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PREFACIO

Nos encontramos ante un libro especialmente til para quienes investigan en las
areas de educacién de las ciencias y de las matematicas, asi como para docentes de di-
chas areas conscientes de la necesidad de vincular su ensefianza a la investigacién. Su
contenido amplio y riguroso, puede ayudar a una revisién critica de la practica inves-
tigativa y de la docente. En este prefacio, intentaré presentar un ejemplo de lo que su
lectura puede ofrecer. Sera, quiero resaltar, solo un ejemplo muy parcial. Otros lecto-
res, centrardn su atencion en otros aspectos mas provechosos para ellos, en funcién de
su experiencia docente e investigadora. Comienzo, pues, compartiendo algunas de mis
notas de lectura con la esperanza de contribuir asi a mostrar el interés de una lectura
personal, que puede conducir a ulteriores estudios més detenidos.

En este libro, se hacen afirmaciones muy interesantes respecto al proceso de en-
sefianza y aprendizaje de las ciencias y de las matemaéticas. Una de ellas, que me ha
parecido especialmente importante, es:

“Para melhor eprender é necesario melhor ensinar”

En mi opinion, el interés de esta afirmacion radica en que conduce inmediata-
mente a plantearse, qué hacer para avanzar hacia una ensefianza de mayor calidad
y en ello, como no puede ser de otra manera, desempefia un papel muy importante
la formacién del profesorado.

La didActica de las ciencias en la actualidad, puede considerarse como un cuerpo
consolidado de conocimientos, con elementos caracteristicos de una disciplina cientifi-
ca, tales como, la existencia de una amplia comunidad cientifica, unos 6érganos propios
de expresion (revistas, congresos periddicos...) y unas lineas de investigaciéon defi-
nidas, a partir de las cuales ya se han producido unas aportaciones relevantes y am-
pliamente reconocidas, tanto en el campo de la ensefianza de las ciencias como en la
formacién del profesorado que la imparte

Un objetivo basico en la formacion del profesorado es ensefiar a ensefar bien, ad-
mitiendo que se trata de un proceso en el que siempre es posible hacerlo mejor (cual-
quiera que sea la situaciéon de partida). Ello supone, esencialmente, generar conoci-
mientos que permitan favorecer continuamente el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Atendiendo a este objetivo, se disponen ya de muchos conocimientos sobre los cuales,
a pesar de la complejidad inherente a la formacién docente, existe un amplio consenso
entre los investigadores en educacién. A continuacién, me detendré brevemente en co-
mentar, sin pretender ser exhaustivo, algunos a los que se hace referencia en este libro,
particularmente interesantes para mi.

Comenzaré refiriéndome a una problematica a la que he dedicado buena parte de
mi labor investigativa para lograr unos mejores aprendizajes. Ausubel, hace ya mu-
chos afios, enuncié una de las frases mas citadas a este respecto. Decia algo asi como:




Si tuviese que reducir toda la psicologia educativa a un solo principio, enunciaria este:
Averigiiese lo que el alumno ya sabe y ensériese en consecuencia”

