia escolar mensal minima de 85%.
Adolescentes entre 16 & 17 anos Freguéncia de no minimao 73%.
Assisténcia | Crancas e adolescentes com Devemn participar dos Servicos de
Social até 13 anos, em situacdo de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos
risco ou retiradas do trabalho | (SCFV) do PETI. e obter freqiiéncia minima
infantil pelo PETI® mensal de 83%.

Fonte: Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome (2015).
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Em nivel nacional, o acompanhamento das condicionalidades é
realizado pelo Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome
juntamente com os Ministérios da Educacdo e da Saide. Em nivel mu-
nicipal, o acompanhamento das condicionalidades é feito pelas secreta-
rias da saude, da educacio e da assisténcia social. Este procedimento de
divisdo do modo de funcionamento das condicionalidades esta disponi-
vel no site do MDS, conforme segue:

0 Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome (MDS)
faz o acompanhamento das condicionalidades do Bolsa Familia
de forma articulada com os Ministérios da Educagdo e da Sau-
de. Nos municipios, o acompanhamento deve ser feito interseto-
rialmente entre as areas de satude, educagio e assisténcia. Social.
(BRASIL, 2015)

Os objetivos de acompanhamento das condicionalidades sdo de
identificar, nos casos de ndo cumprimento, as familias em situacao de
maior vulnerabilidade e orientar acées do poder publico para o acom-
panhamento dessas familias; responsabilizar o poder publico pela
garantia de acesso aos servicos e pela busca ativa das familias mais
vulneraveis; monitorar o cumprimento dos compromissos pelas fami-
lias beneficidrias, como determina a legislacdo do programa (BRASIL,
2015).

A frequéncia escolar, por exemplo, tem obtido resultados positi-
vos, visto sua condicionalidade para a continuidade da familia no pro-
grama (BATISTA; CACCIAMALI; TATEI 2010). Com essa agdo educa-
cional a crianca/adolescente ira crescer com melhores condi¢des para
desenvolver suas capacidades e assim se estabelecer na sociedade.

Nos graficos abaixo sdo apresentados os percentuais de acompa-
nhamento das condicionalidades da educagdo, conforme dados infor-
mados pelo Ministério da Educacdo disponiveis no seu site oficial.
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Figura 3 — Percentual de acompanhamento da frequéncia escolar
de alunos do PBF entre 16 e 17 anos
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Fonte: Ministério da Educagdo (2015).

O grafico apresenta dados de 2008, e nota-se que possui um
acompanhamento de alunos entre 16 e 17 anos da frequéncia escolar
pelos agentes publicos quase que num nivel de 100%, ou seja, o Estado
possui a informacgdo quase total de como esta a frequéncia escolar dos
beneficiados do Bolsa Familia. Essa informac¢do garante que o beneficio
seja mantido para aqueles que estdo corroborando as regras do progra-
ma, e também garante o afastamento do programa daqueles que nido
estdo mantendo-se dentro do circulo estabelecido para continuar a re-

ceber o beneficio.

Figura 4 — Percentual de acompanhamento da frequéncia escolar
de alunos do PBF entre 6 a 15 anos
— Aluno(s)

75
50

25

Aluno(s)

Fonte: Ministério da Educagdo (2015).
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No grafico acima destacado, a andlise é feita com alunos entre
6 e 15 anos de idade, possuindo uma maior abrangéncia populacio-
nal, mas, mesmo nessa situacdo, o Estado consegue atingir, em quase
sua totalidade, o acompanhamento da frequéncia escolar. Dados como
estes sdo importantes para legitimar o programa e mostrar para a so-
ciedade nao beneficiada que existe fiscalizagcdo das condicionalidades
e que eventuais ajustes sao feitos no decorrer do desenvolvimento do
programa.

As contrapartidas ao qual o beneficiado estd obrigado para conti-
nuar a receber o beneficio dao sustentacdo ao estudo realizado durante
a implantagdo do programa. Desse estudo, serdo efetivadas adequagdes
ao programa para que se tenha maior efetividade nos resultados obti-
dos até o momento.

Por exemplo, ha situacdes que ainda estdo aquém do esperado,
tal como o trabalho infantil, que ndo compartilha do mesmo sucesso
da frequéncia escolar. Tendo em vista que o valor recebido por meio do
bolsa familia, que possui uma natureza assistencial, ndo ampara de for-
ma integral os gastos familiares, os responsaveis pelo filho necessitam
que a crianca/jovem trabalhe algum periodo do dia.

Em 2010, o Censo Demografico aponta a existéncia de
1.598.569 criancgas e adolescentes de 10 a 15 anos trabalhando,
0 que representa 7,7% do total de criangas nessa idade. Para
esta faixa etaria, registra-se um decréscimo de 10,8% em com-
paracdo com os dados do Censo 2000, quando havia 1.791.480
de criancas e adolescentes ocupados. A proporg¢ido de jovens
com idades entre 16 e 17 anos também foi reduzida em 15,7%.
(BRASIL, 2015)

Com isso, o que se verifica é que a educacao e o lazer parecem ser
desnecessarios a crianca e ao adolescente, e assim continua a familia
obrigada a que seus filhos continuem a trabalhar para complementa-
rem a renda familiar, muito embora frequentem a escola em um dos
periodos (GUSDOREF, apud BATISTA; CACCIAMALI; TATEI, 2010). Este
seria outro critério a ser adotado para a efetivacio de um meio social
com maior amplitude ideal, em que a igualdade estaria disponivel a to-
dos e desde a infancia.
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4  CONSIDERACOES FINAIS

O Bolsa Familia é um programa que nao possui suas limita¢des so-
mente na transferéncia de renda, pois nao se consegue mudar a realidade
da populagdo que vive marginalizada somente com financiamento direto,
mas é com a rigida fiscalizagdo da aplicabilidade das condicionalidades
que se verifica o grande trunfo para o efetivo sucesso do programa.

Sendo assim, cabe ao governo federal, com apoio dos governos
municipais e estaduais, num trabalho direcionado com agdes que visam
atender as metas de curto e longo prazo para concretizar a efetivacdo de
todos os meios condicionantes.

Os profissionais formados nas areas de alcance do programa te-
rdo grande responsabilidade neste programa, pois seus conhecimentos
serdo aplicados em situagdes operacionais, taticas e estratégicas.

Para o sucesso desse trabalho, deve existir uma articulacdo en-
tre as diversas areas do conhecimento, tal como economia, servico so-
cial, psicologia, direito, medicina, sociologia, odontologia, dentre outras
correlatas ao assunto. “Esta exigéncia interdisciplinar impde as espe-
cialidades que transcendam suas proprias areas, tomando consciéncia
de seus limites e acolhendo as contribuicdées das outras disciplinas.”
(GUSDOREF, apud FUREGATO; GATTAS, 2006).

Esta articulacdo trard ndo somente eficiéncia ao programa do
Bolsa Familia, mas também transcendera a novos estudos que poderao
abordar outros meios sociais a serem alcancados, bem como outros pro-
blemas sociais a serem assistidos. Os Ministérios e as Secretarias devem
estar sempre se aperfeicoando no sentido de pré-conceber os anseios
sociais para que a populagdo marginalizada tenha o amparo do Estado.

A diminuicdo dos beneficiados é um quesito basilar do progra-
ma, pois, a medida que mais pessoas vao se desligando do programa, ou
seja, deixam de fazer jus aos beneficios do programa, é indicador de que
mais pessoas estdo saindo da situacdo de marginalizagdo social e se in-
serindo na sociedade. Com isso, o programa passa a ter seu alcance com
o programa reduzido e seu orcamento direcionado para outras areas.
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O ensino de projeto e, em especial, as relacdes que direcionam
o estudante da intuicdo ao método, sdo temas fundamentais para pen-
sar e praticar a Arquitetura, e necessariamente para o ensino da ciéncia
como um todo. Este artigo aborda a metodologia de ensino de proje-
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o segundo semestre de 2010, na disciplina de Projeto de Arquitetura,

1 Agradecimentos especiais ao Professor Arquiteto Pedro Luiz Kestering Medeiros, que
construiu parte dos exercicios da disciplina aqui apresentada.



ALINE EYNG SAVI; JACINTA MILANEZ GISLON
& Lucas SABINO DiAs

Urbanismo e Paisagismo II (PAUP II), ministrada aos académicos da se-
gunda fase do Curso de Arquitetura e Urbanismo da Universidade do
Extremo Sul Catarinense (UNESC).

A proposta que orienta o percurso dos professores é a de subs-
tituir gradativamente o processo de projeto da “caixa preta” - basea-
do na intuicdo sem metodologia explicita - para a “de vidro” (JONES,
1982; SILVA, 1986, apud DEL RIO, 1998) - na qual o estudante apreen-
de e compreende etapas processuais no desenvolvimento do projeto de
Arquitetura, mas sem abandonar a intuicdo no processo de projeto.

De maneira geral, os académicos que se matriculam no Curso vém
de uma escola secundaria ainda sob a égide do paradigma cartesiano. A
maioria é acostumada a ter poucas respostas para as perguntas que lhe
sdo feitas. Passivos, esperam que o professor lhes dé a regra, para que
possam resolver os problemas propostos.

Baseados na premissa defendida por Paulo Freire (2011), os
professores da disciplina acreditam que mais do que lidar com sa-
beres, o PAUP II e todo o Curso, devem propiciar um ambiente que
possibilite o desenvolvimento de competéncias capazes de mobilizar
0S recursos cognitivos necessarios para enfrentar as situagdes que se
apresentam.

Uma vez que os primeiros semestres de qualquer curso de gra-
duacdo sdo transicdes entre o Ensino Médio e o Terceiro Grau, espera-
se colaborar para o desenvolvimento de um aluno que deixe de ser um
mero receptor de informacgdes, para ingressar num ensino no qual se
busca a construcdo critica e o entendimento do processo de pensar e
construir o conteddo.

0 CAU/UNESC foi criado em 2002 e a metodologia acontece a par-
tir da terceira grade curricular. A estrutura curricular se distribui em dez
fases e cada uma delas possui uma disciplina de Projeto de Arquitetura,
Urbanismo e Paisagismo, aumentando gradativamente a complexidade.
A ementa da disciplina de PAUP II é:

A intuicdo e a razdo: criatividade e método. A ocupagdo huma-
na do espago. Relagdes de escala: terreno, rua, quadra, bairro,
cidade, regido, territério. Apropriacdo do espago pela atividade
humana: nog¢ido de funcdo como manifestacdo das necessidades
do homem. Fungdes simples e complexas. Individuo e sociedade:
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espaco privado, espaco publico, paisagem natural e paisagem
urbana. Processo de projeto: pensar e fazer arquitetura. Relacdo
modelo-objeto. O método como caminho. Etapas do processo de
projeto: andlise de variaveis, definicao de objetivos, o surgimento
das ideias, o Partido como resposta sintese. Fun¢do: o programa
como organizador das necessidades espaciais e prefiguracdo do
objeto arquitetonico. A materialidade como problema. Nocao de
contexto. Da representacdo espacial para a representacdo plana
das ideias: o croqui e o mock up como ferramentas de projeto, o
desenho como registro.

Da ementa extremamente abrangente para uma segunda fase,
procurou-se a principio elencar quais os pontos estruturadores para a
definicdo da metodologia. Surgiram entdo conceitos opostos como in-
tuicdo e razdo, criatividade e método, croqui e mock up, que se torna-
ram ideias geradoras das novas estratégias de ensino-aprendizagem da
disciplina.

Refor¢cando a premissa de que o aluno nao deve mais ser um re-
ceptor sem filtro de informacdes, a metodologia da disciplina foi desen-
volvida imaginando uma sequéncia de exercicios de projeto que esti-
mulassem os académicos a mobilizar mais do que saberes e habilidades
para aresolucdo dos problemas. A metodologia baseia-se na construcao
do saber, com um trajeto que propicie a construcdo de uma consciéncia,
ainda que incipiente, da necessidade de abandonar a postura passiva e
dependente do “mestre”, no sentido de uma postura autbnoma, de bus-
cas, descobertas e principalmente de trocas.

Acredita-se que ensinar é incentivar a expressao pessoal, cons-
cientizando o aluno da importancia de sua liberdade de escolha e da
responsabilidade que ela traz. Responsabilidade significa envolvimento
com o objeto de trabalho, significa que a ciéncia e a tecnologia nao sao
coisas fortuitas, mas pressupdem um estreito vinculo entre sujeito e ob-
jeto de trabalho, parceria entre sonhos e angustias, o mundo objetivo e
subjetivo (CARSALADE, 1997).

Como objeto de estudo semestral foi selecionado o abrigo. Afinal,
construir abrigos constitui o oficio do arquiteto por exceléncia. “Abrigos
para a vida cotidiana, espacos flexiveis, estruturas maleaveis em que se
pode colocar o que quiser, espagcos mutaveis que se acomodam as neces-
sidades mutantes da contemporaneidade” (MACIEL, 2008).
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Por ter um programa de necessidades simples e acomodar qual-
quer usudrio e atividade, o abrigo é um objeto de estudo interessante
para alunos que estdo no primeiro ano da faculdade de Arquitetura e
que ainda estdo consolidando seu repertério arquitetonico. Além disso,
a escolha do abrigo representa uma “ponte” entre a disciplina e o tema
de estudos da disciplina seguinte de Projeto de Arquitetura, Urbanismo
e Paisagismo III - A casa.

2 REVISAO TEORICA: O CAMINHO ENTRE
SUBJETIVIDADE E OBJETIVIDADE

A arquitetura é percebida tridimensionalmente, através dos sen-
tidos (predominio da visdo) e também dos valores e conhecimentos de
quem a observa. Cada arquitetura apresenta duas dimensdes: a formal,
que corresponde a propria estrutura do sistema, as relacdes entre os
seus elementos; e a dimensao semantica, que esta ligada as associacdes
histérico-culturais (REIS, 2002). Existem entdo diferentes percepcoes
da forma e do significado inferido. Considera-se que “o conceito simbo-
lico da arquitetura pode ser tdo ou mais importante do que a estética
formal” (REIS, 2002, p. 7).

Por isso, questdes de composicdo sdo importantes a arquitetura.
Sao elas que sustentam as decisdes de projeto, possibilitando “uma ana-
lise do objeto, do espaco arquitetdnico e de sua insercdo no contexto
urbano; de aspectos que afetam a percepg¢do, cognicao, atitudes e com-
portamentos dos diferentes usuarios com relacao as formas e aos espa-
cos vivenciados” (REIS, 2002, p. 8).

0 processo de projeto possui doses de criatividade que podem
aproxima-lo das artes. No entanto, o produto final de qualquer arquite-
tura se propde, no minimo, a abrigar, e por isso deve responder formal e
semanticamente ao seu proposito. Argumenta-se entdo que o ensino de
projeto reconhece o papel da construcdo de metodologias claras e expli-
citas, que possam incentivar a criatividade e responder as duas dimen-
soes. Ainda que a metodologia projetual seja construida pelos alunos, é
importante que a formacao do arquiteto inclua o pensamento critico e
a consciéncia social.

Nessa perspectiva, “ndo se trata de negar a criatividade no proces-
so de projeto, mas de admitir que ela pode ser desenvolvida, ‘educada’
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pelo conhecimento, pelo treinamento e pela capacidade de compreen-
sdo dos fenomenos onde estd imersa a arquitetura” (DEL RIO, 1998, p.
207). E ensinar através de processos mentais continuos e criticos que
considerem as dimensdes formais e semanticas da arquitetura, que per-
mitam expressar a criatividade por meio de exercicios logicos em um
“caminho” de projeto.

0 ensino de projeto deve entdo promover metodologias que, sem
impedir a criatividade, possam estar fundamentadas na compreensao
das relacGes entre o homem e o ambiente, nos niveis psicoldgicos, com-
portamentais, sociais e culturais. Sob esse olhar, o ensino do método
projetual requer o continuo respeito a bagagem cultural de cada aluno
(FREIRE, 2011, p. 28), e que é fundamental para a construcao do arqui-
teto, fazendo-se pela teoria e pela vivéncia com espacos.

[..] é trabalhar com os educandos a rigorosidade met6dica com que
devem se aproximar dos objetos cognosciveis. [..] E exatamente
neste sentido que ensinar nao se esgota no “tratamento” do objeto
ou do conteudo, superficialmente feito, mas se alonga a produgio
das condi¢Ges em que aprender criticamente € possivel.

Se a pratica de projetos é o lugar da sintese do conhecimento, é
necessaria a proposicio de exercicios que desenvolvam a habilidade de
projetar a partir da disponibilizacao de ferramentas formais e seman-
ticas claras, ressaltando a importancia da percep¢do e compreensao de
um processo de projeto como uma sequéncia de passos sem necessa-
riamente serem lineares, mas com a necessidade de serem cumpridos,
porque atuam diretamente no momento da criacdo. Afinal, “ensinar nao
é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua pro-
dugdo ou a sua construcdo” (FREIRE, 2011, p. 25).

A seguir, é apresentada a sequéncia de exercicios da discipli-
na de PAUP II. Nela ndo se quer a apologia de quaisquer “férmulas
para fazer um projeto de arquitetura”. O importante é destacar a pos-
sibilidade de transparéncia do processo criativo, tradicionalmente
denominado de obscuro. “E isso é condicdo rica porque se da atra-
vés da experimentacdo de certo rigor processual que vem permitir,
quase paradoxalmente, uma dose bem maior de liberdade inventiva”
(CAMPOS, 2003).
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3 METODOLOGIA: O METODO DE PROJETO COMO
UMA CONSTANTE EXPERIMENTACAO

Figura 1 — Esquema grafico dos trés exercicios da disciplina de PAUPII
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Fonte: Autores, 2015.

Para atingir os objetivos do Plano de Ensino, a disciplina esta es-
truturada em trés exercicios (ver figura 1). O primeiro, intitulado de
“Maquete Intuitiva”, baseia-se no estudo de referenciais do objeto do
semestre - o0 abrigo. Cada equipe recebe um projeto determinado pelos
professores e desenvolve estudos e andlises que buscam a compreensao
do método de projeto utilizado pelo arquiteto, e que o conduziram para
aquela resposta arquitetonica (ver figuras 2 e 3).

Figura 2 — Pavilhdo e Mirante, arquitetos Didzis Jaunzems, Laura Laudere,
Jaunromans e Abele. Letonia, 2013.

Fonte: ARCHDAILY, 2015. Disponivel em: <http://www.archdaily.com.br/>.
Acesso em: 24 abr. 2015.
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Figura 3 — Maquete desenvolvida pelos alunos
a partir do estudo do projeto recebido

Fonte: Autores, 2015.

0 exercicio contribui para que o estudante desconstrua a obra, e
por meio da sintese recupere o percurso do autor, desvendando suas in-
ten¢des projetuais, interpretando conceitos e enriquecendo seu reper-
torio. Este entendimento procura explicitar a reflexdo para construgio
do saber, superando as ideias superficiais de que maquetes e modelos
sdo produtos finais e, sobretudo, de que a arquitetura é uma atividade
puramente técnica e mecanica. Por preconceito ou desconhecimento,
tais opinides estdo fortemente presentes tanto na pratica profissional
como no meio universitario (SEGALL, 2007).

0 exercicio é desenvolvido através da reproducdo em escala
reduzida do objeto de estudo, construindo uma maquete que deve
representar fielmente o projeto, e tem como intuito estimular o pro-
cesso investigativo através da tridimensionalidade, facilitando assim
a compreensdo das relagdes espaciais, dos volumes e dos materiais
(ver figura 4).
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Figura 4 — A construgdo da maquete como processo investigativo

.r % =

Fonte: Autores, 2015.