En una materia cientifica, decimos que se aprende significativamente un concepto
determinado, como, por ejemplo, el concepto newtoniano de fuerza, cuando el alumno
es capaz de manejar bien ese concepto en distintas situaciones. Para ello, entre otras
cosas, el nuevo concepto ha de integrarse en los conocimientos previos que ya posee
dicho alumno. El problema es que no siempre esa integracién es conciliadora ya que, a
veces, las ideas previas de muchos estudiantes (y también de profesores en formacion)
son incompatibles con las ideas cientificas que tratamos de ensefiarles. Por eso, en la
literatura entran dentro de la categoria de “Ideas Alternativas”. El origen y la con-
solidacion de tales ideas previas, es diverso. Entre otras causas, cabe referirse a la in-
fluencia de las experiencias fisicas cotidianas; por ejemplo, la idea de que la fuerza es
la causa del movimiento, que los gases no pesan o que un cuerpo mas pesado que otro
cae al suelo més rapidamente, son ideas que funcionan aparentemente bien en la vida
real, lo que, unido a su reiteracién, lleva a que se fijen en la mente como evidencias de
“sentido comun”. Otra de las causas, es la influencia de la comunicacion verbal, visual
y escrita (en el lenguaje de la calle, medios de comunicacién, redes sociales, etc.), don-
de suelen utilizarse palabras e imagenes con un significado muy diferente al que se les
da en un contexto cientifico; por citar un ejemplo que se utiliza también en este libro,
podemos reflexionar acerca de la palabra “peso”. Ciertamente, en el lenguaje cotidiano
este término y sus derivados (pesado, pesadez...) puede utilizarse con distintos signi-
ficados (dinero, soportar a un pelmazo, sobrellevar una carga...). Sin embargo, cuando
pretendemos ensefiar el concepto cientifico de peso, la dificultad mas importante, es
que muchos estudiantes ya tienen una idea previa alternativa muy concreta, en la que
identifican el peso de un cuerpo, no con la fuerza gravitatoria con que este es atraido
hacia el centro del planeta, sino con la fuerza que dicho cuerpo ejerce sobre el suelo o
superficie en la que se encuentra, cuando la realidad es que se trata de dos interaccio-
nes siempre distintas y que, en muchas situaciones, ni siquiera el valor numérico de
esas fuerzas coincide (por ejemplo, en el caso de una persona situada en el interior de
un ascensor cuando este comienza a subir o bajar).

Podemos también referirnos a otros muchos ejemplos, tales como el hecho de
que para muchos alumnos: las arafias son insectos, las palmeras son arboles, el aire
limpio de la montafia es una sustancia pura, la luz se ve, el higo es una fruta, etc. A
veces, también intervienen tradiciones y creencias ampliamente extendidas en la so-
ciedad, como creer que de la suciedad pueden surgir organismos vivos, o estar con-
vencido de que las plantas verdes respiran al revés por la noche que por el dia (por
lo que no resulta conveniente tener ninguna planta en el dormitorio y menos si hay
nifios pequenos).

Durante el siglo pasado, los numerosos estudios realizados sobre Ideas
Alternativas, hicieron que, durante mucho tiempo, fuese considerada como la primera
linea de investigaciéon educativa. En la actualidad, practicamente, todos los campos
cientificos han sido analizados y no se podria entender que en la formacién de ningtn




profesor o profesora de materias cientificas como la Fisica, la Biologia o la Quimica, no
se tratase este tema.

Cabe decir también que al comienzo de esta linea de investigacion, se produjeron
confusiones entre distintos términos que se utilizaban con frecuencia (error concep-
tual, ideas previas, ideas ingenuas, preconceptos, ideas o concepciones alternativas,
teorias implicitas...). Sin embargo, esta situacién ha sido ya superada y en ello ha in-
fluido, sin duda, toda la meta-investigacion realizada en este campo.

Los resultados obtenidos en esta linea de investigacién, (en particular los que se
refieren a como cambiar las concepciones alternativas de los estudiantes por los con-
ceptos cientificos a ensefiar), llevaron a cuestionar el modelo de ensefianza tradicional,
basado en la simple exposiciéon verbal del profesor ante alumnos pasivos y apoyaron
un modelo de ensefianza mas coherente con el propio proceso de produccién de co-
nocimientos cientificos, el cual se percibe como mucho mas ttil para la alfabetizacién
cientifica de la ciudadania. En un lenguaje mas actual: Se trata de utilizar estrategias
de ensefianza de las ciencias capaces de impulsar y desarrollar la competencia cien-
tifica entre el alumnado. Estrategias que tanto el profesorado en formacién como en
activo, debera conocer y ser capaz de aplicar en el aula en la ensefianza concreta de su
materia.

Claro esta, que el desarrollo de tales estrategias exige que antes el profesorado
tenga una concepcion de la ciencia, del trabajo cientifico y de los propios cientificos, lo
mas cercana posible a la realidad. Para ello, antes que nada, conviene llevarle a cues-
tionar algunas ideas simplistas que existen en torno a estos conocimientos, ya que no
es posible cambiar la ensefianza tradicional basada en la transmisién verbal de conoci-
mientos ya elaborados, sin cambiar antes tales ideas simplistas. Algunas de ellas, son
tratadas detallada y acertadamente en este libro, como, por ejemplo:

Una visién individualista y elitista, en la que los conocimientos cientificos apa-
recen como obra de genios excéntricos. A menudo, como se denuncia aqui, se insiste
explicitamente en que el trabajo cientifico es un dominio reservado a minorias con-
cretas que se consideran especialmente dotadas para el mismo, transmitiendo asi ex-
pectativas negativas hacia la mayoria de los alumnos, con claras discriminaciones de
naturaleza social y sexual. En particular, la ciencia es presentada como una actividad
eminentemente “masculina”. Se trata de una imagen muy extendida y que ha sido
responsable de una clara discriminacién entre alumnos y alumnas, considerando a los
chicos mas aptos para los estudios cientificos que las chicas.

La imagen empirista y algoritmica es, probablemente, la concepcién simplista so-
bre la ciencia y el trabajo cientifico mas extendida, y también es criticada en los conte-
nidos de esta obra. Una concepcion, centrada en el papel de la observacion y de la expe-
rimentacion, neutras y objetivas, es decir, aisladas del contexto y no contaminadas por
ideas aprioristicas. Dentro de dicha concepcién, las opiniones personales y las especu-
laciones no tendrian cabida. En cuanto al “Método Cientifico”, este se concibe como un
conjunto ordenado de etapas a seguir mecdnicamente, resaltando lo que supone trata-
miento cuantitativo, control riguroso, etc., y olvidando (o, incluso, rechazando) todo
lo que significa duda, invencién, creatividad... cualidades, en realidad, estrechamente
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asociadas al trabajo cientifico-tecnolégico y que a menudo se conciben, erréneamente,
como exclusivas de “las artes” y lo que es peor, como poco deseables o contraprodu-
centes para las ciencias. En realidad, el trabajo cientifico, es algo muy alejado de esta
imagen simplista y distorsionada.

Por otra parte, el hecho de transmitir conocimientos ya elaborados, conduce muy
a menudo a ignorar cudles fueron los problemas que se pretendia resolver, cuél ha sido
la evolucién de dichos conocimientos, las dificultades encontradas, etc. Para transmitir
una imagen de la ciencia més cercana a la realidad y més social, es necesario formar al
profesorado para que pueda utilizar didacticamente la historia de la ciencia. Asi, un
profesor que conozca la vigencia, el alcance y las caracteristicas fundamentales que
tuvieron en su momento, por ejemplo, la mecanica aristotélico-escolastica, el calérico
o el lamarckismo, estard mucho mas receptivo cuando en su clase surjan ideas previas
que relacionen la fuerza con la velocidad, el calor con una sustancia o la longitud de la
cola de unos ratones con el uso que de este 6rgano hubieran hecho sus progenitores,
al tiempo que dispondrd, también, de mejores elementos de juicio para comprender
la persistencia de tales ideas y plantearse su proceso de cambio hacia las que trata de
ensenar.

Finalmente, comentaré otra vision simplista de la ciencia que también se contem-
pla en este libro. Se trata de una deformacion criticada por una abundante literatura
sobre el tema: la transmisién de una visién descontextualizada, socialmente neutra de
la ciencia que ignora, o tiene en cuenta muy superficialmente, las complejas relaciones
entre ciencia, tecnologia, sociedad y medio ambiente (CTSA). Frente a esta ingenua
vision de raiz positivista, es preciso resaltar que, son cientificos quienes estudian los
problemas a que se enfrenta hoy la humanidad, advierten de los riesgos y ponen a pun-
to soluciones, y que también son cientificos y tecnélogos quienes han producido, por
ejemplo, los compuestos que destruyen la capa de ozono, junto a economistas, politicos,
empresarios y trabajadores. Asi pues, las criticas y las llamadas a la responsabilidad han
de extenderse a todos, incluidos los “simples” consumidores de los productos nocivos.
Todo ello, hace necesario que en la formacion del profesorado se potencie el objetivo de
que los futuros profesores y profesoras, adquieran unos conocimientos sobre la natu-
raleza de la ciencia, el trabajo cientifico y las personas que lo realizan, mds cercanos a
la realidad, ya que ello permite una mayor eficacia a la hora de avanzar en el objetivo
de utilizar estrategias de ensefianza que realmente sirvan para avanzar en una mejor
alfabetizacion cientifica de la ciudadania. Una alfabetizaciéon que permita participar
a ciudadanos y ciudadanas en la toma de decisiones en torno a problemas derivados
de las relaciones CTSA, prestando una atencién particular a los graves problemas que
afectan a la totalidad del planeta (como el agotamiento de recursos, la contaminacién o
el cambio climatico). Esto, como se afirma en este libro, no ha de limitarse tinicamente
al entorno escolar, sino que ha de abarcar también la llamada “educacién no formal”
y extenderse a museos y centros de ciencia, iniciativas de divulgacion cientifica y a la
comunicacion utilizando nuevas tecnologias.