Para construcdo da maquete, os alunos buscam informac¢des
através de pesquisas, na internet ou em livros, trocando ideias e expe-
riéncias dentro do préprio grupo, procurando entender o projeto. Este
entendimento deve ser expresso por meio de andlises que apresentem
os elementos primarios de composicao, a forma e suas transformacgdes
(aditivas, subtrativas e dimensionais), a analise do uso e da ocupagio
do espaco, a relacdo entre estrutura e volume, a materialidade e as co-
res utilizadas e as relagdes entre cheios e vazios. As analises devem ser
apresentadas em forma de croquis, esquemas e plantas, utilizando o
texto apenas como forma de complementar o desenho.

Todo o processo de elaboracdo e confec¢do do trabalho é acompa-
nhado pelos professores, que realizam aulas teéricas sobre os conteu-
dos e assessoram os grupos. Nos assessoramentos, procura-se estimu-
lar a reflexdo dos alunos amadurecendo sua postura investigativa e de
responsabilidade sobre o préprio trabalho (ver figura 5).
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Figura 5 — Professor durante assessoramento do exercicio

s

Fonte: Autores, 2015.

O resultado deste exercicio é um caderno em forma A3, elaborado
a mao, e a maquete fisica em escala. No dia da entrega os alunos devem
apresentar seus trabalhos, utilizando apenas os cadernos e as maque-
tes para explicar seu projeto aos colegas e professores. E um momento
valioso de troca de conhecimentos.

A avaliacdo deste exercicio é feita a partir do entendimento que
cada equipe faz do seu projeto, observando também o interesse, o pro-
cesso evolutivo, a criatividade, o capricho na apresentacao do material, a
profundidade das analises e a qualidade grafica.

0 segundo exercicio é constituido por duas etapas: O Mock up e
o Cubo Musical. Sdo etapas complementares, que tém como limitacdo
de projeto uma das formas basicas da arquitetura: o cubo. O Mock up é
um modelo em escala real utilizado para a demonstracao da ideia, para
testar conhecimentos e para experimentar o processo de criacdo. Neste
exercicio, o aluno deve construir um modelo em escala real, utilizando
como matéria-prima derivados do papel. A escolha desse material jus-
tifica-se na facilidade em seu manuseio, podendo ser cortado, rasgado,
grampeado, colado, etc., sem a necessidade de uso de equipamentos de
dificil manuseio ou que tragam maiores riscos aos alunos (ver figura
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6). Ele também pode ser facilmente encontrado, com um custo relativa-
mente baixo, ou inexistente.

Figura 6 — Aluna manuseando o material (papeldo) na criagdo do modelo

Fonte: Autores, 2015.

Suas medidas ndo podem exceder as de um cubo imaginario de
1,60x1,60x 1,60m, e para confeccdo do modelo podem ser retiradas re-
feréncias de livros, revistas, internet. Nao é necessario criar algo “novo”,
pois o intuito do exercicio é avaliar o processo de confec¢ido do objeto
e ndo o produto acabado. Durante o trabalho em atelié, os professores
ficam a disposicdo para os esclarecimentos de duvidas e para discus-
soes referentes aos modelos, instigando os alunos a fazerem reflexdes
e relagdes entre a disciplina de projeto e a de geometria e desenho, por
exemplo, dando suporte e introduzindo questdes relativas a estrutura e
montagem dos protétipos.

A experimentacdo a partir de um problema pratico é a dtica deste
exercicio. O aluno tem de enfrentar desafios que passam por entender
as limitacdes e possibilidades do material utilizado, das ferramentas
que estdo a disposicdo para a confeccdo do modelo, de problemas geo-
métricos que envolvem passar da escala reduzida (do desenho ou ma-
quete) a escala real do modelo, culminando no desafio construtivo de
subverter a for¢a da gravidade.
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Depois do modelo pronto, ele deve ser submetido a testes, procu-
rando responder as diretrizes conceituais estipuladas pelo grupo e tam-
bém questdes ligadas a forma e estrutura. Cada grupo apresenta seu
modelo de forma sucinta, diante dos colegas e professores, apresentan-
do o conceito do abrigo criado, as referéncias utilizadas e procurando
fazer uma andlise critica do modelo, se este funciona como o imaginado,
tanto na sua relagdo com o usudario como estruturalmente (ver figura 7).
Ao término das apresentagdes, cada grupo entrega uma ficha de analise
contendo 0os mesmos elementos expostos.

O desafio de montar um modelo em escala real coloca o aluno em
confronto com questdes que ndo aparecem tao claramente em modelos
menores, plantas baixas e croquis. Questoes relativas a textura, resistén-
cia e ao cheiro do material, suas limita¢des e potencialidades. Reflexdes
a respeito de conexdes, encaixes, da fabricacdo, ao tipo da ferramenta de
corte, passando pela montagem do modelo. Sendo assim, a avaliacdo des-
ta etapa é processual, importando a participacdo, assiduidade e interesse.

Figura 7 — Apresentacdo do Mock up
3 ¥ 0 e R : YR

Fonte: Autores, 2015.

Na segunda etapa - o Cubo Musical -, os alunos desenvolvem um
espaco conceitual, limitando o projeto a um cubo imaginario de 5 x 5 x
5 m, cuja solugdo esteja relacionada aos fatores subjetivos elencados a
partir da audicdo de uma musica em sala de aula. Este espaco conceitual
ndo possui uso nem local especifico, ja que o importante € o objeto e nao
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as condicionantes do lugar e o perfil do usuario. As audig¢des sao coleti-
vas e individuais, com apresentacdo de conceitos objetivos e subjetivos
que servirdo de parametros para a proposta. O uso da musica tem o
proposito de expandir a criatividade, auxiliando no processo projetual.
As diferentes notas musicais ajudam a moldar as formas e os volumes,
norteando os alunos a tomarem decisoes de projeto.

Cada aluno “recebe” uma musica, com as sensagdes e 0s elementos
arquitetonicos extraidos dela e construidos em conjunto. A partir dai, o
estudante deve elaborar primeiro um memorial conceitual que caracte-
rize as questdes subjetivas que marcardo o seu projeto, através de es-
quemas e textos. Depois, esta histdria devera ser materializada em uma
proposta espacial. Os académicos que constroem os melhores memoriais
conceituam melhor os trabalhos, e obtém os melhores resultados.

Para o desenvolvimento do espago conceitual, a maquete em
escala é utilizada mais uma vez como uma importante ferramenta de
concepcao e solucdo projetual. Junto dela, sdo elaboradas analises que
demonstram a relacao dos cheios e vazios, as relacoes entre volume e
estrutura e materialidade. Este trabalho exercita o processo de projeto,
através do lancamento de ideias oriundas do universo subjetivo indi-
vidual e coletivo. E um exercicio individual com avaliagio baseada no
produto, na criatividade e no comprometimento (ver figura 8).

Figura 8 — Produto final do exercicio Cubo Musica

Fonte: Autores, 2015.
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Neste exercicio, a curiosidade é essencial e funciona como inquie-
tacdo indagadora, como procura de esclarecimento, como inclinacdo a
resolucdo de algo. Segundo Paulo Freire (2011, p. 33), “ndo haveria cria-
tividade sem a curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente
impacientes diante do mundo que nao fizemos, acrescentando a ela algo
que fazemos”.

O terceiro e ultimo exercicio consiste na elaboracao de um proje-
to de abrigo, onde o aluno tem um desafio maior: agora, o projeto tem
uso e lugar especifico e deve responder a esses condicionantes de forma
adequada. Este novo desafio é também uma preparagdo para o proéximo
semestre.

Na primeira etapa, o trabalho é desenvolvido em grupo e a equipe
precisa propor no recorte de estudo (determinado pelos professores),
a implantagdo de trés abrigos, cada um com um tipo de programa dife-
rente. Este estudo de implantacao deve observar o lugar, entendendo
as condicionantes (vento, sol, topografia, relacio com demais edificios,
acessos...) e também apresentar diretrizes conceituais que irdo nortear
os projetos desenvolvidos na etapa individual. O estudo é apresenta-
do para os professores, que fazem consideragcdes sobre as propostas
e sugerem melhorias. Considera-se esta etapa fundamental para o en-
tendimento mais profundo do lugar e de suas relagoes, e também para
entender o impacto que as decisOes de implantacdo tém para o bom
desenvolvimento de um projeto.

A partir da definicdo da implantacao dos abrigos, o aluno escolhe
um deles para desenvolver um estudo preliminar, que devera seguir as
diretrizes conceituais propostas pelo grupo e ter uma area maxima de
50m?. O estudo preliminar deve ser desenvolvido através de maquete
de estudo e de desenhos. Neste exercicio, o aluno também elabora o
memorial, as analises que demonstram a relacdo dos cheios e vazios, as
relacdes entre volume, estrutura e materialidade, com mesmo intuito
do exercicio anterior.

Durante o processo de projeto, os estudantes recebem orienta-
¢Oes dos professores, no sentido de ajuda-los a formular perguntas que
levem as respostas de projeto adequadas. Também sdo realizadas apre-
sentacdes em forma de banca, que acontecem durante o processo e nao
somente no final como os exercicios anteriores. As bancas no meio do
processo proporcionam ao aluno reavaliar seu projeto a partir dos co-
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mentarios e das orientagdes recebidas dos professores. Nesta etapa, o
aluno s6 precisa ter material minimo para a apresentacdo e compreen-
sdo de sua proposta e ndo ha entrega.

A entrega final acontece sempre no pentltimo dia de aula. O ul-
timo dia é reservado para a formacao de painéis e de apresentacoes de
projeto para todo o atelié, fazendo o fechamento do semestre. Este tam-
bém é um momento impar de troca de aprendizado entre as diferen-
tes fases do curso. A avaliacdo do ultimo exercicio é feita com base no
produto apresentado, que deve mostrar um entendimento dos aspectos
objetivos e subjetivos do exercicio, respeito as diretrizes propostas pelo
grupo e individualmente, qualidade grafica (traco, desenho técnico, ex-
pressao), bem como o trabalho e a evolugdo em atelié.

4  RESULTADOS: EXPERIMENTACAO E PRODUCAO

Os exercicios desempenham um papel fundamental em demons-
trar que a formacdo profissional ndo se concretiza no mero repasse de
conhecimentos cientificos elaborados em um nivel superior. Deve, al-
ternativamente, fomentar a experimentacao, fazer o aluno ser capaz de
lidar com a imprecisdo e com a incerteza, encoraja-lo a reflexdo e a pro-
ducio de conhecimento simultaneamente a acdo (SEGALL, 2007).

Durante todo o processo, o papel dos educadores consiste em nao
apenas ensinar os conteudos, mas também ensinar a pensar certo. E
pensar certo significa tanto respeitar os conhecimentos do senso co-
mum do educando como também estimular sua capacidade criadora,
buscando a superacao (FREIRE, 2011).

As alternativas devem ser alcancadas por meio da investigacao,
da formulacdo do problema, do teste nos processos de ensino e apren-
dizagem. Segundo Segali (2007, p. 2), “de alguns anos para c, tem-se
lentamente disseminado o entendimento de que os estudantes devem
aliar sua capacidade intuitiva a uma habilidade intelectual, reflexiva,
buscando, assim, solugdes proprias e, se possivel, o novo”.

0 procedimento de “fazer e refazer” torna-se o proprio método de
projeto, que ndo precisa ser um trabalho solitario. No espago do atelié,
as trocas podem ser coletivas, visando ao aprendizado colaborativo en-
tre discentes e docentes. Na disciplina, procura-se diminuir a distancia
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entre teoria e pratica. Este processo de troca reciproca é a esséncia dos
processos criativos.

Como resultado da metodologia desenvolvida a partir dos exer-
cicios, “os educandos vao se transformando em reais sujeitos da cons-
trucao e da reconstrugdo do saber ensinado, ao lado do educador; igual-
mente sujeito do processo” (FREIRE, 2011, p. 28).

5 CONCLUSOES: OS ACERTOS E OS DESAFIOS

A disciplina de Projeto II fecha o primeiro ano dos alunos no cur-
so de Arquitetura e Urbanismo da UNESC. E uma fase inicial, ocasido em
que os estudantes estdo aprendendo as ferramentas, tedricas e praticas,
que o ajudardo na construc¢do do seu préprio método de projeto, que,
além do ensinado, carregara suas experiéncias pessoais.

Neste sentido, é preciso que ele seja confrontado com alguns dos
objetos de reflexdo da profissdo. Que seja provocado a fazer pesquisa
sobre os projetos, a analisar obras de outros arquitetos, que compreen-
da a importancia da experimentacdo, dos desafios da escala real, da
montagem, da emocdo, do sentimento e do imaterial, da representa-
¢do por meio de desenhos e modelos, da relagdo da arquitetura com o
programa, com o usuario e com o contexto de sua implantacdo, entre
outros. Essa légica de aumento na complexidade dos exercicios e da re-
lacdo entre eles é uma das intenc¢des da proposta da disciplina.

No exercicio da Maquete Intuitiva, a pesquisa sobre os arquite-
tos, seus projetos e a confeccdo das maquetes, além de servirem para
as proximas etapas, procura introduzir os alunos no universo dinamico
do projeto. Onde o certo e o errado podem ser flexiveis e maleaveis, de-
pendendo da fundamentacdo apresentada e das decisdes no processo
de trabalho.

Nos exercicios Mock up e Cubo Musical, os desafios sdo outros,
como a introducado a restricdo, representada em ambos pelo limite do
cubo. No primeiro exercicio, o entendimento sobre a escala humana é
colocado na medida em que o aluno tem de entrar no objeto de projeto.
A “briga” com a gravidade é outro ponto importante, além da descober-
ta do material e sua relagdo com a forma, os processos de fabricacao e
montagem, entre outros. No segundo exercicio, a relacdo com a métrica
e organizacao da musica, por um lado, e, por outro, com seu carater ima-
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terial, com o desafio de que, uma vez escolhido o sentimento (ou os sen-
timentos), o projeto se desenvolva em cima deste partido, procurando
construir uma argumentacdo (através do desenho e da maquete), que
dé coeréncia as escolhas de projeto.

No apice deste processo de aprendizagem esta o exercicio do
abrigo, onde todo o cabedal de conhecimento exercitado durante o se-
mestre podera ser praticado. Desde a pesquisa sobre o evento onde o
abrigo serd locado, entendendo as peculiaridades dos usudrios e do lo-
cal de implantacdo, passando por problematicas de montagem, uma ver
que o evento é efémero, de materialidade, de constru¢do do programa,
de representacdo grafica, entre outras.

0 entendimento de que o aprendizado é um processo de cresci-
mento continuo segue o projeto politico do curso. Contudo, a intengdo
de suavizar as transicdes entre o projeto anterior e o posterior é um
desafio continuo para os docentes, procurando facilitar, para o aluno, as
relacdes entre o que aprendeu ontem e hoje, com o que aprendera ama-
nha. Evidentemente, esta ndo é uma tarefa facil, que possa ser alcangada
em um semestre. Mesmo porque, é notdria a importancia do estudante
neste processo, sua participacdo, assiduidade e interesse sao indispen-
saveis na construcio de seu proprio conhecimento.

Sendo assim, a disciplina foi pensada para que o aluno entenda a
importancia do método para a pratica da Arquitetura e do Urbanismo e
que compreenda melhor quais ferramentas podem auxilid-lo na busca
pela solucdo de projeto mais adequada. Neste percurso, acredita-se que
muito além do cumprimento da ementa, a metodologia permite a cons-
trucao da consciéncia, ainda que incipiente, da necessidade de abando-
nar a postura passiva e dependente do “mestre”, para ado¢ao da postura
ativa, de buscas, descobertas e principalmente de trocas criticas.

E consenso que quem aprende um método aprende a conduzir a
si mesmo com desenvoltura na elaboracao de resolugdes, por mais di-
ficeis ou complicadas elas sejam. Na Arquitetura, cada profissional de-
senvolve um modo especial e pessoal de resolver o problema projetual.
Uma pesquisa entre eles revelaria, com certeza, uma variedade de mé-
todos sendo praticados, inclusive aqueles que se intitulam sem método.

Na realidade, ndo existe uma metodologia que seja melhor ou
mais eficiente para a idealizagdo do projeto. Qualquer método que leve
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o0 arquiteto a um bom resultado é valido. No entanto, no ensino de pro-
jeto, é importante auxiliar o aluno a pensar e a percorrer o caminho que
o leve a descoberta do seu préprio processo, a resolver criticamente os
problemas que surgirdo na execugao dos projetos.

0 desenvolvimento dos exercicios coloca o aluno como pensador
ativo. Este conceito implica envolvimento do criador com seu processo:
implica compromisso e muita acdo. Carsalade (1997, p. 194) reforca:

A atividade projetual é sobretudo um ato de vontade, um gesto de
transformacgdo da realidade; é, portanto, basicamente, agdo. Agir
pressupde uma postura ativa, ou seja, vontade de transformar a
realidade. Pressupde algo mais do que entender determinantes
e condicionantes de uma forma fisica; é algo mais do que arran-
jar espacos. Projetar significa harmonizar o local e o programa
de necessidades referenciados a base tecnoldgica disponivel, a
cultura dos usuarios e ao imaginario coletivo em um todo coeso,
integrado e expressivo.

Qualquer que seja o método de ensino utilizado, sempre havera
trabalhos melhores e piores, resultado da contribui¢do pessoal de cada
aluno. O principal desafio do ensino de projeto é a capacidade de ala-
vancar o aprendizado e a qualidade dos trabalhos de tal maneira que
aqueles com maiores dificuldades tenham a possibilidade de produzir
trabalhos que acrescentem algo a seu aprendizado; e quem apresenta
maior desenvoltura possa produzir trabalhos que expressem o maximo
de suas potencialidades.

Ao professor cabe, a luz da experiéncia de Paulo Freire (2011),
acompanhar o processo de ensino-aprendizagem, balizando-o com
técnicas novas ou alteragdes de rumo, mas nunca descobrindo ou so-
lucionando pelo aluno. Cabe, no processo da disciplina, palavras como:
sensibilidade, “traduzida na sua capacidade de perceber as sutis varia-
cOes existentes no processo e as novas demandas que emergem dife-
rentemente em cada grupo” (CARSALADE, 1997, p. 205); flexibilidade,
para compreender as diferentes proposices arquitetonicas, resultado
das experiéncias, vivéncias e pesquisas individuais dos alunos; respeito
a individualidade, sem tentar “moldar” o aluno ao seu préoprio exemplo;
e também animagdo para ensinar, pois o processo de projeto é arduo,
mas requer continuidade, persisténcia e pré-disposicido para aprender.
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1 INTRODUCAO

A introdugdo da Quimica Avancada traz novas perspectivas para
o desenvolvimento do ensino e aproximacdo de todo contexto social,
ndo ficando a escola distante do desenvolvimento tecnolégico. Cabe ao
professor incentivar, objetivar e direcionar o ensino com o uso da infor-
matica como ferramenta para a construcao do conhecimento.