Un aspecto esencial de la alfabetizacion cientifica, al que se refiere este libro am-
pliamente, es el desarrollo del pensamiento critico, sefialandose de forma explicita que
este deberia ser uno de los principales objetivos de la educacién, asi como la necesidad
de contar con un profesorado que conozca este tema y sepa como desarrollar este tipo
de pensamiento en su alumnos. En el libro, se presentan algunos instrumentos ttiles
tanto para el desarrollo del pensamiento critico en los estudiantes como para evaluar
los materiales educativos que hayan sido disefiados con este fin. En mi opinién, se tra-
ta de un camino muy acertado para la mejora de la ensefianza y aprendizaje. Quienes
se adentren y avancen en dicho camino, podran comprobar, entre otras cosas, que ni
las practicas de laboratorio tipo receta, ni los problemas planteados como simples ejer-
cicios de aplicacion, sirven para desarrollar el pensamiento critico. Sin embargo, am-
bas son actividades muy habituales en la ensefianza de cualquier materia cientifica,
a las que se concede una gran importancia. Afortunadamente, se dispone ya de mu-
chos resultados de investigaciones y también de mucho material educativo en donde
se muestra como enfocar este tipo de actividades (fundamentales para la ensefianza
y aprendizaje de las ciencias), para que realmente contribuyan a desarrollar el pensa-
miento critico en el alumnado.

En los materiales educativos en general y en los libros de texto en particular,
suele haber abundantes imédgenes. Del andlisis de tales imagenes, se pueden extraer
interesantes conclusiones, no solo respecto a la calidad cientifica de los contenidos que
se presentan, sino también en cuanto a las concepciones de los autores sobre la cien-
cia, el trabajo cientifico, sus implicaciones sociales y ambientales, etc. Y no solo eso,
las imagenes en general, se pueden utilizar didacticamente por el profesorado, para
mejorar la ensefianza y aprendizaje de las ciencias. Por ejemplo, para detectar, tratar
o evaluar, posibles ideas alternativas respecto determinados conceptos cientificos, en
lugar (o ademads) de hacerlo mediante cuestionarios de opcién mualtiple o preguntas
abiertas, se puede proponer el analisis de determinadas imagenes. Para los estudiantes
implicados en ello, siempre resulta mucho mas facil y atractivo analizar imégenes que
textos y, ademas, al pedirles que realicen dicho andlisis, en una imagen relacionada
con una idea alternativa, estamos contribuyendo a desarrollar su pensamiento critico.

Otro campo especialmente interesante, es analizar las imagenes y dibujos de per-
sonas presentes en los libros de texto. En particular, como se representa en ellos a los
cientificos: si es una persona sola o no (imagen individualista), si se trata de un hom-
bre o de una mujer (imagen sexista), si solo son blancos o no, etc. También resulta muy
ilustrativo, analizar los diagramas o mapas conceptuales que se suelen incluir en los
libros de texto cuando se habla del “método cientifico”, ya que en ellos, en funcién
de la mayor o menor presencia de términos tales como observacién, experimentacion,
emision de hipotesis, disefios experimentales, contrastacion, analisis critico de resul-
tados, implicaciones sociales y/o ambientales, planteamiento de nuevos problemas de
interés, etc., y de las conexiones que se hagan entre los mismos, se puede extraer una
valiosa informacién respecto a la epistemologia de sus disefiadores.