Atualmente, os computadores encontram-se auxiliando e in-
fluenciando o dia a dia de cada um. E mais uma mostra que as esco-
las devem acompanhar e inserir as novas tecnologias dentro do seu
programa educacional, ou, sendo, correm o risco de cair no atraso
funcional do ensino obsoleto. O professor, agora, assume a postura
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de facilitador e orientador, usando os mesmos conteddos, mas com
recursos modernos. Cabe também a ele a funcio de interpretador do
comportamento do educando, visto que podera encontrar alunos que
ja sabem manusear o computador mais do que ele, mas nao tém ne-
nhum direcionamento de como este instrumento pode auxilia-lo no
processo educativo.

0 uso de computadores na quimica tem mostrado significativo
progresso e impacto na ultima década, ndo apenas na area de pesquisa,
mas também como importante ferramenta didatica.

0 dominio basico da informatica aplicada é fundamental para
competir no mercado de trabalho atual. Nosso objetivo é estudar o pro-
cesso ensino-aprendizagem com o uso da informatica no ensino da qui-
mica organica, e viabilizar o ensino de técnicas modernas da quimica
computacional, atendendo a todos os alunos do Ensino Médio, atuali-
zando e diversificando o contetido dentro das diretrizes estabelecidas
para o novo curriculo de quimica.

Os objetivos especificos do trabalho sao:

= Estudar o ensino da quimica organica com o uso da informa-
tica.

= Discutir as principais vantagens da informatica no ensino de
quimica organica.

= Avaliar as dificuldades dos alunos com relacdo a informatica
aplicada a quimica organica.

A partir de estudos e conhecimentos adquiridos ao longo dos
anos, atuando e tendo o uso de softwares para o estudo bidimensional
e tridimensional, bem com o uso da internet no ensino da quimica a
alunos de 16 a 18 anos de idade, da Escola Estadual Basica Sao José,
no municipio de Fraiburgo - SC, relata-se no presente texto a experién-
cia realizada. A abordagem é precedida de uma reflexao a respeito dos
pressupostos tedricos que nortearam a experiéncia realizada. Por fim,
sdo apresentados os resultados de um questionario aplicado aos alunos
apds o trabalho para avaliacdo da pratica empregada.
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2 O ENSINO DA QUIMICA

A area de Quimica no Ensino Médio passa, invariavelmente, pela
necessidade de fornecer ao jovem estudante o conhecimento e o em-
basamento cultural suficientes, ndo somente para vencer os desafios
impostos pela sociedade do capital, mas, principalmente, para que esse
conhecimento lhe permita maior controle da sua existéncia e cidadania.
Segundo a Proposta Curricular de Santa Catarina (1998, p. 153):

O conhecimento quimico sistematizado s6 tem sentido quando
interagindo com os outros campos do conhecimento. Os proces-
sos vitais ocorrem como resultado de interagdes de fendmenos
fisico-quimico-bioldégico-ecolégico. A respiragdo humana, por
exemplo, envolve pressao, dissolucdo de gases, transporte, com-
bustao, capilaridade, etc. Partindo deste pressuposto, percebe-se
também que o sistema social é organizado e mantido por princi-
pios e regras que determinam as atividades produtivas.

Nos limites deste texto, vamos sugerir conhecimentos relevan-
tes no ambito da quimica que, uma vez acessados, poderdo contribuir
para este embasamento. Cabe frisar que retomar o contexto do Mundo
Antigo, das Civilizacdes Grega e Romana, e do Mundo Medieval sera de
suma importancia para estudos das unidades na Modernidade.

Sob o ponto de vista da Quimica, a evolugao cientifico-tecnoldgi-
ca da humanidade antiga pode ser analisada a luz dos conhecimentos
adquiridos com a investigacdo da matéria. Esse tema, origem de toda
investigacdo no campo da Quimica, traz consigo a bagagem de conhe-
cimentos acumulados desde os tempos primitivos até a modernidade,
fortemente influenciada ou moldada pelas condi¢does materiais de cada
época.

0 homem, no contexto da evolucdo de sua historia, sempre foi ca-
paz de dar as respostas para as necessidades criadas pela vida em socie-
dade. Na histéria primitiva, quando a existéncia da pequena comunida-
de de Homo sapiens estava ameagada de extingdo, o homem buscou as
condi¢des necessarias para vencer o desafio de “existir”. Tais condic¢oes,
por sua vez, sempre estavam intimamente relacionadas as pequenas,
mas significativas, conquistas de técnicas capazes de adaptar o meio na-
tural as suas necessidades de sobrevivéncia.
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0 simples ato de forjar utensilios, de dominar a utiliza¢do do fogo
de nada adiantariam sem o despertar da consciéncia humana, que per-
mitiu ao homem ndo somente preparar alimentos ou mesmo armas e
demais utensilios, mas também concebé-los, molda-los e aprimora-los
de forma a garantir melhores condi¢cdes de sobrevivéncia. Estes avangos
estdo diretamente ligados a producao da vida material.

Como as demais ciéncias, a quimica ndo é um conjunto de conhe-
cimento isolados, prontos e acabados, como geralmente é enten-
dida, mas sim uma construcdo humana, em continua mudanca.
A histéria da quimica deve permear todo o ensino de quimica,
possibilitando a compreensao do processo de elaboracao desse
conhecimento com seus avancos, erros e conflitos. (SANTA CATA-
RINA, 1998, p. 153)

A transformacdo da matéria desde a antiguidade, cujos estudos
sdo o foco central desta ciéncia, s6 foi possivel com o desenvolvimen-
to das técnicas primitivas. O fogo, tdo somente usado desde a sua des-
coberta para atender necessidades primarias, como a preparacio de
alimentos ou defesa da comunidade, comec¢ou no sexto milénio a.C., a
soprar dos foles das forjas para transformar minerais em metais. Os
minerais, por sua vez, eram usados apenas na sua forma nativa para a
fabricacdo de armas e tintas presentes nos registros em cavernas.

Da evolugdo do conhecimento adquirido pela civilizagdo, emer-
gem os parteiros, curandeiros, mineiros, ferreiros e tantos outros arte-
sdos que possuiam o dominio das técnicas, ainda arcaicas, préoprias de
cada oficio. Nesse sentido, uma das primeiras experimentag¢des em qui-
mica foi no campo da metalurgia. Esta tematica engloba conhecimentos,
como os estados fisicos da matéria, reacoes de substancias inorganicas,
conceitos de sais e 6xidos, corrosao, procedimentos industriais, dentre
outros, dentro da visdo da sociedade arcaica e, num crescente, chegar
até a manipulacido de tais substancias nos dias atuais. A experiéncia das
primeiras aldeias ja envolvia o uso controlado de calor na queima da
ceramica e preparacao de alimentos em fornos e, da combinac¢ao da ma-
téria-prima e da tecnologia surgiu o meio adequado para as primeiras
experimentacoes em metalurgia. As operacdes da metalurgia antecede-
ram a escrita e a invencao da roda. Sao datados de 7000 a.C. os primei-
ros experimentos com minério de cobre na Anatélia.
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A técnica de extragdo de ouro, um dos primeiros metais a ser ob-
tido, ainda hoje permanece essencialmente a mesma que ha milénios,
ou seja, o metal é obtido pela a¢do transformadora do fogo a partir de
seus minérios.

Outros metais, como o ferro, passaram por iguais procedimentos
na antiguidade que ainda hoje sdo utilizados. O bronze, uma liga de co-
bre e estanho, em 5000 a.C. era obtido na sua forma nativa, passando a
ser usado na Taildndia por volta de 3000 a.C., idade que coincide com a
obtencdo do ferro a partir de seus 6xidos minerais.

Na concepcao de Vanin (1995):

Esses feitos quimicos sdo tdo importantes que, até pouco tempo
atras, eram utilizados para classificar o desenvolvimento do ho-
mem em trés periodos: a Idade do Cobre (anterior a 3000 a.C.),
do Bronze (de 3000 a.C 1100 a.C.) e a do Ferro (de 1100 a.C. em
diante).

E importante registrar que a experiéncia de trabalhar o cobre
levou ao conhecimento das propriedades de outros materiais. As téc-
nicas de fundicdo dos minerais até a era crista permitiram a produ-
¢do de ligas metalicas, um dos progressos das operacdes metalurgicas
que envolvem a mistura de tipos diferentes de metal. Seu emprego
imediato na fabricacdo de ferramentas, armas, utensilios e cunhagem
de moedas fortaleceu os impérios, culminando na sua expansao e
aumento de poder dos imperadores. Os egipcios eram muito habeis
nos trabalhos com ouro, como se pode ver nas magnificas mascaras e
adornos mortudrios dos farads, sendo a mais famosa a de Tutankamon
(1352 a.C.) (VANIN, 1995).

No primeiro século do Cristianismo, os procedimentos de fundi-
¢do dos minerais foram aprimorados e aplicados na obtencdo de uten-
silios moldados em vidro, conforme se pode ver nos escritos biblicos de
Revelacgdes.

0 periodo magno do pensamento chinés, 350-200 a.C., foi caracte-
rizado pela formacao das escolas taoista, legalista e confucionista. Nao
coincidentemente foram registradas neste periodo as primeiras desco-
bertas cientificas, visto que este foi um dos momentos em que mais se
valorizou o conhecimento da natureza no mundo antigo (VANIN, 1995).
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A exploragdo desses temas baseado em experimentacdes relativa-
mente simples, como producdo de diferentes padrdes de tintas, através
de rochas e terras moidas ou extratos vegetais pode resultar numa for-
ma bastante eficiente de introducdo do aluno do Ensino Médio no estu-
do preliminar da investigacdo da matéria. Experimentacdes com metais
ou outros materiais como papel, resinas, ceramica, também podem ser
incluidos. Um dos pontos mais importante a ser explorado na tematica
Humanidade Antiga é o estudo da matéria sob a perspectiva do surgi-
mento e evolucdo das Civilizagdes Grega e Romana (VANIN, 1995).

No século XII a.C. os dorios invadem a Grécia, destruindo a civili-
zacao micénica com sua estrutura de base agraria. Forcados a emigrar
para as ilhas e Asia Menor, os aqueus fundam cidades como Mileto e
Efeso, com atividades econdmicas centradas na navegagio, no comércio
e no artesanato. A valorizacao das individualidades é fruto de uma nova
mentalidade emergente nas cidades-estado, devido as novas condi¢des
de vida nas colonias gregas. A adog¢ao do regime monetario no século VII
a.C. permite o fortalecimento econdmico e social de comerciantes, nave-
gadores e artesaos, fator decisivo na decadéncia da organizagao social
aristocratica. Assim, essa nova organizacdo das cidades-estado aponta
para a necessidade da expansao das técnicas, incluindo a compreensao,
o dominio, a reprodutibilidade e a possibilidade de transferéncia de co-
nhecimento (VANIN, 1995).

0 século VI a.C. é, portanto, marcado pela manifestacdo do pensa-
mento racional, desprovido de misticismo, mas imbuido de realidades.
E nesta atmosfera que se dé o surgimento da ciéncia teérica e das bases
da filosofia, propostas pela escola de Mileto.

Dos pensamentos produzidos por essa escola, podemos destacar
a contribuicdo dos fildsofos gregos, que favoreceu para a formacao do
conhecimento que embasou a investigacdo acerca da teoria atdmica e
influenciou no desenvolvimento da quimica moderna (VANIN, 1995).

Segundo a tradicdo filosofica, Tales de Mileto (640-546 a.C.) é o
primeiro fisico grego ou investigador das coisas da natureza. De suas
ideias, como dos demais pré-socraticos, pouco se conhece. Dentre o le-
gado dos doxdgrafos cabe destacar a ideia que coloca a 4gua como o
principio de todas as coisas. Com Nietzsche a critica moderna enfatiza a
importancia destas ideias:
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A filosofia grega parece comecar com uma idéia absurda, com a
proposicdo: a 4gua é a origem e a matriz de todas as coisas. Sera
mesmo necessario deter-nos nela e leva-la a sério? Sim, e por trés
razdes: em primeiro lugar porque enuncia algo sobre a origem
das coisas; em segundo lugar porque o faz sem imagem e fabula-
¢oes e, enfim, em terceiro lugar porque nela, embora apenas em
estado de crisalida esta contido o pensamento: “Tudo é um”. [sic]
(0S PRE-SOCRATICOS, 1999, p. 43)

Anaximandro (610-547 a.C.), discipulo e sucessor de Tales, foi o
primeiro a introduzir o termo principio e dentre os que afirmam que ha
um so principio moével e ilimitado, disse que: o apeiron (ilimitado) era
o principio e o elemento das coisas existentes. Aristoteles, recuperando
as suas ideias, coloca que:

Pois tudo ou é principio ou procede de um principio, mas do ili-
mitado nao ha principio: se houvesse, seria seu limite. E ainda:
sendo principio, deve também ser ndo-engendrado e o indestru-
tivel, porque o que foi gerado necessariamente tem fim e ha um
término para toda destruigio. (0S PRE-SOCRATICOS, 1999, p. 48)

Para Anaximenes (585-528 a.C.), também defensor de princi-
pio Unico, o universo resulta das transformacées do ar infinito. O ar
infinito seria o pneuma apeiron. Todas as coisas seriam produzidas
pelo duplo processo mecanico de rarefacdo e condensacgido de ar in-
finito. “Diferencia-se nas substancias, por rarefacdo e condensacio.
Rarefazendo-se, torna-se fogo; condensando, vento, depois nuvem, e
ainda mais, agua, depois terra, depois pedras, e as demais coisas [pro-
vém] destas” (0S PRE-SOCRATICOS, 1999).

Anaximenes, ultimo representante da Escola de Mileto, identifi-
ca qual a physis que permitia, entdo, a compreensdo da passagem da
unidade primordial a diversidade das coisas que compdem o univer-
so. Essas primeiras visoes da constituicdo do universo sio variacdes do
monismo corporalista, que incluem os varios tipos de physis: 4gua, ar,
ou mesmo a visdo pitagdrica da unidade numérica.

A instauracao da democracia nas cidades-estado tornou evidentes
as consequéncias do apego as ideias do monismo corporalista. Era neces-
saria a revaloriza¢do da multiplicidade e do movimento, e assim o monis-
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mo foi substituido pelo pluralismo. A isonomia ou igualdade perante a
lei era a marca da nova polis democratica. Neste contexto, surge a teoria
das quatro raizes. Para Empédocles (490-435 a.C.), ha somente mistura e
dissociacao dos componentes da mistura. O universo pode ser entendido
como o resultado de quatro raizes: agua, ar, terra e fogo. Ha isonomia en-
tre as raizes, nenhuma é mais importante que outra e todas sdo eternas e
imutaveis. A diversidade vem da mistura das raizes em diferentes propor-
¢des. 0 Amor e o Odio - fluidos - forcas regidas pelo mesmo principio de
igualdade: a forg¢a de atracdo e repulsdo entre as raizes. A compensacao
ciclica das acoes de Amor e Odio faria o equilibrio relativo entre as for-
¢as do universo e a conservacdo de sua energia. Aristoteles, defensor da
teoria dos quatro elementos, diz: “Nao ha nascimento para nenhuma das
coisas mortais; ndo ha fim pela morte funesta; ha somente mistura e dis-
sociacdo dos componentes da mistura. O nascimento é apenas um nome
dado a esse fato pelos homens” (0S PRE-SOCRATICOS, 1999).

Anaxagoras (500-428 a.C.) foi o primeiro a mudar a teoria dos
principios e supriu a causa que faltava, fazendo infinitas as corpoéreas.

Pois todas as homeomerias, como, por exemplo, dgua, fogo ou
ouro ndo gerados e incorruptiveis, parecem engendrar-se e des-
truir-se apenas pela combinagao e dissolugdo, estando todas as
coisas em todas as coisas e caracterizando nelas o predominante.
(0S PRE-SOCRATICOS, 1999)

Outro pensamento que coexistiu com as ideias monistas da con-
cepcao da matéria foi o de Leucipo e seu discipulo Democrito (500-370
a.C.). Para este, por convengio, ha o quente e o frio. Na verdade, ha so-
mente atomos e vazio. A questdo do intervalo que separa as unidades: a
afirmag¢do do movimento pressupde o nao ser. O nao ser existe porque o
movimento existe. As particulas corpdreas (atomos, indivisiveis fisica-
mente, divisiveis matematicamente) se movem no vazio. Caracteristicas
do dtomo:

= Plenos, infinito em namero, invisiveis, méveis por si mesmo,
distintos apenas por atributos.

= Geométricos: forma, tamanho, posicdo. Constituicio do uni-
verso: o continuo incorpéreo e infinito (vazio) e o descontinuo
corpodreo (atomos).
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Leucipo e seu amigo Demécrito admitem por elementos o cheio
e o vazio ou, usando de suas mesmas palavras, o ser e o nao
ser. O cheio, o sélido, é o ser; vazio e o raro é o nao ser. Por esta
razdo, segundo eles, o ndo ser existe o mesmo que o ser. Efeti-
vamente, o vazio existe mesmo que o corpo; e desde o ponto
de vista da matéria estas sdo as causas dos seres. [...] Estas di-
ferencas sdo em seu sistema trés: a forma, o ordem, a posicao.
As diferencas do ser s6 procedem, segundo sua linguagem, da
configuracdo, da coordenacdo e da situagdo. A configuracdo é a
forma, e a coordenacdo é a ordem, e a situacdo. E assim A difere
de N pela forma; A N de N A por ordem; e Z de N pela posicao.
(ARISTOTELES, 1978, p. 48)

Entretanto, Aristdteles resgata a teoria das quatro raizes, formu-
lando a teoria dos quatro elementos, atribuindo a matéria quatro qua-
lidades primarias e fundamentais, formando pares opostos. Cabe frisar
que esta teoria perdurou na ciéncia por mais de vinte séculos.

E fundamental acessar fontes que permitam dimensionar a im-
portancia dos conhecimentos produzidos nesta época. Nao podemos,
por exemplo, desvincular Aristoteles do seu contexto social. Apesar das
criticas feitas a Aristdteles no periodo medieval, sobretudo no momen-
to de transicdo para modernidade, que, numa perspectiva historica,
precisavam ser feitas para superacdo da sociedade feudal, temos que
resgata-lo para compreender a ciéncia moderna:

Na pratica, a experiéncia ndo parece diferir da arte e se observa
que até mesmo os que sO tém experiéncia conseguem melhor seu
objetivo dos que possuem a teoria sem a experiéncia. Isto consis-
te em que a experiéncia é o conhecimento das coisas particulares
e a arte, pelo contrario, o do geral. (ARISTOTELES, 1978, p. 211)

O estudo do desenvolvimento do pensamento filos6fico desta
época ¢é bastante propicio para a formacao dos conceitos do estudante
dos fendmenos que o cercam.

Assim, os mistérios da composicdo da matéria que foram questio-
nados na Grécia Classica ainda hoje ndo foram totalmente esclarecidos.
Esta ai um terreno fértil para o desenvolvimento do conceito de atomo,
tendo-se por base o desenvolvimento do conceito de modelo.

VoLUME II

97



ARA PARAGUASSU RIBEIRO; RODRIGO REGERT; EVERALDO DA SILVA
& JOEL HAROLDO BAADE

Apesar de fazer referéncias rapidas, é extremamente viavel nessa
tematica o resgate de alguns textos classicos, para que se possa opor-
tunizar ao estudante o trabalho com literatura que traga a discussao as
divergéncias de pensamentos (moldadas pelos modos de producdo e de
concep¢do da organizacdo da sociedade em que se deram tais pensa-
mentos) no ambito da ciéncia.