La inmensa mayoria del profesorado utiliza un libro de texto para impartir sus
clases. Esto, en si mismo, no es una mala practica. El problema se produce cuando el
profesor tiene una formacion cientifico-didéctica deficiente y como resultado de ello,
depende excesivamente del libro de texto, al cual sigue al pie de la letra. Se trata de
profesores inseguros, con escasa capacidad critica para seleccionar aquello que intere-
sa y rechazar o cambiar lo que no. La situacién puede agravarse cuando en el propio
libro de texto existan (como a veces ocurre), graves errores conceptuales.

Por el contrario, el profesorado que conoce bien su materia a ensefiar y tiene una
buena base didéctica, puede utilizar un libro de texto, pero lo hace criticamente y no
tarda mucho en acompanarlo de materiales educativos propios, elaborados en funcién
de los alumnos y nivel educativo a que se dirija. Cuando esta tarea se realiza (mejor
en equipos de docentes, que de forma aislada), se convierte en un verdadero trabajo
de investigacion-acciéon. Naturalmente, todos esos materiales educativos innovadores,
han de estar abiertos a una revision continua con el propodsito de mejorarlos progre-
sivamente. Por todo ello, me parece muy adecuada la informacién contenida en este
libro sobre herramientas para analizar imagenes (y contenido en general) en libros de
texto y otros materiales educativos. Este analisis también se debe extender a la evalua-
cién de los resultados que se obtengan mediante la aplicacién de tales materiales edu-
cativos en las aulas.

Es necesario, pues, impulsar en la formacién del profesorado, la elaboracién de
secuencias didéacticas innovadoras en las que queden reflejadas las principales orien-
taciones e implicaciones que se derivan de la investigacion educativa realizada en el
area de las ciencias y de la matemaética.

Cuando se dispone de distintos materiales educativos sobre un contenido deter-
minado, o bien, cuando un mismo contenido se ensefia con metodologias distintas en
un mismo contexto, es l6gico que los investigadores en educaciéon y el profesorado
de aula afectado, procedan a realizar comparaciones. Estas comparaciones educativas,
también pueden extenderse a los propios centros escolares. A este respecto, vale la
pena destacar los resultados obtenidos en un ambicioso plan de investigacion que se
llevé a cabo en Estados Unidos, denominado “Effective School Resarch”, tendente a
identificar las caracteristicas comunes mas importantes de los centros escolares mas
eficaces. Una de las conclusiones a las que se llegd, fue que los recursos invertidos en
una institucién escolar ejercen mucha menor influencia que los procesos psicosociales,
la calidad de las interacciones y la indole de las normas que caracterizan las relaciones
entre profesorado y alumnado. Se sefhalaba, también, la enorme influencia de unas al-
tas expectativas de los profesores, tanto respecto de si mismos como de su alumnado
y del centro escolar; asi como de los alumnos y sus padres con respecto al centro y al
profesorado. Esta investigacién y otras similares, ponen el acento en un cambio de
enfoque, en el que el que los centros escolares se analizan y comparan, no solo por la
cantidad de recursos de que disponen, sino por el modo en que estos se utilizan. La
efectividad del centro escolar aumenta si, ademaés, dentro de sus objetivos se contem-




pla el de convertirse en un foco cultural que irradie su actividad no solo hacia su inte-
rior sino también al exterior.

En este libro se habla de la educacién comparada extendiéndola, incluso, a la com-
paracion de los sistemas educativos de distintos paises, sefialando la necesidad de no
limitarse a la simple descripcion de convergencias o divergencias y, consecuentemente,
la necesidad de una elaboraciéon conceptual que dé sentido a la comparaciéon de dife-
rentes realidades. Ademas, se realiza una detallada revisién histérica y se presentan
algunos ejemplos. Ello me ha hecho reflexionar sobre un caso concreto presente en la
actualidad y que es objeto de debate en distintos paises. Me refiero a la convenien-
cia de realizar cuidadosas investigaciones para comparar los resultados de un sistema
educativo estructurado en “dmbitos” o “areas”, frente al basado en asignaturas. Se tra-
ta de un tema de gran relevancia, con importantes implicaciones para la ensefianza y
aprendizaje de las ciencias y de la matematica, del cual también se ha hecho eco este
libro, cuando se afirma que, recientemente, han llegado a las escuelas brasilefias nuevos
libros de texto para la educacion secundaria, con un nuevo formato curricular en el que
las asignaturas se organizan en 4reas de conocimiento y se subraya que esos cambios
son extremadamente controvertidos y han sido criticados por varios investigadores. A este
respecto, es pertinente recordar, una reflexién (que publicamos en mayo de 2022 en la
revista Vitrubian Cogitationes), en la que tratibamos de fundamentar nuestra opinion
de que un cambio asi, en la estructura curricular en la educacién secundaria, no supone
avance alguno para la ensefianza y el aprendizaje significativo de las ciencias.

Para terminar, una tltima reflexiéon: Tradicionalmente, en cualquier investiga-
ciéon de caracter cientifico hay una etapa previa en la que los investigadores han
de buscar y trabajar con la informaciéon disponible relativa al problema investigado,
siendo frecuente que la duracién de esta etapa sea similar, o incluso mayor, a la de
todas las restantes. Podria pensarse que las nuevas tecnologias y avances en la infor-
matica, han conseguido facilitar dicha etapa y acortarla sensiblemente. No obstante,
hay que tener en cuenta que esos medios también hacen que la cantidad de datos dis-
ponibles se haya multiplicado y que sea muy laborioso separar aquellos que resultan
mas relevantes o de mayor interés para cada investigacion en concreto. Esos mismos
medios, también posibilitan que, como consecuencia de la investigacioén realizada, se
genere todo un aluvién de nuevos datos que hay que analizar adecuadamente, por
eso, quiero terminar saludando la aparicién de este nuevo libro en el que estas cues-
tiones se tratan con rigor y detenimiento, haciendo propuestas de gran interés para
la mejora de la ensefianza de las ciencias y la matemaética en general y, consecuente-

mente, de su aprendizaje.

Jaime Carrascosa Alis




APRESENTACAO

Este livro busca contribuir com pesquisadores da area de Ensino (Ciéncias e
Matematica), da Capes, e da drea de Educagao, do CNPq, em suas pesquisas, especial-
mente na etapa de andlise de dados.

A ideia da constituicdo desta coletanea de textos surgiu apds a publicacdao do li-
vro/e-book “Metodologia da pesquisa em educagado e ensino de ciéncias”, sendo a 1°
edicao pela editora Massoni (2021) e a 2% edicdo pela editora Atena (2023), organizadas
por mim, prof. Carlos Alberto de Oliveira Magalhaes Junior, e pelo prof. Michel Corci
Batista. Algumas avaliacdes do publico-alvo chegaram até mim e comecei a perceber a
necessidade de textos que auxiliassem na anélise de dados. Diante deste contexto e ao
conversar com alguns pesquisadores, a ideia desta nova obra se concretizou.

O livro retne 20 capitulos abarcando diversas formas de analisar os dados de
uma pesquisa. Os textos sdo escritos por autores/pesquisadores/professores de 13
institui¢cdes de ensino superior brasileiras e de trés Secretarias de Educacdo de diver-
sas regides geograficas do pais, além de uma instituicdo portuguesa.

No Capitulo 1, as autoras se aventuram em um exercicio que tencionou entretecer
horizontes compreensivos acerca da/na Anélise Textual Discursiva (ATD) e algumas
cenas atreladas a narrativa de Alice no Pais das Maravilhas de Lewis Carroll. Nesse
interim, selecionam trés momentos para estruturar a jornada: i) o encontro entre Alice
e o Coelho e sua correlagao para com o processo de unitarizagao; ii) o cha com o chape-
leiro e sua articulagdo com o estabelecimento das rela¢gdes/categorizacao e; iii) o dialo-
go com a Lagarta e a metamorfose potencializada na trama do metatexto.

Ja no Capitulo 2, os autores destacam que, atualmente, a importancia do desenvol-
vimento do Pensamento Critico (PC) tem sido amplamente debatida, desde a educagao
basica até o ensino superior. Para que seja possivel uma formacdo com esse objetivo,
os materiais didaticos desenvolvidos tém de ser pensados de forma intencional e sis-
temética para o desenvolvimento de cada capacidade desejada. Nesse capitulo, foram
destacadas ferramentas/estratégias que propiciam a analise de materiais didaticos
para averiguar se apresentam ou nao potencial de mobilizacdo das capacidades de PC.