Na tematica Humanidade Feudal, devemos destacar a grande in-
fluéncia da alquimia para o desenvolvimento da quimica. No eixo tem-
poral, compreendido entre 800-200 a.C., embasado na sabedoria que
surge simultaneamente entre todos os povos, a alquimia emerge das
técnicas magico-ritualisticas dos curandeiros, mineiros e ferreiros.

Para Alfonso-Goldfarb (1987), a “partir de entdo, o alquimista
ndo sera somente mais um artesdo ou um magico; ele é, também, um
sabio que entende os principios que regem a realidade”. Cabe registrar
que ao recuperar extratos de textos classicos podemos fazer emergir,
em meio a concepgdes hegemonicas, outras que valorizavam as ativida-
des praticas. Ou seja, desde os tempos antigos a técnica caminha com a
sabedoria.

De todas as escolas alquimicas fundadas, a que teve influéncia di-
reta na construcao da ciéncia Quimica que hoje conhecemos foi a escola
alquimica europeia. A escola alquimica fundada no ocidente tomou cor-
po de doutrina pelas maos dos alexandrinos, onde, pela primeira vez,
a teoria grega da matéria foi usada para a transformag¢ido dos metais.
Dessa forma, a alquimia vai se diferenciar da metalurgia quando ela
busca o entendimento dos segredos mais intimos da matéria. A ideia
de transformacdo da matéria, heranga dos alexandrinos, esta baseada
na teoria dos quatro elementos de Aristoteles. A respeito desta teoria,
cabe um aparte. Aristételes, decidido a abolir a dicotomia ente o mundo
sensivel e o ideal e insatisfeito com a vaga descricdo da natureza feita
por seu mestre, postula a realidade das mudangas, que é a chave para
sua teoria da matéria. A matéria, segundo Aristoteles, era embebida de
suas quatro qualidades: quente, frio, seco e imido. Essas qualidades,
embebidas de materialidade, gerariam os elementos: fogo, ar, agua e
terra. Tais elementos formavam as esferas elementares, localizadas em
camadas distintas do espaco, conforme sua densidade. Ainda, segundo
esta teoria, cada elemento, ao ser solto ou arrancado de seu lugar na-
tural tenderia, a este retornar (ex. uma pedra caindo, estaria buscando
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seu elemento natural, a terra). Aristoteles postula, ainda, uma série de
transformacdes possiveis na matéria, levando a explicacdes que tornam
possivel uma teoria de misturas que admitia as combinagdes, anterior-
mente negadas pelos seus predecessores.

Outrasideias da Grécia Classica, posteriores a Platdo e Aristoteles,
contribuiram para a formacdo da teoria alquimica, dentre elas as dos
estoicos, dos neopitagoricos, dos gnosticos e dos herméticos.

No mundo totalizado dos estoicos ndo havia lugar para dualis-
mo, sendo que a Unica ruptura é a da matéria-prima das coisas, com
0 pneuma ou tonos (causa, estrutura) das coisas. Oriundo desse pen-
samento, talvez seja a primeira vez que a matéria seja classificada. Os
varios tipos de pneuma efetuam diferentes tipos de a¢do sobre a ma-
téria, cuja somatoria determina seu estado fisico. A matéria Hexis é a
organica e a Fisis, a inorganica. Esta teoria também representa grande
avanco no conceito de mistura, pois aqui o processo de sintese é dis-
tinto do processo de mistura. A mentalidade do europeu medieval foi
marcada pelas variaveis religiosas de sua época. A Igreja aparece como
elemento importante na formag¢do do medieval germanico-romano. O
trabalho pratico era fortemente incentivado, inclusive no meio cléri-
go. 0 “homem de Deus” medieval comecou, entdo, a aplicar todo o seu
conhecimento instrumental e técnico. E no competente manuseio das
forcas naturais que as filosofias grega e arabe comeg¢aram a encon-
trar seu caminho no ocidente. Foi nessa atmosfera de simbologismos
e signos que os primeiros textos gregos filoséficos foram traduzidos
para a lingua latina. A primeira obra alquimica traduzida para o latim
por Robert de Chester, em 1144, é intitulada Livro da Composi¢do da
Alquimia (De compositione alchemiae).

A alquimia, ciéncia embasada num pensamento magico-vitalista,
deixou grande legado no campo das experimentacgdes, nos estudos com
metais, acidos e sais, através de seu arsenal técnico, nido somente em
termos de instrumentos, mas também de métodos praticos e na nomen-
clatura.

As obras da alquimia latina se caracterizam pela tendéncia a ana-
lise dos processos laboratoriais, provavelmente pela grande influéncia
da escolastica que estava em ascensao e ndo deixava muito espaco para
que fossem feitos estudos filosoficos sobre os conhecimentos praticos
da natureza.
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Na fase da alquimia, quando as tentativas de “transmutac¢do”
dos metais eram corriqueiras e imprescindiveis, grande parte do tra-
balho se dava no campo das experimentagdes. Os grandes nomes do
ensino filoséfico no periodo medieval europeu eram de origem cleri-
cal, principalmente das ordens dos dominicanos e franciscanos, que
mantinham casas de estudos onde eram proporcionados ensinamen-
tos diferenciados aos seus membros mais promissores. Um desses
membros, Roger Bacon (1214-1292), que viria a ser um dos maiores
divulgadores da alquimia, nasceu na Inglaterra e estudou em Oxford,
vindo a se engajar na Ordem dos Franciscanos mais tarde. Na socie-
dade cientifica que Roger Bacon vivia quase tudo era deduzido por
analogia. Os pensamentos e dedugdes, por sua vez, eram fortemente
carregados de simbolismos. A ciéncia experimental era um fim e nado
um meio, como na ciéncia moderna.

Podemos reduzir um mineral imperfeito a um mineral perfeito
[...] uma vez que o chumbo é uma espécie de prata que foi invadi-
da pela doenca mineral da humurosidade, maleabilidade, negru-
me e peso, quando estes forem postos a parte teremos novamen-
te prata boa e verdadeira. (BACON, apud ALFONSO-GOLDFARB,
1987, p. 131)

No século XVII, quando espirito e matéria foram irremediavel-
mente separados como substancias distintas e incomunicaveis, a alqui-
mia deixou de ser possivel como um todo harmonioso.

O vitalismo de Roger Bacon da lugar ao mecanicismo de Robert
Boyle. Segundo Alfonso-Goldfarb, existe um movimento crescente entre
os naturalistas do século XVII, que tém uma de suas maiores expressdes
na obra de Boyle, de destruir o elemento magico e holistico do experi-
mento.

0 sentido, a dimensdo enquanto Arte praticada pelo alquimista
fica totalmente desarticulado diante da nova realidade cientifica.
Serd a mesma aqua fortis reagindo com a prata, a mesma aqua
regia reagindo com o ouro, mas os olhos que verdo estas reagdes
modificardo o contexto do préprio experimento. (BACON, apud
ALFONSO-GOLDFARB, 1987, p. 187)
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Diante disso, Alfonso-Goldfarb enfatiza que ha uma impossibili-
dade teodrica e histérica de tomar a quimica como fruto de um desenvol-
vimento cientifico da alquimia. Enquanto a alquimia é fundamentada
numa cosmologia vitalista e qualitativa, a quimica é definida pela filoso-
fia natural mecanicista e quantitativa.

Comeca, entdo, a transicdo que levara aos conceitos conhecidos
na quimica moderna.

Robert Boyle (1627-1691), filho do Conde de Cork, estabeleceu a
Lei de Boyle: o produto da pressao (P) de um gas pelo seu volume (V) é
uma constante (k), na condicido de temperatura (T) constante. Também
foi autor de “O quimico cético”, 1661.

[..] dai que pela mudanca de textura possivel de ser feita pelo
fogo ou outros agentes que tenham a faculdade ndo somente de
dissociar as pequenas partes dos corpos, mas também de conec-
ta-las de uma nova maneira, esta mesma parcela de matéria pode
adquirir ou perder os acidentes que chamamos de sal, enxofre
ou terra... Nao vejo porque ndo possamos conceber que ela (a na-
tureza) pode produzir corpos [..] rearranjando suas minudsculas
partes sem resolver a matéria nas tais substancias simples ou
homogéneas, como se pretende. (BOYLE, apud ALFONSO-GOLD-
FARB, 1987, p. 199)

A transicdo da Idade Média para a Modernidade compreende,
também, a enorme contribuicdo de Antoine-Laurent Lavoisier, quando
inicia seus estudos sobre a veracidade da teoria do flogistico. Entre es-
tes estudos, podemos destacar as experiéncias sobre a combustdo de
substancias no ar, a descoberta do azoto, a calcinacao do azoto, método
de nomenclatura quimica, experiéncias com acidos.

Na sua mais importante obra, o Tratado Elementar de Quimica
(1789), condena categoricamente a teoria do flogistico. Nesse trabalho,
mediante o uso sistematico da balanga, inovou com uma nova forma de
pensar, levando a famosa Lei da Conservagdao da Matéria. Os primeiros
experimentos sobre compostos organicos também estdo contemplados
nesse Tratado.

Se tudo se explica em quimica de uma maneira satisfatéria sem a
ajuda do flogistico, s6 por isso é infinitamente provavel que esse
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principio ndo exista, que seja um ser hipotético, uma suposicdo
gratuita... uma opinido que vejo como um erro funesto a quimica
e que me parece ter retardado consideravelmente os progressos
(desta) pela maneira de filosofar que ela introduziu. Rogo-lhes,
meus leitores... despojarem-se tanto quanto possivel de todo pre-
conceito; verem nos fatos apenas o que lhes apresentam, banirem
tudo o que o raciocinio supds, transportarem-se aos tempos an-
teriores a Stahl, esquecerem-se por um momento, se possivel, de
que sua teoria existiu. (LAVOISIER, 1937)

Quase que um contemporaneo de Lavoisier, o inglés John Dalton,
publica em 1800 seus primeiros ensaios sobre a teoria dos gases. Nesses
ensaios enuncia a lei sobre a dilatacao dos gases, conhecida como a Lei
de Gay-Lussac. Ainda em 1803 enuncia a Lei das Pressoes Parciais e,
pouco mais tarde, enuncia a Lei das Propor¢coes Multiplas. Tais expe-
rimentos, de certa forma, colocaram Dalton no caminho que o levaria
a estudar acerca da estrutura atdmica dos gases. Sua dltima obra, “Um
Novo Sistema de Filosofia Quimica”, publicada em trés volumes (1808,
1810 e 1827), resgata em seu primeiro volume a proposta de Leucipo
e Demacrito, adormecida por mais de vinte séculos. Tratando a teoria
atomica sob a Otica da interpretacdo dos fend6menos quimicos, Dalton
admite que cada corpo simples ou elemento, que resiste a toda tentati-
va de decomposicdo, seria constituido de particulas infinitesimais, ndo
cindiveis, todas iguais entre si, de forma esférica, e cujo peso variava de
elemento para elemento.

Aceita-se universalmente que todos os corpos de tamanho per-
ceptivel sejam eles liquidos ou sdlidos, sdo constituidos por um
numero enorme de particulas extremamente pequenas, isto
é, atomos de matéria, os quais se mantém unidos por causa de
uma for¢a de atragdo mais ou menos potente, conforme as cir-
cunstancias... Ndo é minha intencdo questionar esta conclusio...
E importante averiguar se as particulas tltimas de um corpo, tal
como as da agua, por exemplo, sdo todas semelhantes; isto é, se
elas possuem a mesma forma, o mesmo peso, etc. (DALTON, apud
CARTA, 1975, p. 133)

Mesmo com todas as evidéncias apontando para uma nova forma
de ver a ciéncia, o pensamento encampado por Boyle no século XVII
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s6 comecgou a ser aceito, de fato, no meio quimico, apds as obras de
John Dalton. Estava inaugurada, portanto, uma nova fase na quimica, a
Quimica Moderna.

Primeiramente, na fase do desenvolvimento da modernidade, po-
demos destacar os trabalhos que contribuiram para o desenvolvimento
da teoria atémica, comecando com os trabalhos de Dalton. A primeira
evidéncia experimental da estrutura interna dos atomos foi a descober-
ta, em 1897, da primeira particula subatdémica, o elétron. O modelo do
atomo indivisivel de Dalton estava sendo superado.

Nos estudos de Dalton (apud CARTA, 1975), Thomson, envolvi-
do na descoberta do elétron, investigava os entdo chamados raios ca-
todicos, que mostraram ser particulas carregadas negativamente, idén-
ticas entre si, ndo importando a fonte de metal usada para o catodo.
Posteriormente, Robert Millikan determinou a carga do elétron. Mas
o0 modelo atdmico de Thomson - uma bolha carregada positivamente,
gelatinosa, com elétrons suspensos nela - também foi derrubado em
1908, quando E. Rutherford realizou, juntamente com seus alunos H.
Geiger e E. Marsden, a famosa experiéncia do bombardeamento de uma
lamina de platina com particulas a.

Este experimento levou Rutherford a propor o modelo atémico
planetario. Anteriormente a esta data, os trabalhos sobre as particu-
las subatomicas ja estavam em andamento, quando, em 1898, Marie
Sklodowska Curie mostrou que a radiagdo observada recentemente por
Becquerel era propria do atomo de urdnio. Qutros elementos também
foram identificados e descritos como radioativos, o radio e o polonio. A
teoria atdbmica continuou avangando, posteriormente, com os trabalhos
de Niels Bohr, Albert Einstein, Heisenberg, Heidegger, Schrodinger, den-
tre outros.

Nesse periodo, a quimica organica comecava a dar seus primeiros
passos rumo a organizacao dos conhecimentos acumulados ha séculos.
Os compostos obtidos de organismos vivos foram chamados de “organi-
cos”, como os componentes do sangue, urina e pele.

Este termo foi utilizado pela primeira vez em 1807 por Berzelius,
que acreditava que tais compostos possuiam uma “forga vital” além
dos elementos quimicos que os compunham e que seria tdo impossi-
vel sintetizar um composto organico a partir de seus elementos quan-
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to converter a matéria inorganica em um organismo vivo. Essa teoria,
entretanto, sofreu seu primeiro golpe com o experimento de F. Wohler
(1828), que permitiu preparar ureia, um dos componentes da urina, a
partir de substancias entdo consideradas inorganicas.

Com a melhoria nos métodos de analise e de sintese dos compos-
tos organicos em meados do século XIX, a atengdo voltou-se para a pro-
blematica da determinacdo estrutural dos compostos ja conhecidos e
dos novos que estavam sendo descobertos. Neste ponto, podemos des-
tacar a importante contribuicdo de Kekulé, quando introduziu as regras
gerais de ligacdes de valéncia e a representagdo das moléculas como
grupos de atomos ligados entre si.

Pouco tempo depois, Kekulé (1865) apresentava uma resposta a
questdo da estrutura do benzeno: as cadeias carbonicas podiam se fe-
char formando anéis.

Dessa forma, juntamente com Liebig e Wohler, Kekulé fomentava
o nascimento da importante Escola Alema de Quimica.

A classificagdo periddica dos elementos, que se constitui na sis-
tematizacdo dos conhecimentos acerca deles e suas propriedades, fora
estabelecida por Lothar Meyer (1864) e Dmitri Mendeleiev (1869). O
conceito da periodicidade quimica estabelecia que as propriedades,
como volume molar, ponto de ebulicdo e dureza, eram fun¢des do peso
atomico dos elementos. Uma das maiores consequéncias direta desses
avancos, embasados na sistematiza¢do do conhecimento, foi o surgi-
mento da industria quimica.

A industria alema de corantes no final do século XIX, embasada
nos trabalhos de renomados cientistas como Hoffmann e Perkins, co-
mecou a modificar as relagdes industriais. Anteriormente moldada em
processos semiartesanais, a inddstria quimica mudou seu padrdo de
producdo, dando origem aos primeiros monopolios do setor.

Na primeira metade do século XX, as industrias de perfumes e
farmacos alemas se constituem em outro alvo bem-sucedido. A conso-
lidacdo da Bayer é um exemplo. Desenvolvida em 1889, a Aspirina®,
um analgésico produzido pela Bayer, é atualmente um dos farmacos
mais vendidos do mundo e um dos mais simples estruturalmente.
Com a influéncia da formacao das escolas quimicas, principalmente na
Alemanha e, sob essa atmosfera de sistematizacdo da producio, pode-
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mos considerar os trabalhos de Pasteur nas fermentagdes alcodlicas e
no campo da estereoquimica. Este dltimo ponto foi a base dos conceitos
desenvolvidos na modernidade para o estabelecimento da sintese de
compostos bioativos.

Destacamos, ainda, nesse periodo, os trabalhos de G. N. Lewis,
com respeito as ligacdes entre os elementos e formagdo de moléculas; de
L. Pauling, sobre as propriedades quimicas e a estrutura molecular; H.
Staudinger, na determinacdo das macromoléculas; ]. Watson e F. Crieck,
na descoberta das macromoléculas biolégicas em 1959. Destacamos,
ainda, a produgao de novos materiais, como os polimeros sintéticos.

No periodo que antecedeu a Segunda Guerra Mundial, as sulfas
eram os mais promissores antibiéticos, sendo que, alguns anos mais tarde,
concorreram com outro medicamento recém-descoberto: as penicilinas.

Os produtos naturais estavam em alta. As pesquisas e descobertas
de R. Robinson (alcaloides); de W. Haworth (carboidratos e vitamina C);
P. Kerrer (carotenoides e vitaminas A e BA); A. Butenandt (hormonios
sexuais) fomentavam um dos setores da economia mais promissores e
lucrativos: a industria farmacéutica.

Com a crise da sociedade moderna, a quimica, a partir dos anos 70,
passa a responder aos novos desafios impostos pela sociedade capitalis-
ta, como a destruicdo do meio ambiente e o surgimento de novas doen-
cas. Essa resposta se traduz, entdo, no campo da medicina, com a busca
frenética de substancias bioativas, fitofarmacos e novas drogas visando
a “cura do cancer, cura da AIDS”. A industria farmacéutica, que nos anos
90 entrou na era dos supermedicamentos, promete devolver a milhdes
de pessoas uma qualidade de vida que ja se achava perdida para sempre.
Evidentemente, as quantidades astronomicas de recursos investidos em
pesquisa pelo setor sdo plenamente compensadas por lucros ndo menos
astrondmicos. A recente quimica ambiental (uma area da quimica que
surgiu para dar respostas a mais uma questdo colocada pela sociedade do
consumo) se empenha na descoberta de novos métodos para o tratamen-
to de residuos, reciclagem e compostos “ecologicamente corretos” em-
pregados na agricultura, principalmente no controle de pragas e doengas.

Outros setores da economia tém aplicacdo direta dos conheci-
mentos da quimica desenvolvidos ao longo da existéncia da civilizacdo
humana, como producao de energia, transporte e comunicacao.
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3 INFORMATICA NO ENSINO DA QUIMICA

Cada vez mais as tecnologias vém ganhando espaco no dia a dia
das pessoas, nos diversos setores da sociedade. A educac¢do, que na
Sociedade da Informacdo é cada vez mais relevante na formacao de ci-
dadaos aptos a lidar com as caracteristicas atuais, estd usando diver-
sas tecnologias a fim de aprimorar seus procedimentos, metodologias,
areas de atuacdo e abrangéncia. Com isso, surge a necessidade de se
ter um profissional novo. Esse profissional precisa ser um estrategista,
um criador e gestor de projetos e tecnologias, e cujo foco central seja a
preocupacdo com a qualidade do processo ensino-aprendizagem.

Em 1999, o Programa Nacional de Informatica na Educacdo
(Prolnfo) do Ministério da Educagdo (MEC) concluiria a instalacdo de 100
mil computadores em 16 mil escolas publicas de ensino basico. Nessas
escolas, seriam constituidos laboratérios de informatica educativa. Neles,
tal qual ocorre nos laboratérios de ciéncias, estarao a disposicdo de alu-
nos e professores uma série de ferramentas e metodologias para o auxilio
aaprendizagem. O programa pretende que essas sejam referenciadas por
propostas pedagogicas construtivistas. Paralelamente a instalacdo dos la-
boratérios, o MEC previu e vem desenvolvendo a¢des que objetivam for-
mar professores especialistas em Informética Educativa. Esses especia-
listas servirao de multiplicadores do projeto em suas escolas, cidades ou
regides. Assim, supde-se que a unido de recursos tecnolégicos e humanos
com a disponibilidade de ferramentas qualificadas para a aprendizagem
podera resultar em inovacgoes nas estratégias e metodologias de ensino-
-aprendizagem das diversas areas de conhecimento.

No entanto, entende-se que a tecnologia ndo pode ser vista como
redentora dos problemas educacionais. No inicio da década de 80, épo-
ca do primeiro ciclo de informatizagcdo das escolas brasileiras, indica-
va-se que o uso do computador em atividades de ensino ou de apren-
dizagem nao deveria ser visto como uma saida para a crise do sistema
educacional brasileiro.

No panorama tecnoldgico atual, existem diversas alternativas
para a aprendizagem com o uso do computador, tais como a comuni-
cacdo e a consulta de informagdes distribuidas pela internet ou o uso
de softwares educacionais. De inicio, deve-se compreender que um
software ndo funciona automaticamente como desencadeador do pro-
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cesso de aprendizagem. Em outras palavras, o sucesso de um software
em promover a aprendizagem depende de sua integrac¢do ao curriculo e
as atividades da sala de aula.

Assim, entende-se que a escolha de um software educacional deve
satisfazer as inten¢des do professor e as caracteristicas dos estudan-
tes; possibilitar varios estilos e tipos de aprendizagem; e aproveitar
as qualidades educativas que oferece o computador - em particular, a
interatividade e o controle do usuario sobre o que se aprende e como
se aprende. De acordo com a Proposta Curricular de Santa Catarina
(1998), “desta forma, o uso das tecnologias na educagao proporciona
novas relacdes de trabalho pedagdgico que, através da mediatizacao do
professor, oportuniza melhoria da qualidade social da educacio”.

A reforma do ensino médio estabelecida pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (LDB) de 1996, regulamentada em 1998 pe-
las Diretrizes do Conselho Nacional de Educacgdo e pelos Parametros
Curriculares Nacionais, apresenta criticas a forma puramente disci-
plinar de organizacao do ensino escolar. Antes se desejava transmitir
conhecimentos disciplinares padronizados, na forma de informacdes e
procedimentos estanques; agora se deseja promover competéncias ge-
rais, que articulem conhecimentos, sejam eles disciplinares ou nao.

Para o ensino de quimica, a proposta se contrapde ao ensino
transmissao-recep¢do que enfatiza a memorizagdo, propondo um en-
sino que possibilite ao aluno a compreensao tanto dos processos qui-
micos em si quanto da construcdo de um conhecimento cientifico em
estreita relacdo com as aplicacdes tecnoldgicas e suas implicacdes am-
bientais, sociais, politicas e econémicas (PCNs, 1999).

O uso de computadores na quimica tem mostrado significativo
progresso e impacto, ndo apenas na area de pesquisa, mas também
como importante ferramenta didatica. O dominio basico da informatica
aplicada é fundamental para competir no mercado de trabalho atual.

Em certas areas, como a da quimica, a pratica de ensino pode
ser favorecida pela experimentagdo como ferramenta instrucional. A
aprendizagem de muitos conceitos quimicos é favorecida quando ocor-
re abordagem experimental. Este aspecto deve ser aproveitado como
agente facilitador da interagdo professor-aluno, embora represente di-
ficuldades de ordem material que tornam a experimentacdo proibitiva
em escolas com poucos recursos. E importante avaliar como a utiliza-
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¢do do computador pode contribuir no processo educacional, ja que, na
tentativa de contextualizar a teoria e a pratica no ensino de Quimica, a
utilizacdo de recursos computacionais nas aulas pode representar uma
alternativa viavel. Um tipo de programa de informatica que pode ser
usado com fins didaticos é representado pelos programas de simulacdo
que permitem destacar aspectos especificos do contetido abordado e
orientar a tomada de decisOes em experimentos, situacao que favorece
muito a compreensdo dos conceitos quimicos.

4 METODOLOGIA EMPREGADA

Este trabalho apresenta uma metodologia construtivista para o
processo de ensino-aprendizagem, utilizando um ambiente virtual. Tem
o0 objetivo de facilitar a construcdo do conhecimento pelos aprendizes e
apoiar o trabalho dos educadores.

0 ambiente sociocultural de um individuo, neste inicio de século,
esta fundamentado em novas maneiras de pensar e de conviver a partir
das tecnologias interativas, surgidas com o avanc¢o das telecomunicagdes
e da informatica. E isto esta gerando novas formas de ensinar e aprender,
tendo o computador como principal recurso, que representa a possibili-
dade de dinamizagao das praticas pedagogicas, por meio de ambientes de
ensino-aprendizagem poderosos, onde a cooperacgao virtual vem apoiar o
processo de desenvolvimento cognitivo e social dos educandos, com vis-
tas a construcdo coletiva de conhecimentos pelo tratamento de informa-
¢coes que sdo compartilhadas, processadas e distribuidas em tempo real
ou ndo. Nesse contexto, segundo Lévy (2000), o professor é incentivado a
tornar-se um animador da inteligéncia coletiva de seus grupos de alunos
em vez de um fornecedor direto de conhecimentos. Isto vem de encontro
as praticas pedagoégicas normalmente adotadas hoje em sala de aula con-
vencional, onde os recursos utilizados ainda sdo os gizes, quadros-negros
e retroprojetores, e o professor continua sendo aquele que transmite co-
nhecimentos aos alunos de forma tradicional.

Com o objetivo de mudar esta realidade, decidiu-se implementar,
na Escola de Educacdo Basica Sdo Jose, uma metodologia construtivista.
Ao invés de uma sala de aula convencional, os alunos passam a frequen-
tar o laboratério de informatica para participarem da construgao de al-
guns cursos online, utilizando a metodologia construtivista proposta e a
ferramenta AulaNet - um ambiente de software baseado na Web.
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A metodologia construtivista consiste, basicamente, na realiza-
cdo das seguintes etapas: divisdo da turma em grupos de alunos com a
selecdo de um tema por grupo, cadastramento e matricula dos alunos
no ambiente AulaNet, insercdo no ambiente do contetido programatico
elaborado pelos alunos, dindmica virtual e pesquisa avaliativa do ex-
perimento. Os programas aqui contidos visam atender as necessidades
dos estudantes, colocando a disposicao aplicativos mais especificos da
quimica, por meio dos quais o aluno podera ter uma nog¢ao mais real do
que é uma molécula e das suas formas tridimensionais.

Esse trabalho foi aplicado com 21 alunos do 32 ano do Ensino
Médio da Escola Estadual Basica Sdo José, na cidade de Fraiburgo, SC.
Primeiramente foi apresentado o programa para a turma, as no¢des
basicas de funcionamento, bem como os comandos essenciais para a
sua utilizacdo. Os programas que foram utilizados foram o Word, Excel
e Chem Windows3.

5 PROCEDIMENTOS EXPERIMENTAIS

Utilizamos os programas Word, Excel e Chem Window3 para in-
troduzir e discutir as estruturas quimicas presentes nos contetidos de
quimica do 32 ano do Ensino Médio tais como:

= Quimica do carbono;

= Compostos orgdnicos;

= Algumas propriedades dos compostos organicos;
= Principais caracteristicas do carbono;

= (lassificacao das cadeias carbdnicas;

= Ligacdes do carbono - orbitais moleculares.

“Carbono” é o elemento quimico que encontramos com capacida-
de de participar com mais compostos do que todos os demais elementos
quimicos reunidos. Observaremos, aqui, que o carbono consegue pro-
duzir um niimero extraordinariamente grande de compostos quimicos.
Foi abordado que conhecendo as caracteristicas fundamentais de cada
funcdo, podemos ter uma visdo global de quimica organica e estabelecer
regras logicas para dar nomes a esses milhdes de compostos organicos.
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No momento, analisamos os isémeros, que nos leva a uma analise
de mesmas partes. E que é fundamental quando a substancia partici-
pa de fendmenos biolégicos que estdo presentes na industria quimica,
bioquimica, pois sdo reagdes vitais que ocorrem nos vegetais e animais.

Foi estudado que desde a origem da vida na Terra, os compostos
organicos estdo estritamente ligados aos seres vivos, e dessa ligacao se
deu origem a novos ramos do conhecimento humano para compreen-
sdo, prevencao e cura dos males de doengas hereditarias.

6 AVALIACAO DOS ALUNOS SOBRE O TRABALHO REALIZADO

Foram elaboradas varias questées aos alunos visando a com-
preensdo que eles tém do ambiente escolar. O educando sempre esta
recebendo mais informagdes para melhorar a natureza dos problemas
na educacgdo. Para isso é valido definir estratégias de trabalho junto aos
professores, discutindo solugdes com os alunos de como devem ser ava-
liados e com que critérios. Nesse sentido, 86% dos alunos entendem
que é necessario discutir junto com o professor a forma de avaliacdo
mais adequada, que contemple a proposta curricular.

Outra questdo levantada é referente a oferta de materiais peda-
gbgicos e tecnolégicos disponiveis no ambiente escolar. E interessante
ressaltar que 76% dos alunos entendem que a escola nao oferece ma-
teriais suficientes, embora ela tenha uma sala informatizada com 24
computadores. Eles muitas vezes apresentam problemas técnicos e a
navegacao na internet é muito lenta.

Embora a educagdo sempre estivesse presente na sociedade, ela
talvez, nesse momento, nunca teve um papel tdo importante para os
cidadaos. Porém, por ser muito pouco valorizado, os profissionais que
atuam na area ndo sao preparados para tal fun¢do. Quando os alunos
foram questionados sobre a habilitacao dos seus professores, 90% res-
ponderam que eles possuem a qualificacdo adequada.

E comum também os alunos verem utilizagio pratica dos contet-
dos estudados em sala de aula. Ao serem questionados sobre a ligacao
da quimica com o cotidiano, 90% responderam que ela possui, sim, uma
relacdo significativa.

A quimica hoje nas salas de aulas esta sendo vista como um gran-
de problema devido a sua complexidade em relacdo ao alto nimero de
férmulas a serem decoradas. Devido a esta problematica, foi questiona-
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do se, para aprender quimica, é preciso que os alunos ja tenham alcan-
cado certo grau de conhecimento da area da quimica e da informatica.
Cinquenta e sete porcento dos alunos concordam que, para aprende-
rem, é preciso que ja se tenham algum conhecimento prévio e basico de
quimica e informatica, para depois irem mais a fundo.

A informatica e a quimica na escola vém aumentando a motivagao
do estudo da quimica como um dos fatores centrais na escola de quali-
dade da disciplina. Para esta questao, 81% responderam sim, compro-
vando o grande auxilio que a informatica traz para as aulas de quimica,
oferecendo diversos assuntos e novidades, todas atualizadas diaria-
mente, e por ser mais acessivel.

Devido a falta de laboratdério de quimica na escola, foi questiona-
do se houvesse mais aulas de informatica aplicada a quimica os alunos
acabariam assimilando mais os contetidos de quimica. Nesta questao,
86% dos alunos questionados responderam que acreditam que se tives-
se mais aula de informatica aplicada a quimica assimilariam melhor os
conteudos dessa matéria.

Foi demonstrado interesse maior nas aulas de quimica juntamen-
te com as aulas de informatica. 87% dos alunos passaram a gostar mais
das aulas de quimica, por terem mais no¢do do que é uma molécula
quando ela lhes é apresentada de forma tridimensional.

Devido ao grande avango tecnolégico ocorrido nas ultimas déca-
das, surge uma vasta variedade de atividades com o uso da informatica
aplicada no auxilio da quimica. Nesta questao, 90% dos alunos respon-
deram que sim, porque quanto mais atividades, diferenciadas e atuali-
zadas com o uso do cotidiano, mais eles aprendem.

H4 uma preocupacdo muito grande na questdo de elaboracao de
alguns contetidos com novas dindmicas, utilizando a informatica apli-
cada a quimica. Foi visto que 90% dos alunos acham muito importante
que eles também participem da elaboragdo dos contetidos, utilizando
os meios tecnologicos oferecidos pela escola, porque, em conjunto, sur-
gem mais ideias, pois a quimica é uma area em que a cada dia surge um
problema a ser estudado.

Pelos dados analisados das questdes propostas aos alunos, enten-
de-se que a escola possui algumas limitacdes tecnoldgicas e deficiéncia
de materiais pedagégicos, mas, em contrapartida, os profissionais sdao
habilitados e correspondem as necessidades dos educandos. Os alunos
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percebem a escola hoje como uma ponte para formar cidaddo criativos,
participantes, capazes de agir na transformacdo da sociedade; e caso
eles nao participem das atividades que lhes sdo propostas, admitem
que elas vao lhes fazer falta futuramente. Com o auxilio da informatica,
o aluno acaba recebendo mais informacgdes para que possa desenvolver
seus conceitos de mundo e sociedade.

7 CONSIDERACOES FINAIS

0 ensino da quimica nos mostra a importancia do seu contexto
histérico nas necessidades e nas suas evolucdes, o qual o homem vem
trazendo desde as épocas remotas da pré-histéria, com a descoberta do
fogo, avancando até o periodo de Lavoisier.

O inglés John Dalton publica, em 1800, seus primeiros en-
saios sobre a teoria dos gases. Nestes ensaios enuncia a Lei sobre a
Dilatagdo dos Gases, conhecida como a Lei de Gay-Lussac. Ainda em
1803 enuncia a Lei das Pressdes Parciais e, pouco mais tarde, enun-
cia a Lei das Propor¢des Multiplas. Tais experimentos, de certa for-
ma, colocaram Dalton no caminho que o levaria a estudar acerca da
estrutura atdmica dos gases. Sua ultima obra, “Um Novo Sistema de
Filosofia Quimica”, publicada em trés volumes (1808, 1810 e 1827),
resgata em seu primeiro volume a proposta de Leucipo e Demdcrito,
adormecida por mais de vinte séculos. Tratando a teoria atomica
sob a 6tica da interpretacdo dos fendOmenos quimicos, Dalton admi-
te que cada corpo simples ou elemento, que resiste a toda tentativa
de decomposicao, seria constituido de particulas infinitesimais, ndo
cindiveis, todas iguais entre si, de forma esférica, e cujo peso varia-
va de elemento para elemento. A teoria atdmica continuou avangan-
do, posteriormente, com os trabalhos de Niels Bohr, Albert Einstein,
Heisenberg, Heidegger, Schrodinger, dentre outros. Até os dias atuais,
e interagindo com varios campos das mais diversas areas do conhe-
cimento cientifico e tecnoldgico, em outros setores da economia tém
aplicacao direta dos conhecimentos da quimica desenvolvidos ao lon-
go da existéncia da civilizacdo humana, como producdo de energia,
transporte e comunicag¢ao.

Cada vez mais as tecnologias vém ganhando espaco no dia a dia das
pessoas, nos diversos setores da sociedade, mas ndo podendo ser vista
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como salvadora dos problemas educacionais. No panorama tecnolégi-
co atual, existem diversas alternativas para a aprendizagem com o uso
do computador, tais como a comunicagdo e a consulta de informagdes
distribuidas pela internet ou o uso de softwares educacionais. De inicio,
deve-se compreender que um software nao funciona automaticamente
como desencadeador do processo de aprendizagem. Em outras palavras,
o0 sucesso de um software em promover a aprendizagem depende de sua
integracdo ao curriculo e as atividades da sala de aula. Assim, entende-se
que a escolha de um software educacional deve satisfazer as inten¢des do
professor e as caracteristicas dos estudantes; possibilitar varios estilos e
tipos de aprendizagem; e aproveitar as qualidades educativas que ofere-
ce o computador - em particular, a interatividade e o controle do usuario
sobre o que se aprende e como se aprende.

As tecnologias na educagcdo da quimica devem promover uma
visdo pedagogica aberta, na qual o pressuposto fundamental é a par-
ticipacao do aluno num processo de aprendizagem colaborativa e coo-
perativa, superando o modelo individualista competitivo. Promover a
aprendizagem no aluno é o objetivo principal do professor. Para atingir
este objetivo ndo basta ao professor dar uma boa aula, trabalhar bem
os conteddos; ele deve ter bem claras as concepg¢oes tedricas que fun-
damentam a sua pratica. Os jovens em geral sdo dindmicos, gostam de
acao, participagdo e vivéncia e ndo de serem meros ouvintes. Eles de-
mandam uma metodologia participativa, e ndo o simples método dis-
cursivo-repassador ainda tdo comum em nossas escolas como Unico
meio de ensino-aprendizagem. A informatica na escola, portanto, deve
funcionar como uma estratégia de promocao da participacdo e da inte-
gracdo entre o individual e o coletivo; entre o humano e o tecnolégico;
e entre as dimensdes cognitiva, afetiva e procedimental da educacado
e as diferentes dreas do conhecimento. Cada docente ou mediador, de
acordo com o contexto onde se insere, deve planejar e escolher a me-
todologia de acdo de forma que obtenha uma boa comunicag¢do com os
educandos e sinta-se confortavel para ensinar bem e aprender juntos.
Uma forma produtiva de trabalhar é tratar os conceitos ou temas cen-
trais dos contetidos disciplinares de forma coletiva para obter-se a com-
preensao da inter-relacdo entre eles, sempre respeitando a experiéncia
e conhecimentos prévios dos alunos, incentivando, assim, seu cresci-
mento intelectual.
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1 INTRODUCAO

Os cursos na area de engenharia devem propiciar aos estudantes
uma sélida formacédo técnico-cientifica (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2015), o que compreende um forte embasamento em matematica e fisi-
ca, além de raciocinio légico e habilidades na resolucao de problemas. A
expansdo dos cursos superiores, juntamente com a diminuicdo no nivel
de exigéncia empregado no ensino fundamental e médio, faz com que a
cobranga nos processos seletivos para o ingresso nas escolas de enge-
nharia fique aquém da necessaria, resultando no ingresso de estudantes
sem os conhecimentos matematicos e sem as atitudes necessarias para
aproveitar o curso de engenharia. Ndo é raro ouvir dos professores que
“os alunos estdo chegando cada vez mais fracos, impressao esta cor-
roborada pelos resultados de exames internacionais que apontam que
o Brasil tem um dos piores sistemas educacionais do mundo” (PIAZZI,
2009). O ingresso sem os conhecimentos necessarios faz com que a di-
ficuldade em acompanhar disciplinas intrinsecamente dificeis (calculo
diferencial e integral, algebra, geometria analitica e as fisicas), ofereci-
das nas primeiras fases das engenharias, seja ainda maior. Somando-
se a essa realidade, a visdo de cada professor sobre o que é necessario
que o aluno saiba muda de docente para docente, fazendo com que o
foco estabelecido na disciplina mude de curso para curso, ora elevan-
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do o nivel de exigéncia a patamares irreais, ora reduzindo-o de tal for-
ma que os alunos continuem sendo aprovados sem os conhecimentos
necessarios para as fases seguintes. Sentiu-se, entdo, a necessidade da
implantacdo de um nudcleo comum procurando equalizar contetdos e
niveis de exigéncias. Este programa comegou no segundo semestre de
2012 com a disciplina de Fisica ], e a partir de 2013-1 com as disciplinas
de Fundamentos Matematicos, Algebra, Calculo I e Fisica II. Percebeu-
se uma mudanca de cultura do académico: para ser aprovado tem que
estudar. As provas sdo elaboradas a partir de um banco de questoes,
construido pelos professores das disciplinas, com o cuidado de que con-
temple o contetido necessario para que o aluno aprovado consiga apli-
ca-lo nas disciplinas profissionalizantes de cada curso de engenharia.
Neste momento, tem-se a necessidade do acompanhamento, verifican-
do a eficiéncia deste nicleo comum nos cursos da UNACET (Unidade
Académica de Ciéncias, Engenharias e Tecnologias) da UNESC.