O Capitulo 3 aborda a Anélise de Contetido (AC) como uma técnica qualitativa re-
levante no campo da Educacao e do Ensino de Ciéncias. Originada no inicio do século
XX, a AC evoluiu mantendo seu foco na interpretacdo objetiva e profunda de contet-
dos. A AC tem se mostrado uma ferramenta valiosa e muito utilizada e, portanto, é
importante aprofundar sua compreensao para beneficiar os mais diversos pesquisado-
res. Dada sua relevancia, este capitulo tem o objetivo de esclarecer detalhes da AC e
orientar sua implementagao em pesquisas qualitativas no Ensino de Ciéncias.

Em relacdo ao Capitulo 4, a autora busca, a partir de principios e no¢des da anélise
de discurso pecheutiana, delinear um dispositivo analitico e evidenciar como utiliza-lo
em situacOes de pesquisas de ensino. Escolhidas determinadas teméticas, é apontado
um problema a partir do qual é elaborada uma questdo de estudo e indicada a meto-




dologia para resolvé-la. As tematicas selecionadas relacionam-se a representacdes de
licenciandos sobre o uso da Histéria da Ciéncia no Ensino Médio e a produgao de sen-
tido na sua leitura.

O Capitulo 5 discute sobre o crescimento da Pés-Graduacdo e da Pesquisa
Cientifica no Brasil, especialmente na area de Educacdo e Educagao em Ciéncias, tor-
na-se necessario trazer alguns elementos para a reflexdo sobre uma modalidade de
pesquisa que vem se multiplicando nas tltimas décadas. Trata-se das “pesquisas de
pesquisas” ou “metapesquisas”, as quais ainda geram indagagdes sobre o que de fato
sdo e quais contribuicdes oferecem as areas do conhecimento as quais pertencem.
Assim, os autores compartilham os sentidos que construiram e como tém promovido a
metapesquisa na drea da Educacdo e Educacdo em Ciéncias, desde a primeira década
dos anos 2000.

No Capitulo 6, o autor considera que as imagens, como uma das varias formas de
linguagem, sao consideradas fundamentais no processo de elaboracdo conceitual na
area. Neste ensaio, é apresentado o referencial da Teoria dos Cédigos de Legitimagao
como uma ferramenta analitica para avaliar o processo de circulacdo e legitimacao do
conhecimento cientifico por meio de imagens que sdo usadas nos textos cientificos e
nos livros didéticos.

O Capitulo 7 aborda que a ideia de Alfabetizagdo Cientifica (AC) é amplamente
discutida no ambito do ensino de ciéncias, seja em circulos da pesquisa na area, seja
entre professores e profissionais da educagdo preocupados com o ensino das ciéncias.
Neste texto, a autora organiza uma discussdo em torno de trés grandes teméticas sobre
a AC: i) apresenta e se posiciona sobre concepg¢des de AC existentes, em uma tentativa
de expor momentos histéricos e expectativas formativas; ii) descreve e avalia estra-
tégias de ensino que podem contribuir para o desenvolvimento da AC em diferentes
momentos e espagos formativos e; iii) finaliza com temas e métodos de pesquisa que
podem ajudar a considerar novos rumos para as praticas didaticas e para a propria
concepcdo de AC em um mundo atual repleto de informagdes e sujeito a movimentos
que negam as ciéncias e seus conhecimentos.

Chegando no Capitulo 8, o autor faz um resgate das contribuicdes do Prof. Dr. Joel
Martins aos estudos da Fenomenologia no Brasil, incluindo a formacdao da Sociedade
de Estudos e Pesquisa Qualitativos (SEPQ) e de sua Revista. O autor apresenta, ainda,
uma sintese da Fenomenologia como possibilidade de abordagem para a compreensao
do processo educativo e a compreensdo do ser que se expressa sobre o mundo-vida e
a ciéncia.