2 OBJETIVO

Avaliar a eficiéncia do programa do nucleo comum, desde sua
implantacdo, analisando os percentuais de aprovacdo, reprovacgao e
infrequéncia nas disciplinas, e também os pareceres dos professores,
obtidos por meio de um questiondrio aplicado pela UNACET da UNESC.

3 METODOLOGIA

Em constantes conversas com os coordenadores dos cursos da
UNACET e com os professores do ciclo profissionalizante, constatou-se
as deficiéncias dos alunos. A disparidade nos saberes faz com que o pro-
fessor tenha que, muitas vezes, diminuir o tempo dedicado ao contetido
da sua disciplina para resgatar conteidos que ja deveriam ser do domi-
nio dos académicos.

Os professores das disciplinas do ciclo basico que dependem de
outras (como exemplo podemos citar a Fisica [, que depende de vetores,
trabalhados, na UNESC, em Algebra Linear) também foram consultados.
Constatou-se que muitos conteidos eram trabalhados fora da ordem
necessaria, ou com foco que nao contemplava a necessidade dos profes-
sores das outras disciplinas.
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Reunides foram realizadas para discussdes, informacoes e ajustes
nas disciplinas.

E importante salientar que o didlogo com os alunos é constante
na implantacdo do ndcleo comum, para corregdo de praticas que nao
agregam conhecimento e para o fortalecimento daquelas que realmente
ajudam na formac¢do do académico. Além disso, a UNACET sempre se
disp0e a ouvir os alunos e realizar as devidas ponderagdes.

Para dirimir disparidades tanto em aprofundamento de conteu-
do, cumprimento de ementas e avaliacdes, implantou-se o nucleo co-
mum, a partir do segundo semestre de 2012, com a disciplina de Fisica
I, e a partir de 2013-1 com as disciplinas de Fundamentos Matematicos,
Algebra, Célculo I e Fisica II. As ementas e os planos de ensino das disci-
plinas foram padronizados em todos os cursos.

Foram criadas listas de exercicios comuns a todas as turmas des-
sas disciplinas. Das referidas listas de exercicios, disponibilizadas no
comeco de cada semestre, a UNACET retira questdes que perfazem 75%
da prova, sendo que os outros 25% ficam a cargo do professor. Desta
forma, professores e alunos sabem o que sera cobrado nas avaliacdes e
o que deve ser ensinado durante o semestre letivo.

A disparidade entre avaliacdes, problema que outras institui¢des
também enfrentam, diminuiu.

Até 0 12 semestre de 2014, a forma de recuperacao dos contetidos
era processual. A cada avaliacdo (trés, no minimo), havia a possibilidade
de recuperar até 20% da nota. Observou-se a ndo eficiéncia nesta forma
de recuperacdo, e por isso, a partir do 22 semestre de 2014, implan-
tou-se uma prova substitutiva, de todo o conteudo, aplicada no final do
semestre. Esta avaliacdo possui nota maxima de 10,0 e qualquer aca-
démico podera realiza-la, substituindo uma das notas, permanecendo
a de maior valor. E importante salientar que a média de aprovacio na
UNESC ¢ 6,0.

Considerando a grande dificuldade dos estudantes das engenha-
rias, percebida pelos professores do ciclo basico, um programa de apoio
aos alunos também foi instituido na universidade. Tendo como objetivo
dar suporte ao estudante, um programa de plantdes foi organizado pela
UNACET para auxiliar o aprendizado de calculo, fisica, lgebra e outras
disciplinas do ciclo basico dos cursos de engenharia. Os plantdes sdo
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organizados em horarios acessiveis para os alunos, uma vez que estes,
em grande parte, dispdem de pouco tempo livre durante os dias da se-
mana. Todos os dias hd um professor disponivel em horario que ante-
cede as aulas, em uma sala preestabelecida na universidade. O trabalho
desenvolvido pelos professores nos plantdes é auxiliar os estudantes na
resolucdo de exercicios e também no refor¢o do embasamento tedrico
necessario para tais resolugdes. Os alunos demonstraram uma grande
satisfacdo neste programa de plantdes.

Para o acompanhamento do objetivo inicial do nidcleo comum,
que é uma melhor formacdo do nosso académico, buscou-se analisar
dados provenientes do sistema académico da UNESC e transforma-los
em informacoes.

Foram analisados resultados quantitativos e qualitativos. Nos
quantitativos, buscou-se o indice de aprovacdo, reprovacdo e in-
frequéncia das disciplinas de Fundamentos Matematicos, Algebra,
Calculo I e Fisica I. Na avaliacao qualitativa, os professores responde-
ram a um questionario online, com seis perguntas sobre a eficiéncia
do nidcleo comum.

4 RESULTADOS

Analisando as figuras de 1 a 12, onde constam os resultados do
percentual de aprovacio; reprovacio e infrequéncia e considerando a
implantac¢do do nticleo comum em 2012-2 para a disciplina de Fisicale,
para as demais, a partir de 2013-1, observa-se:

= Uma tendéncia, que ja era esperada, em quase todas as disci-
plinas, de reducao de aprovacao e, consequentemente, aumen-
to de reprovacao e infrequéncia.

= Um aumento consideravel em reprovacdes e infrequéncia na
disciplina de Calculo I, imediatamente apds o niicleo comum;

* Em 2014-2, o maior indice de reprova¢do em Algebra, com
quase 45%.

= Uma taxa alta de infrequéncia, com possibilidade de evasio,
nas disciplinas de Fundamentos Matematicos e Algebra, em
2014-2.
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= Salienta-se que até 2014-1 ndo havia a implantacdo do novo
processo de recuperacio de conteudo, prova substitutiva com
peso 10,0. Até entdo, a avaliacdo era realizada com recupera-
¢do da nota em apenas 20%.

Figura 1 — Percentual de aprovagdo na disciplina de
Fundamentos Matematicos periodo 2011-1 a 2014-2
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Figura 2 — Percentual de reprovagdo na disciplina de
Fundamentos Matematicos periodo 2011-1 a 2014-2
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Fonte: Dados da pesquisa.
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Figura 3 — Percentual de infrequéncia na disciplina de
Fundamentos Matematicos periodo 2011-1 a 2014-2
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Fonte: Dados da pesquisa.
Figura 4 — Percentual de aprovagdo na disciplina de
Algebra periodo 2011-1 a 2014-2
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Figura 5 — Percentual de reprovagdo na disciplina de
Algebra periodo 2011-1 a 2014-2
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Figura 6 — Percentual de infrequéncia na disciplina de
Algebra periodo 2011-1 a 2014-2
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Figura 7 — Percentual de aprovagdo na disciplina de
Calculo | periodo 2011-1 a 2014-2
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Figura 8 — Percentual de reprovagdo na disciplina de
Calculo | periodo 2011-1 a 2014-2
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Figura 9 — Percentual de infrequéncia na disciplina de
Calculo | periodo 2011-1 a 2014-2
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Figura 10 — Percentual de aprovagdo na disciplina de
Fisica | periodo 2011-1 a 2014-2
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Figura 11 — Percentual de reprovagdo na disciplina de
Fisica | periodo 2011-1 a 2014-2
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Figura 12 — Percentual de infrequéncia na disciplina de
Fisica | periodo 2011-1 a 2014-2
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Considerando os resultados das figuras 13, 14 e 15, verifica-se

que:
= Agrande maioria observa diferen¢as positivas no conhecimen-
to do académico e considera que o nicleo comum é benéfico
para a formacgao dos alunos.
= QOs professores observam que ha dedicacdo maior por parte
dos académicos.
= Mesmo que a educacdo no Brasil ndo tenha melhorado, os
académicos que saem do nticleo comum estdo mais bem pre-
parados do que antes, embora os mesmos avaliadores perce-
bam a necessidade de melhorias em varios aspectos, como
raciocinio légico, transformacdao de unidades, dominio de
matematica basica e ferramentas de calculo diferencial e in-
tegral.
Figura 13 — Resposta do questionario encaminhado aos docentes:
nota-se diferenga no conhecimento do académico?
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Figura 14 — Resposta do questionario encaminhado aos docentes:
os académicos estdo mais dedicados aos estudos?
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Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 15 — Resposta do questiondrio encaminhado aos docentes:
o nucleo comum é benéfico para os académicos?
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Fonte: Dados da pesquisa.

Além dos resultados das figuras, pode-se considerar que a procu-
ra por ajuda pelos estudantes tem superado as expectativas. A certeza,
por parte dos alunos, de que os problemas propostos nas disciplinas
seriam cobrados nas provas, fez com que a procura fosse ampla.
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Questionados sobre o programa de plantdo, os alunos relataram
que a ajuda foi muito importante no aprendizado, mesmo que ndo con-
seguissem a aprovacao na disciplina. Também foi observado que o alu-
no matriculado com determinado professor procurava por sua ajuda no
plantdo, com raras excec¢oes. Além disso, todos os estudantes que res-
ponderam ao questiondrio afirmaram que frequentardo os plantdes nos
semestres seguintes, conforme a necessidade.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho faz parte do acompanhamento do programa de ni-
velamento nas disciplinas do nicleo comum nos cursos da UNACET,
desde a sua implantacdo. Ja estdo sendo levantados dados das disci-
plinas profissionalizantes para avaliar o impacto do programa nas fa-
ses que dependem dos contetidos basicos. No 22 semestre de 2015, a
disciplina de Calculo II fara parte do programa do ntcleo comum. Para
2016-1, tem-se a previsao da inclusdo das quimicas. A altera¢cdo da mé-
dia de aprovacio 6,0 para 7,0 esta sendo estudada na UNESC. AUNACET
entende que o mercado necessita de mais e melhores engenheiros e que
as exigéncias sdo cada vez maiores.
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Até meados do século XVIII, quando ocorreu a Reforma de Estudos
implantada em Portugal, ndo havia, no curriculo escolar brasileiro, o re-
conhecimento de um contetido especifico que desse campo a se ter uma
disciplina de Lingua Portuguesa nas escolas. Com a forte presenca do
latim, o ensino do idioma portugués limitava-se apenas a etapa de al-
fabetizacdo, conforme evidencia Soares (2002). Desde a reforma pom-
balina até quase meados do século XX, o ensino da Lingua Portuguesa
era vinculado a gramatica, com énfase num ensino classificatdrio e de
metalinguagem, com pouca relevancia nas praticas de leitura e escrita.
A tradicdo desse ensino perdurou por séculos, considerando-se que os
alunos que frequentavam as escolas eram de familias de classe social
alta, muitos ja alfabetizados em casa, e que, de certa forma, viam nesse
estudo algo significativo.

Com o advento da Linguistica no Brasil (anos 80, século XX) é
que se verificaram propostas em que os conteudos passam, de fato, a
ter significado na vida escolar dos alunos, ja que estes precisam saber
ler e escrever para viverem socialmente, terem empregos com maior
renda e poderem ter acesso a cultura letrada. E por meio da influén-
cia da Linguistica, da Sociolinguistica, da Pragmatica, da Semantica,
da Andlise do Discurso, da Teoria da Enunciacdo que a disciplina de
Portugués tem sido alterada no que diz respeito ao ensino da escrita,
da leitura, oralidade e até mesmo no ensino da gramatica. Segundo
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Soares (2002), é com estas contribui¢des que a lingua tem sido vista
como um instrumento de enunciagdo e ndo somente de comunicagao,
como foi na época da ditadura brasileira. Nas palavras da autora, “o
que, portanto, inclui as relagdes da lingua com aqueles que a utilizam,
com o contexto em que é utilizada, com as condi¢Ges sociais e histori-
cas de sua utilizagao”.

Na definicdo do que seria o objeto da aula de portugués, vale des-
tacar a importancia que os manuais didaticos tiveram, pelo fato de que
passaram a ditar programas e criar sequéncias de atividades, assumin-
do, de certa forma, o papel de autor da aula em substituicao ao profes-
sor. Sem negar a importancia destes manuais, o que se pretende é mos-
trar que o papel de autoria é inverso: o professor é quem deve elaborar,
propor, criar, a partir dos recursos disponibilizados a ele. No entanto, é
inegavel que ainda estamos distantes desta proposta pela forte influén-
cia que os livros didaticos tém na vida dos docentes, seja pela facilidade
que proporcionam no planejamento das aulas, seja pela deficiéncia na
formacao inicial e continuada.

No final do século XX alguns autores brasileiros propuseram o
abandono completo do ensino da teoria gramatical, “substituindo-a por
atividades de leitura e producao de textos, articulando-as com praticas
de analise linguistica”. O objetivo é a mudanca de foco. Passa-se da me-
talinguagem para o dominio efetivo da linguagem, que, segundo essa
perspectiva, tem o texto (que circula socialmente) como centro de todo
0 processo.

Britto (2002) acredita que a excessiva preocupag¢do com o ensino
da teoria gramatical e da sua metalinguagem fez com que a escola se es-
quecesse do que é, de fato, fundamental no exercicio da lingua: o texto.
Para o autor, “a escola abandonou o texto” e “trazé-lo de volta para a sala
de aula significa desviar o foco da atenc¢do e pensar na lingua em suas
condigdes efetivas de uso”. Para o autor, ensinar gramatica seria pensar
na lingua do modo como ela é exercitada socialmente e ndo somente
valorizar uma inica modalidade da lingua.

Para Possenti (2000), “o que ja é sabido ndo precisa ser ensina-
do, de forma que os programas anuais poderiam basear-se mais num
levantamento do que falta ser atingido do que num programa hipoteti-
camente global que vai do simples ao complexo”. O autor afirma que é
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totalmente possivel aprender uma lingua sem aprender os termos téc-
nicos com os quais ela é analisada (metalinguagem) e destaca que, do
ponto de vista histérico, eram os gramaticos que olhavam o modo como
os escritores redigiam seus textos e quais regras seguiam, e ndo o inver-
so. Por isso, ndo faz sentido ensinar nomenclaturas a quem nao tem o
total dominio das habilidades de utilizacio da lingua. E importante que
se faca sempre uma reflexdo de “para qué” ensinamos.

Apartir dos problemas apontados pelos estudos linguisticos como
entraves para o ensino de lingua e seguindo a proposta apresentada,
principalmente, por Franchi, Geraldi e Possenti, cujo foco se centraliza
nas praticas de recepcao e producdo de textos e na pratica de analise
linguistica, passam a ser criadas condi¢cdes para atividades interativas
em sala de aula, tanto para a producao, quanto para a leitura de textos.
E no interior dessas praticas que Geraldi (2002) sugere que aconte¢a a
andlise linguistica, cujo objetivo principal, parafraseando Britto (2002),
¢ possibilitar a construcao do conhecimento e ndo do reconhecimento
de estruturas gramaticais.

Para Geraldi (2002), a pratica de andlise linguistica se da quando
o aluno retoma o seu texto, identifica as inadequacdes e faz a autocor-
recdo, a fim de refletir e de atuar sobre os problemas encontrados na
compreensdo da sua produgdo. Segundo o autor, “o texto é o ponto de
partida e o ponto de chegada de todo processo de ensino-aprendizagem
da lingua”. Nesse sentido, pode-se perceber que o que se propde pelos
estudos linguisticos e pelos tedricos que adotaram suas concepgoes é
que se parta do texto para quaisquer atividades feitas em sala de aula,
para que o conteudo ultrapasse a artificialidade com que vem sendo
ensinado, e que, de fato, o aluno seja capaz de dominar, efetivamente,
a lingua, nas suas modalidades oral e escrita. Trabalhar com a pratica
de analise linguistica significa permitir ao aluno uma reflexdo sobre a
linguagem, principalmente a partir de seu prdprio texto.

E preciso destacar o surgimento dos Parametros Curriculares
Nacionais em 1998, que reforcam as ideias aqui apresentadas pelos
autores citados. O documento orienta que se privilegiem atividades de
reflexdo e operacdo sobre a linguagem em praticas textuais. Também
reconhece que a lingua é heterogénea e variavel, o que explica a diversi-
dade linguistica dos alunos.

VoLUME II

133



134| CARLOS ARCANGELO SCHLICKMANN

Pela linguagem se expressam idéias, pensamentos e intengdes, se
estabelecem relagdes interpessoais anteriormente inexistentes e
se influencia o outro, alterando suas representagdes da realidade
e da sociedade e o rumo de suas (re)agdes. [...]. Os homens e as
mulheres interagem pela linguagem tanto numa conversa infor-
mal, entre amigos, ou na redacdo de uma carta pessoal, quanto na
producdo de uma cronica, uma novela, um poema, um relatério
profissional. (BRASIL, SEF, 2000, p. 20)

Sendo assim, é por meio da linguagem que as pessoas realizam
atividades discursivas nas diversas situagdes do cotidiano. Ao profes-
sor cabe, portanto, oportunizar ao aluno os mais diversos textos, de
diferentes géneros, com diferentes finalidades, para que o estudante,
de fato, desenvolva suas competéncias discursivas e consiga dominar
a lingua nas diferentes modalidades, criando condi¢des para que este
possa fazer uma reflexao critica acerca do que I€ e se insira na sociedade
como um membro letrado.

O objetivo deste trabalho é apresentar uma analise acerca dos
conteudos de Lingua Portuguesa presentes nas provas de vestibulares,
a fim de verificar se ha ou ndo adequac¢ido das questdes as teorias lin-
guisticas vigentes. O corpus de analise é constituido por vinte questoes
das provas dos vestibulares de inverno e verdao do ano de 2013, reali-
zados pela Associacdo Catarinense das Fundag¢des Educacionais - do-
ravante ACAFE, cuja escolha foi motivada pelo fato de que a entidade
executa as atividades para mais de dez instituicdes comunitarias de en-
sino superior em Santa Catarina. Esta analise foi realizada pelos acadé-
micos matriculados na disciplina de Estagio Supervisionado de Lingua
Portuguesa I, do curso de Letras da UNESC. A proposta da atividade
era a de que pela analise se estaria contribuindo com a formacao ini-
cial destes académicos, ja que estariam vivenciando a aplicacdo teorica
estudada e relacionando-a com a efetivacdo dos conteddos de Lingua
Portuguesa na escola.

A escolha da andlise de questdes de vestibulares se deu em fun-
¢do da fala frequente de muitos professores das redes publicas e priva-
das que dizem ensinar teoria gramatical porque é uma exigéncia das
provas dos vestibulares. Dessa forma, seguindo os vestibulares como
principal referéncia, esses professores preparam e conduzem as suas
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aulas, baseados nos contetdos sinalizados pelas questdes das provas.
Em tese, ensina-se apenas pensando no que pedirdo as questodes, e ndo
pensando no que o aluno se beneficiara com tal aprendizado. Isso, se
partirmos do pressuposto de que as questdes apresentam trabalho com
metalinguagem. Nao sendo assim, é de se supor que estas falas sao equi-
vocadas, pois ndo ha, entdo, uma verificacio destas provas por parte
dos professores.

0 vestibular no Brasil surgiu em 1911 devido ao aumento da pro-
cura para ingressar no ensino superior. Até o inicio do século XX en-
travam nas universidades somente estudantes vindos das escolas mais
tradicionais. No entanto, o nimero de candidatos passou a crescer e ul-
trapassar os limites de vagas oferecidas pelas institui¢des. Foi quando
se instituiu no Brasil os exames de vestibulares como critério para o
ingresso em um curso superior, a fim de avaliar a aptiddo intelectual dos
candidatos para os estudos superiores.

A estrutura das provas de vestibular realizadas pela ACAFE tem
boa parte das suas questdes destinadas a analise de textos escritos, ou
seja, questdes de verificacdo de proficiéncia em leitura, com énfase no
carater interpretativo. Para que o candidato que esta realizando a prova
responda a esse tipo de questio, é necessario que ele recorra ao texto
apresentado. Na sequéncia das questoes, aparecem alternativas com re-
lacdo a tematica que o texto apresenta. A preocupacao dessas questdes
vai além de retiradas de informacdes do texto, mas sim, trata-se de uma
interpretacdo mais profunda, que requer do candidato uma reflexao do
que esta sendo lido. Nesse caso, a resolucdo do teste acontece efetiva-
mente pelo entendimento integral do texto, bem como pela utilizacao
do conhecimento de mundo do candidato.

A prova realizada no periodo de inverno apresenta dois tex-
tos, sendo destinado um par de questdes para cada texto. Assim, sdo
quatro questdes destinadas a esse tipo de analise. O primeiro texto
tem como tematica central a popular rede social Facebook, assunto
aparentemente de total dominio pelos adolescentes. Trata-se de uma
crénica com expressoes bem informais, com uma linguagem de facil
entendimento e com um leve tom humoristico. Nesse texto, a autora
argumenta que “fugar” muito na vida alheia deixa as pessoas depres-
sivas, ja que todas as fotos postadas nessa rede social sdo alegres, in-
dependentemente se a viagem ou festa onde as fotos foram tiradas foi
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um fracasso. Logo, as duas primeiras questdes (exemplos 1 e 2) que
seguem com relacdo ao texto apresentado fazem alusao ao tema cen-
tral da crénica:

Exemplo 1:

01. De acordo com os pesquisadores Hui-Tz Grace Chou e Nicho-
las Edge, é correto afirmar:

A) As pessoas que conhecem melhor os contatos do Facebook
tém mais chance de se tornar depressivos.

B) Entre os estudantes pesquisados, todos passam online, no mi-
nimo, cinco horas por semana.

C) A avaliacao de que “a vida dos outros é melhor” aumenta entre
as pessoas que ficam mais tempo acessando o Facebook.

D) Os usudrios que acessam o Facebook com frequéncia tém mais
facilidade de avaliar que “a vida é justa”. (ACAFE, 2013)

Exemplo 2:
02. Considerando o que se afirma no texto 1, infere-se que:

A) Os amigos do Facebook costumam mentir para parecer que
sao mais felizes do que os outros.

B) Os estudantes universitarios americanos acessam o Facebook
mais do que seria recomendavel pelos profissionais da area da
saude.

C) O mundo virtual do Facebook parece, aos que acessam essa
rede social, mais perfeito do que o mundo real.

D) As doengas articulatorias, principalmente aquelas do cotove-
lo, tém forte relacdo com o tempo de acesso ao Facebook. (ACAFE,
2013)

Nesta prova ainda é apresentado um texto, para o qual se desti-
nam duas questdes com relacdo a sua tematica central. Trata-se de um
texto informativo acerca da nova lei dos portos. As duas questdes que
seguem o texto sdo de cunho interpretativo, ou seja, é preciso certificar-
se de que houve a compreensao do texto para a escolha da alternativa.
As questdes sdo similares as anteriores em que sio iniciadas com “so-
bre o texto é correto afirmar”.
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Ja na prova realizada no vestibular de verdo é apresentado so-
mente um texto em que cinco questdes sdo destinadas a sua analise. O
texto em questdo é de carater informativo e apresenta como tema cen-
tral o centenario do conflito épico da Guerra do Contestado. As cinco
questoes referentes ao texto apresentado exigem do candidato a habi-
lidade de entender o que esta sendo dito. Para Geraldi (2002), o leitor
trabalha para reconstruir esse dito.

Note-se, portanto, que das vinte questdes de Lingua Portuguesa
que constituem a prova da ACAFE, nove delas exigem do aluno uma re-
flexdo sobre o que estd posto, o que significa que estas questdes que
objetivam a andlise de textos escritos ndo exigem do aluno o dominio
da metalinguagem, e sim que ele tenha a habilidade de compreender o
que o autor do texto esta dizendo, para quem é destinado esse tipo de
informacdo e em quais esferas sociais eles circulam. O que se pretende
com essas questoes vai além da analise de frases isoladas, identificacao
de taxionomias ou retiradas de informacdo, pois o que deve estar em
evidéncia para a escolha das alternativas é o conhecimento linguistico
relevante para a situagdo em que se encontra.

Confirma-se assim que a fala de professores de Lingua Portuguesa
que ensinam a metalinguagem da lingua porque isso depois sera cobra-
do no vestibular ndo é de todo verdadeiro, pois boa parte das questdes,
como se demonstrou, exige a proficiéncia em leitura e ndo o dominio
metalinguistico. Esta afirmacao faz refletir sobre o papel ndo sé do pro-
fessor de Lingua Portuguesa, mas dos professores de todas as areas, se
considerarmos que a leitura é a base para que os conhecimentos sejam
adquiridos, independentemente da disciplina estudada.

0 dominio da norma padrao é, sem ddvida, um dos aspectos ex-
plicitamente assumidos nas questdes das provas de vestibulares da
ACAFE. No entanto, vale ressaltar que a prova exige também o conhe-
cimento de outras variacdes da lingua. As questdes que envolvem esse
tipo de saberes tém a funcio de refletir sobre a linguagem, esteja ela em
sua forma padrao ou em suas diferentes possibilidades de variacio, seja
por regido, faixa etdria, nivel de escolaridade, entre outros.

De acordo com Britto (2002), durante a pratica dessa atividade, o
que se pretende fazer é possibilitar ao aluno a construc¢ao do conheci-
mento, criando atividades para a producdo e leitura de textos e ndo do
reconhecimento das estruturas gramaticais.
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Das vinte questdes analisadas, nove delas sdo voltadas a esse tipo
de reflexdo, tanto para a norma padrao, quanto para outras variacoes.

Na prova de inverno, a primeira questao que explora a norma pa-
drao é a de nimero quatro (exemplo 3), que, embora tenha relacdo com
o texto apresentado, objetiva somente os aspectos padroes da lingua:

Exemplo 3:
04. Ainda em relagdo ao texto 1, assinale a alternativa correta.

A) Em “Isso parece acontecer com a maioria das pessoas que
acessa o Facebook com frequéncia”, o pronome demonstrativo
destacado refere-se exclusivamente ao que se afirma em “E vocé
ali, estagnado no trabalho, sem um centavo para viajar”, do pri-
meiro paragrafo.

B) Na frase “E s alegria - mesmo se a viagem for um fracasso e
o trabalho uma furada”, o vocabulo “se” pode ser substituido pelo
vocabulo “quando” sem que haja alteragdo do sentido, uma vez
que ambos indicam causa.

C) Na frase “Isso acontecia ainda mais quando as pessoas nao
conheciam muito bem os contatos do Facebook”, os verbos ex-
pressam fatos do passado ja encerrados, por isso estdo flexiona-
dos no pretérito perfeito do indicativo.

D) Na frase “Af entdo contaram quantos amigos cada um tinha
no Facebook e quanto tempo passavam online - a média foi de
5 horas por semana”, o sujeito do verbo “contaram” tanto pode
ser “os socid6logos Hui-Tzu Grace Chou e Nicholas Edge” quanto os
“425 estudantes”. (ACAFE, 2013)

Note-se que nessa questdo sdo empregados nas alternativas al-
guns termos de teoria gramatical. No entanto, nas op¢des A e B, embora
estejam sendo usados termos técnicos da lingua, é possivel responder
sem que se recorra a conhecimentos metalinguisticos, ja que ha um
trabalho com a referenciagao, principalmente na discussdo do uso dos
pronomes.

E importante lembrar que, ainda que a questdo apresente alguns
termos de metalinguagem, somente saber o que é um sujeito ou saber
se os verbos estdo no pretérito perfeito do indicativo de nada adianta-
ria, ja que, o que se faz na escola é analisar frases soltas e de um grau de
complexidade muito inferior, como “Jodo correu muito” para identificar

VoLUuME II



O SABER E 0 FAZER DOS DOCENTES NO AMBITO DA UNESC

o sujeito, por exemplo. Uma questao como essa explora aspectos de coe-
sdo e coeréncia, bem como exige uma reflexdo sobre o que esta sendo
dito. Enfatiza-se, contudo, a importancia do conhecimento pratico das
formas linguisticas em textos efetivos e ndo em frases descontextualiza-
das. O uso da norma padrao aqui se mostra como uma necessidade para
a compreensao do texto.

A questdo de numero sete (exemplo 4) objetiva uma reflexao
sobre a lingua. Esta tem relacdo com o segundo texto apresentado na
prova, entretanto, nada tem a ver com o tema central, mas exige que
o candidato reflita acerca dos recursos coesivos empregados no texto.

Exemplo 4:
07. Considerando o texto 2, assinale a alternativa correta.

A) Nas frases “Ele destaca que os navios cresceram muito nos
ultimos anos, enquanto o cais continuou do mesmo tamanho” e
“A proposta do deputado Eduardo Cunha, que foi derrubada, pro-
punha elevar os limites do porto organizado, o que reduziria o
espaco para o investimento privado fora do porto publico”, as trés
ocorréncias dos vocabulos “que” se equivalem quanto a fung¢ao
sintatica e quanto ao sentido.

B) Na frase “Na avaliacdo do diretor executivo do Centro Nacional
de Navegacdo (Centronave), Claudio Loureiro de Souza, o suces-
so ou ndo do novo marco regulatério ainda dependera de como
serao conduzidos o processo de regulamentacao e os vetos da
presidente Dilma Rousseff”, os termos destacados exercem a
funcdo de sujeito composto da locucdo verbal “serdo conduzidos”.

C) Na frase, “Embora nio seja imperativo, a MP autoriza a an-
tecipacdo da renovacdo dos contratos de arrendamento dos ter-
minais privados e também a expansdo das areas proximas aos
terminais”, o termo destacado pode ser substituido por “A menos
que” sem que o sentido se modifique.

D) Em “Eles terdo de se modernizar e melhorar suas tarifas para
conseguir atrair clientes”, o pronome reto “Eles” substitui “inves-
tidores” e “contéineres e graos”. (ACAFE, 2013, PROVA 1)

As alternativas A e C ndo utilizam qualquer terminologia da lin-
gua. Na primeira, enfoca-se uma caracteristica particular do uso do
“que”, o que exige que o candidato tenha o conhecimento do emprego
desse vocabulo, e se, de fato, ele possui a mesma fungao nas trés ocor-
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réncias. No entanto, ao pedir a funcao sintatica, recai de forma implici-
ta na terminologia gramatical. Na letra C, investe-se numa questdo de
substituicdo. Nesse caso, basta que se conheca o significado de cada um
dos termos em destaque e ndao que saiba nomea-lo quanto a sua ter-
minologia. ] as op¢des B e D apresentam termos técnicos da lingua.
Ainda que o candidato saiba o que é um sujeito e uma locugao verbal, é
preciso que ele seja capaz de estabelecer uma relacao de coesdo entre
os termos destacados. Assim também ocorre na ultima opc¢do, em que,
embora esteja sendo utilizado o termo “pronome reto”, o objetivo é que
o candidato saiba a quem ele esta retomando.

A segunda prova analisada apresenta também questdes cujo foco
esta em atividades que refletem sobre o uso da lingua. A primeira questao
que aborda o aspecto padrdo é a de niimero seis, cuja resolucao dispensa
a leitura de textos, ja que enfoca na concordancia verbal e nominal. Na
questdo de numero sete trabalha-se novamente com aspectos de coesio
e coeréncia, ou seja, a juncdo de uma ligacdo harmoniosa dos paragrafos
com a ldgica interna do texto. Apresenta-se uma série de periodos que
nao estdo em sua sequéncia correta. Nesse caso, a solucio da questio esta
na percepc¢do do candidato quanto a estrutura légica do texto. A questao
de nimero oito também trabalha com a lingua na sua forma padrao. Para
aresolucdo desse teste, o aluno nao necessita de conhecimentos metalin-
guisticos e sim que domine a escrita padrao da sua lingua, ja que a ques-
tdo apresenta também problemas de inadequagdo ortografica.

Verifica-se, contudo, que as nove questdes, as quais refletem o uso
da lingua quanto a sua forma padrao, exigem do candidato o dominio da
lingua nas suas modalidades oral e escrita. E necessario, portanto, que
antes de teorizar a lingua, se reflita sobre ela. Dominar as terminologias
de nada ajudara o estudante a solucionar as questdes.

Uma das atividades significantes que se faz no trabalho com a
anadlise linguistica é analisar a lingua em uso. Dessa forma, podem-se
observar as variagdes que provém por diferentes fatores, como as de or-
dem geografica, histérica, escolaridade ou classe social e faixa etaria do
individuo. Entende-se, portanto, com esse tipo de reflexao, os padrdes
da linguagem oral e escrita. E necessario que o aluno compreenda que
ha situacdes formais e informais do uso da lingua.

A prova de inverno apresenta uma unica questdo que trabalha
com a lingua em sua variedade ndo padrao. A questao tem relacdo com o
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texto apresentado, no entanto, o que se valoriza é o emprego de expres-
sdes utilizadas no sentido figurado, os estrangeirismos que aparecem
no texto, bem como a utilizagdo ou nao da linguagem formal no género
em questao:

Exemplo 5:
03. Sobre o texto 1, assinale a afirmativa correta.

A) Nao h3, no texto, emprego de estrangeirismos, exceto o voca-
bulo “Facebook”.

B) O autor do texto dialoga com o leitor, o que se evidencia por ex-

AN

pressdes como: “Todo mun-do parece mais feliz que vocé” e “Nao
se preo-cupe”.

C) No texto, por ser escrito, faz-se uso de linguagem formal, nao
havendo registro de expressdes proprias da lingua falada.

D) Na frase “Vocé vai fugar na vida alheia e descobre que seu
ex-chefe, aquele mala, esta de férias em Cancuin”, a expressdo em
negrito estd empregada no sentido metaforico e, por isso, deve
ser lida no sentido denotativo. (ACAFE, 2013, PROVA 1)

As opgdes apresentadas exigem do candidato um conhecimento
acerca da sua lingua, para que ele possa refletir sobre o que esta posto.
E necessario que o aluno conheca a lingua nas suas modalidades for-
mais e informais, que ele saiba que ha expressdes que sdo utilizadas
que fogem do significado real da palavra para expressarem falas do
cotidiano.

Na outra prova ha também uma questdo que trata de outras varia-
¢oes da lingua, que ndo é a padrdo. Essa possui relagdo com a questdo
histoérica e geografica, como se pode ver no exemplo a seguir:

Exemplo 6:

09. Assinale a alternativa cujo texto contém marcas do portugués
falado em areas de contato com o espanhol no sul do Brasil.

A) “Vinha descendo a rua principal, de uma feita, com a cabeca
cheia de ‘veneno’ que se compra nos balcoes de bolicho, em copi-
tos de fundo grosso. Parecendo, pelo andar balanceado, que total-
mente borracho.” (SILVA RILLO)

B) “Num se preocupe nao que o que der pra mim fazer eu faco.
Eu vim aqui pedi o consentimento da senhora pra namora com
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ela em sua casa... e, quanto ao seu gosto, eu vo fazer o possivel e 0
impossivel pra realiza.” (CARDOSO)

C) “Cé me leva onde cé quisé. Mais eu num quero vé sua felicidade,
num quero Ve se cé... Eu tenho coragio ainda, né” (NICODEMOS).

D) “Todo faceiro... tenta vender sua mercadoria oferecendo um
preco considerado alto pela compradora que apds discorda do
preco se exalta e diz Vaji é mofd com as pomba no balaio 6h instep6
ou como fico conhecida Mofas com a pomba na balaia”. (CUNHA)
(ACAFE, 2013, PROVA 2)

As alternativas que compdem essa questdo apresentam marcas
bem particulares de diferentes regides. As opc¢oes B, C e D trazem ex-
pressdes informais e marcas de diferentes dialetos. A opc¢do A, consi-
derada como correta, expressa marcas particulares da regido Sul que
se influenciaram pela presenca do espanhol, principalmente em mar-
cacoes lexicais.

Embora haja somente duas questdes que abordam a reflexdo so-
bre a variacdo ndo padrao, o estudante, ndo somente ao deparar-se
com tal questdo, mas também em situa¢des corriqueiras do dia a dia,
deve entender porque esses fendmenos acontecem. A falta de infor-
macdo das pessoas faz com que elas julguem de maneira equivocada
esses desvios da norma padrdo. O que ocorre é que, diante da énfase
a fixacdo de nomenclaturas que a escola tem dado, ndo sobra tempo
para ensinar o que faz parte da vida do estudante enquanto membro
da sociedade.

A sombra do fracasso escolar, associado principalmente a disci-
plina de Lingua Portuguesa, trouxe novas propostas ao ensino da lingua
materna a fim de tentar solucionar alguns problemas que tém servido
como entraves na educacdo. Convém dizer que, provavelmente, alguns
professores de formacdo menos recente tém pouco conhecimento dos
documentos oficiais, e tampouco sabem do que os linguistas apontaram
como problemas, o que, como consequéncia, reflete no baixo nivel de
rendimento dos alunos e no alto indice de reprovacao.

Apdbs a andlise das questdes de dois vestibulares da ACAFE, e
considerando as pesquisas recentes na area da linguagem, péde-se ve-
rificar que o exame de vestibular exige além do conhecimento tedrico
gramatical. Para a realizacdo da prova é preciso que o aluno conheca
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a sua propria lingua, que ele reconhega os mais diversos géneros tex-
tuais e entenda o que cada um propde, e que ha, sempre, um objetivo e
um interlocutor. E necessario, ainda, que o estudante saiba que a lingua
portuguesa tem sua forma padrdo, dominio que a escola deve garantir,
mas que existem, também, outras variagdes que acontecem por diferen-
tes fatores.

Para chegar ao objetivo proposto, foi necessario estabelecer uma
relacdo entre as teorias linguisticas atuais, as questdes propostas nos
exames e as falas frequentes dos professores, motivacdo da pesquisa.
Contudo, ao explorar as alternativas, comprova-se a fala equivocada
desses educadores que dizem ensinar teoria gramatical por ser contet-
do de vestibular. Nao ha nas provas analisadas qualquer questdo que
tenha por objetivo exclusivo a identificacao das terminologias das pala-
vras, exercicios que sdo praticas efetivas nas aulas de Portugués.

As provas analisadas direcionam quase metade das suas ques-
toes a analise de textos escritos, o que exige do aluno um bom nivel
de proficiéncia em leitura. Nas palavras de Geraldi (2002), “o leitor
trabalha para reconstruir este dito baseado também no que disse e
em suas proprias contrapalavras”. Isso significa que, para resolver
nove das questdes propostas nos exames, o candidato ndo necessita
recorrer ao conhecimento tedrico gramatical. O restante das questdes
explora uma reflexdo da lingua, nas suas modalidades padrao e nao
padrdo. Com a investigacao, é possivel verificar quais sao, de fato, os
conteudos veiculados pelos vestibulares e que os exames adequaram
suas questdes ao que é significativo para aprendizagem. Constata-se,
portanto, que ndo ha nas provas ocorréncia de teoria gramatical de-
sarticulada das praticas de linguagem. Nao ha questdes que se dire-
cionem a categorizacdo das palavras. Portanto, vale dizer que nao se
justifica fixar metalinguagem ao invés da linguagem porque é contet-
do sinalizado pelos vestibulares.

Se é que o vestibular dita a sequéncia de contetidos da aula de
Lingua Portuguesa, entdo que seja assim: aulas que privilegiem o texto,
tanto oral quanto escrito, e que sinalizem a necessidade de se conhecer
a norma padrdo como mais uma possibilidade de escrita, nunca como a
unica. No estagio, é de fundamental importancia fazer este contrapon-
to, a fim de que, ap6s formados, os académicos também ndo venham a
replicar as falas aqui ditas como equivocadas.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho apresenta uma experiéncia realizada na disciplina
de AAD (Aprendizagem, Avaliacdo e Diagndstico) da 42 fase do curso de
Psicologia da UNESC, no ano de 2015. A referida disciplina tem como
objetivo principal refletir sobre os problemas de aprendizagem que
afetam criancas e adolescentes em idade escolar, bem como instrumen-
talizar os académicos para avaliar os processos de aprendizagem, iden-
tificando quando, como e por que ocorrem as dificuldades e os fatores
intervenientes nesse processo.

Na tentativa de se desenvolver um trabalho que possibilitasse a
problematizacdo dos conteddos e ndo simplesmente a sua reproducao,
realizaram-se estudos em diferentes fontes acerca das dificuldades de
aprendizagem apresentadas pelas criancas e adolescentes durante a
sua trajetdria escolar, e um estudo de campo com profissionais da area
da psicologia para identificar as suas possibilidades de intervencao nes-
sas questoes.

Vale salientar que a importancia da realizacdo deste estudo em
uma disciplina do curso de Psicologia se justifica devido ao contato dos
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académicos deste curso durante o estagio escolar com o indice de re-
provacao e evasao dos alunos da Educagio Basica e também ao niimero
de criancas e adolescentes encaminhadas para os atendimentos espe-
cializados, inclusive na Clinica de Psicologia da UNESC, espago onde os
académicos realizam o estagio clinico. A cada semestre, a procura pelo
atendimento clinico aumenta, e a Clinica de Psicologia ndo tem conse-
guido atender a demanda. Sendo grande a procura dos servicos da psi-
cologia com a queixa de “problemas escolares”, percebe-se ainda mais a
necessidade de o académico de Psicologia estar preparado para atender
de forma satisfatoria a essa clientela.

) REVISAO TEORICA

Uma das preocupagdes dos professores, psicélogos, fonoaudio-
logos, psicopedagogos e outros profissionais da drea é compreender
como uma crianca aprende, ou seja, como elabora seu pensamento,
suas ideias, seu raciocinio légico e principalmente como ela se apropria
da leitura, escrita e calculo.

Nesse sentido, para se discutir sobre o que caracterizam as difi-
culdades de aprendizagem, se faz necessario primeiramente entender
o que é aprendizagem e quais os fatores que nela interferem. Podemos
dizer que a aprendizagem é um processo complexo que se realiza no
interior do individuo a partir de sua interagdo no meio sociocultural.

Para Lev Semenovich Vygotsky (1994), psicélogo russo, maior
defensor da psicologia histdrico-cultural, a aprendizagem comporta
relacdes socioculturais. Portanto, ndo ha um desenvolvimento pronto
e previsto dentro do sujeito que vai se atualizando com o decorrer do
tempo. O desenvolvimento nessa perspectiva é um processo em que es-
tdo presentes a maturagdo do organismo, a interagdo com a cultura e as
relagdes sociais.

Nesse sentido, é possivel dizer que entre o desenvolvimento e
as possibilidades de aprendizagem ha uma estreita relacdo, que se in-
tegram em dois aspectos: o desenvolvimento real do sujeito, que, no
caso da escola, pode ser avaliado por meio de provas, observacoes,
trabalhos etc., e o desenvolvimento potencial, que pode ser identifica-
do a partir daquilo que a criancga é capaz de realizar com a ajuda de um
adulto ou crianca mais experiente. Portanto, Vygotsky (1994, p. 113)
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concebe o desenvolvimento em carater prospectivo, pois “aquilo que
uma crianca pode fazer com assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer
sozinha amanh?d”.

Nessa perspectiva, a aprendizagem se torna um fator de desen-
volvimento. Tendo em vista que é a aprendizagem que determina o de-
senvolvimento, Vygotsky (1994) formula o conceito de zona do desen-
volvimento proximal (ZDP), para explicar como ha essa influéncia entre
aprendizagem de desenvolvimento.

A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) representa a distan-
cia entre o conhecimento real, o que o sujeito ja realiza sozinho, e o
potencial, o que o sujeito realiza com ajuda. Assim, o nivel de desenvolvi-
mento proximal hoje sera o nivel de desenvolvimento real amanha.

Além disso,

[..] a relagdo entre homem e objeto e meio é sempre mediada
por produtos culturais humanos, como o instrumento, o signo e
pelo ‘outro’ (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 58). Os instrumentos sdo
meios criados pelo ser humano para chegar a um fim, os signos
sdo os significados que o ser humano da aquilo que o cerca e tudo
a que se relaciona, seja fisico ou mental. Ou seja, a apropriagdo
dos conhecimentos dar-se-a por meio das interagdes entre o indi-
viduo e o meio, mediado por simbolos e/ou conceitos. Além dos
instrumentos e signos, Vygotsky enfatiza ainda a importancia do
“outro”, que pode ser considerado o sujeito que atuara direta-
mente na zona de desenvolvimento proximal, onde ird ocorrer a
aprendizagem. (MATTOS; SILVEIRA, 2015)

Portanto, a pedagogia e a psicologia devem considerar os niveis
de desenvolvimento: O desenvolvimento efetivo (real), que é o ja reali-
zado e que podemos medir, provas, atividades ou mesmo testes psico-
logicos, e o potencial, que é o desenvolvimento que estad em vias de se
efetivar, ou seja, que ainda nao é parte do repertério préprio da crianga,
mas esta voltado para seu futuro. Desse modo, a aprendizagem na esco-
la pode favorecer o desenvolvimento potencial. Concordando com essa
ideia, Rego (1995, p. 107) menciona que

Vygotsky afirma que o bom ensino é aquele que se adianta ao
desenvolvimento, ou seja, que se dirige as fung¢des psicolégicas
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que estdo em vias de se completarem. Essa dimensao prospectiva
do desenvolvimento psicolégico é de grande importancia para a
educacdo, pois permite a compreensao de processos de desenvol-
vimentos que, embora presentes no individuo, necessitam da in-
tervencao, da colaboragao de parceiros mais experientes da cul-
tura para se consolidarem e, como consequéncia, ajuda a definir
o campo e as possibilidades da atuacdo pedagoégicas.

Essa relacdo demonstra a importancia do professor neste proces-
so, pois a ele cabe o importante papel de provocar avangos cognitivos,
identificando o conhecimento ja aprendido pelo aluno, e desafiando a
elaboracdo de novos conceitos. Portanto, a intervencdo do professor, ao
mediar a aprendizagem, possibilita que o aluno se desenvolva psicolo-
gicamente.

Feitos os esclarecimentos sobre a concepc¢ao de aprendizagem na
qual estamos trabalhando, é possivel agora questionar por que muitos
alunos apresentam dificuldades de aprendizagem e consequentemente
fracassam na escola. Em outras palavras: o que dificulta ou impede a
aprendizagem escolar?

E importante mencionar que as dificuldades de aprendizagem
apresentam inimeras causas, e frequentemente elas ndo se manifestam
isoladamente. Por outro lado, muitas criancas, apesar das situa¢des ad-
versas, ndo apresentam dificuldades para aprender.

Nas palavras de Scoz (1994, p. 22):

Na verdade, ha multiplas possibilidades causais, portanto, os
problemas de aprendizagem ndo sdo restringiveis nem a causas
fisicas ou psicolégicas, nem a andlises das conjunturas sociais. E
preciso compreendé-los a partir de um enfoque multidimensio-
nal, que amalgame fatores organicos, cognitivos, afetivos, sociais
e pedagodgicos percebidos dentro das articulagées sociais. Tanto
quanto a andlise, as a¢des sobre os problemas de aprendizagem
devem inserir-se num movimento mais amplo de luta pela trans-
formacgao da sociedade.

E importante destacar, aqui, que dificuldade de aprendizagem
nao é sindbnimo de deficiéncia mental. Muitos professores, ao lidar com
alunos com dificuldades de aprendizagem mais acentuadas, confundem
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essas manifestacdes com deficiéncia mental. Essa confusido, muitas ve-
zes, € utilizada pelo professor para justificar as préprias dificuldades
em atender as diferencas entre os alunos. Todavia, é importante enfati-
zar que deficiéncia mental e dificuldade de aprendizagem sao distintas
e requerem avaliacOes e intervengdes diferenciadas.

Somado a isso se faz presente em nossas politicas educacionais a
ideia de que todos devem ter oportunidade de aprender, independente-
mente de sua dificuldade ou diferenca. Porém, criancas com dificulda-
des de aprendizagem nao estdo tendo oportunidades e possibilidades
adequadas para a apropriacdo dos contetidos escolares e a sua apren-
dizagem garantida.

Essa situacdo colabora para que alunos que ndo conseguem
acompanhar os conteddos curriculares sejam rotulados como deficien-
tes mentais, desinteressados, ou simplesmente como alunos fracos.

De acordo com Pain (1989), o aluno com dificuldade de apren-
dizagem pode apresentar um conjunto de problemas cognitivos, de
linguagem, socioemocionais, académicos, os quais vao dificultar o seu
processamento de informacdo, o seu processo de aprendizagem. A au-
tora diz que o aluno, ao perceber que apresenta dificuldades em sua
aprendizagem e ndo encontra respostas a elas, muitas vezes comeca
apresentar desinteresse, desatencao, irresponsabilidade, agressividade
e indisciplina.

Ademais, Pain (1989) também registra que as dificuldades podem
decorrer de fatores organicos, intrinsecos ao individuo e extrinsecos, ou
seja, contextuais ou mesmo emocionais.

Concordando com as ideias de Pain (1989), Jardini (2001) diz
que as criancas com dificuldades de aprendizagem tém disfuncdes em
habilidades necessarias para haver aprendizagem efetiva, apresentan-
do problemas na compreensdo da leitura, organizacio e retencdo da
informacao. Por isso sdo lentas ao processar informagoes, apresentam
estratégias pobres para escrever, problemas de organizacio espacial e
muita distracdo, o que acarreta dificuldade de comunicacio e habitos
ineficientes de estudo.

A pesquisa em diversos autores também revelou que o maior per-
centual de fracasso escolar dos alunos pode estar relacionado com ine-
ficacia das estratégias pedagogicas utilizadas nas escolas.
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Alicia Fernandez (2001) diz que ha diferenca entre fracasso escolar
e dificuldade de aprendizagem. A autora define dificuldades de aprendi-
zagem como uma situa¢do “que provém de causas que se referem a es-
trutura individual da crianca, tornando-se necessaria uma intervencdo
psicopedagogica mais direcionada” (FERNANDEZ, 2001, p. 32). Afirma
ainda que o fracasso escolar afeta o aprender do sujeito em suas mani-
festacdes sem chegar a aprisionar a inteligéncia: muitas vezes surge do
choque entre o aprendente e a instituicdo educativa que funciona de for-
ma segregadora. “Para entendé-lo e aborda-lo, devemos apelar para a si-
tuacdo promotora do bloqueio” (FERNANDEZ, 2001, p. 33).

A partir disso, pode-se entender que uma crian¢a com dificulda-
des de aprendizagem pode apresentar baixos niveis de autoestima e de
autoconfianga, o que pode conduzir a falta de motivacdo, afastamento,
crises de ansiedades e estresse. Por essas razoes, necessita-se de poli-
ticas publicas que possibilitem ao professor promover de fato a apren-
dizagem dos contetudos, contribuindo para a sua apropriagdo por todos
aqueles que ingressam na escola.

E ao psicdlogo escolar cabe auxiliar os professores a perceberem
como foco nao a dificuldade, mas as possibilidades de superacdo dos
limites e o desenvolvimento das competéncias do aluno.

[..] a Psicologia, mediante as intervengdes psicopedagdgicas,
muito pode contribuir para o desenvolvimento ndo sé educa-
cional, mas do ser humano como um todo, com suas técnicas e
parcerias que se unem a favor do outro. E necessario aceitar que
cada sujeito tenha sua construcio social, cultural e uma histéria
de vida. O importante é sermos éticos e trabalharmos em fungio
do outro. (FERREIRA, 2010, p. 71)

Como aponta Ferreira (2010), o psicélogo precisa estudar as re-
lagdes que se ddo no ambiente escolar, para entender esta realidade a
partir destes conhecimentos e procurar intervir de modo a contribuir
para a solucdo dos problemas existentes na escola, utilizando como base
o contexto escolar e da comunidade. Ou seja, o psicélogo deve ter a visdo
mais ampla possivel de todo o contexto em que a escola esta inserida.
Além de contribuir para a melhoria das relagdes, a presenca do psicélogo
na escola tem que ser efetiva para a identificacdo das dificuldades tanto
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dos professores quanto dos alunos, para que a partir delas ele possa criar
estratégias para a superacao dessas adversidades.

3 METODOLOGIA

A experiéncia pedagégica relatada foi desenvolvida na disciplina
de AAD (Aprendizagem, Avaliacdo e Diagndstico) da 42 fase do curso
de Psicologia da UNESC, no primeiro semestre de 2015, com 35 aca-
démicos. Para tanto, utilizou-se de estudos bibliograficos, discussoes,
debates, estudos de caso sobre as dificuldades de aprendizagem iden-
tificadas nas escolas, buscando, por meio da problematizacao, elucidar
o tema.

0 estudo culminou com a pesquisa em monografias de académicos
concluintes do curso de Especializacdao em Psicopedagogia da UNESC,
que relatam casos clinicos reais de criangas e adolescentes pesquisados
no estagio obrigatério do referido curso, por apresentarem dificuldades
de aprendizagem. Nesse estudo, foram analisadas as caracteristicas do
caso clinico apresentado no relatério monografico, problematizando-se
as hipdteses diagndsticas do autor do texto, a luz do referencial tedrico
estudado na disciplina de AAD.

Apds o estudo tedrico, realizou-se uma pesquisa de campo com
psicologos(as) para levantar possibilidades de intervencao nas “difi-
culdades” de aprendizagem identificadas nos relatos clinicos dos casos
estudados nas monografias, utilizando-se do aporte da Psicologia. Os
dados coletados em campo deveriam contemplar a¢des voltadas a fami-
lia, escola e a crianca ou adolescente pesquisados. Os resultados foram
apresentados em sala de aula em forma de seminario.

4 RESULTADOS

0 trabalho realizado possibilitou aos académicos da 42 fase do
curso de Psicologia compreender que existem multiplos fatores que in-
terferem nas dificuldades de aprendizagem apresentadas por criancas
e adolescentes na escola. Entre esses fatores destacam-se as questdes
neurobiolégicas de alunos que apresentam distirbios de aprendiza-
gem, como a dislexia, discalculia, distirbios do processamento auditivo,
déficit da atencdo entre outros. No entanto, esses sdo em niimero muito
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menor do que os académicos acreditavam. Os problemas emocionais
apareceram como um importante fator que interfere no aprendizado
dos alunos. Entre eles evidenciou-se: a) a relacao conjugal dos pais, en-
volvendo brigas, traicdo e violéncias fisicas e verbais etc.; b) presenca
de pais superprotetores que incentivam a dependéncia e a submissao
dos filhos, contribuindo para a formacao de individuos inseguros e que
“temem” os desafios inerentes aos processos de aprender; c) falta de li-
mites, pois criangas que apresentavam dificuldade em cumprir regras e
respeitar o outro tornaram-se desleixados nos estudos e apresentaram
problemas na interagdo com o grupo; d) a familia que, por vezes, delega
a escola fungdes que sido de sua responsabilidade.

Outro aspecto fundamental esta relacionado as praticas pedago-
gicas desenvolvidas na escola. Sobre isso, percebeu-se que frequente-
mente o curriculo escolar ndo tem a preocupacido de desenvolver es-
tratégias de flexibilizacdo, oferecer praticas pedagdgicas alternativas e
adaptacdo curricular aos alunos. Assim, os alunos que ndo conseguem
acompanhar os conteuidos curriculares sao rotulados como deficientes,
fracos ou mesmo desajustados. Esses e outros fatores foram conjetura-
dos como interveniente no processo de aprendizagem dos alunos e, por
consequéncia, podem provocar o ndo aprender.

Nesse sentido, muito mais que aceitar a dificuldade de aprendi-
zagem unicamente como problema do aluno, foi problematizada essa
questdo. Além disso, o trabalho realizado também possibilitou aos aca-
démicos perceberem o papel do psicélogo nas dificuldades de aprendi-
zagem. Nesse aspecto, o psicélogo deve atuar de forma interdisciplinar,
e ter visdo sistémica para a construcdo de a¢des que envolvam a escola,
os pais e a comunidade na qual o aluno estd inserido.

5 CONCLUSAO

O trabalho desenvolvido ndo teve a pretensdo de minimizar a
questdo das dificuldades de aprendizagem, uma vez que elas sdo cons-
tatadas frequentemente pelo professor. O que se propos foi a sua despa-
tologizagao, compreendendo todos os fatores que nela interferem, e nao
simplesmente localizando suas causas somente nos alunos e em fatores
neurobiolégicos. O professor, por exceléncia, é o mediador no processo
de apropriacdo do conhecimento, possibilitando a escola consolidar sua
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funcao social que é a disseminacdo do saber elaborado a todos os alu-
nos que nela ingressam.

Contudo, nem sempre o professor tem a formacdo necessaria
para compreender e intervir nessa problematica. Cabe ao psicélogo en-
tdo auxiliar os professores, os pedagogos e a familia, elucidando quais
as caracteristicas, func¢oes, causas e possiveis consequéncias de deter-
minada dificuldade na vida da crian¢a. Somado a isso, deve-se dedicar,
junto com a toda equipe de profissionais da escola, a promover acdes
que possibilitem a prevencdo e a superacdo desse problema.

Para finalizar, é importante dizer que os académicos da disciplina
de AAD avaliaram positivamente os resultados do trabalho desenvol-
vido. Alegaram que o estudo revelou questdo até entdo desconhecidas
pelos profissionais da psicologia. E afirmaram que se sentem mais pre-
parados para enfrentar os desafios do estagio escolar, bem como as de-
mandas apresentadas pela escola.
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