No Capitulo 9, destaca-se que a Educagao Comparada (EC), metodologia interdis-
ciplinar utilizada na comparacdo de sistemas de Ensino, apresenta interesse cientifico
revisitado devido ao movimento globalizacdo. Contudo, as autoras relatam que a EC
apresentou, desde sua origem, uma tensao entre seus propodsitos politicos e cientificos,
acarretando disputas e rupturas epistemolégicas ao longo do tempo. Neste contexto,
apresentam alguns conceitos da EC e um breve contexto histérico de sua evolucdo.
Apresentada, ainda, resenhas criticas de dois estudos comparados, um estudo de caso




e um estudo documental, a fim de propiciar reflexdes sobre as possibilidades de apli-
cagOes cientificas da EC.

Chegando ao Capitulo 10, encontram-se consideracdes tedrico-metodolégicas para
analises de obras literarias que se articulam com a Educagdo em Ciéncias. Para isso,
Paulo Freire e Antonio Candido sdo utilizados como referenciais que advogam pela
emancipacgdo do sujeito e defendem o direito da classe popular de ter acesso a cultura
letrada. Diante dos pressupostos centrados no cardter humanizador do ato de ler e da
literatura, os autores discutem possibilidades de andlises de textos literarios no ambito
do Ensino de Ciéncias por meio da Andlise Textual Discursiva.

O Capitulo 11 discute género como conhecimento situado e chave critica para pes-
quisas e enganjamentos tedrico-metodolégicos nas educacdes cientificas. Apresenta
uma contextualizacdo do género, em termos de uma ferramenta analitica, bem como
discussdes derivadas das criticas feministas a Ciéncia, especialmente as que proble-
matizam os discursos, as linguagens, os sistemas de representacao, as pedagogias, os
dispositivos educacionais excludentes e normativos e aquelas que discutem o impacto
masculino na Ciéncia e a Ciéncia realizada por mulheres e pelos grupos minorizados
socialmente.

O Capitulo 12 tem como tema as imagens como representagcdes visuais e como
foco o Desenho. Apresenta reflexdes sobre a importancia do Desenho para as pesqui-
sas da area de Ensino. As autoras utilizam como referencial tedrico-filoséfico a feno-
menologia e no percurso do capitulo desenvolvem algumas questdes para discutir o
tema: O que é o Desenho? Quais referenciais trazem estudos sobre o desenho? Quais
as relagdes entre o Desenho e o ensino de Ciéncias? Desenho como dado de pesquisa?
Finalizam com consideragdes sobre novas trajetérias possiveis.

No Capitulo 13, as autoras relatam que na Teoria das Representacdes Sociais sdo
utilizadas diferentes técnicas e instrumentos para investigar as Representagdes Sociais
(RS), trazendo como foco a Andlise Prototipica e a Analise de Similitude. As duas for-
mas de analise contribuem para um processo de investigacdo plurimetodolégico e de
triangulacdo de dados para a compreensao da estrutura das RS numa abordagem es-
truturalista.

Em se tratando Capitulo 14, os autores discutem e abordam as pesquisas qualita-
tivas em e sobre Livros Didaticos (LD) no campo da Educacao em Ciéncias. Entretanto,
apesar da importancia e do crescimento de pesquisas com LD, é perceptivel uma lacu-
na de discussdes e de propostas metodolégicas e epistemolédgicas referentes a produ-
¢ao de conhecimento cientifico acerca do LD. Assim, nesse capitulo, é proposto cami-
nhos que podem contribuir com investigacdes em e sobre LD no campo da Educacdo em
Ciéncias.

O Capitulo 15 discute que a avaliagdo automatizada tem se valido intensiva-
mente da Teoria da Resposta ao Item (TRI), modelo estatistico para avaliacao de co-
nhecimentos por comparacdo com escores definidos em pré-testagem. A Teoria da
Aprendizagem Significativa preconiza quatro etapas: levantamento de subsungores,
organizacdo avancada, diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integradora. A pri-




meira é essencial para o bom andamento da sua aplicacdo, ainda que seja incomum
percebé-la em testagens TRI, dado que objeta estrutura cognitiva difusamente esta-
belecida. A Légica Difusa, modelada computacionalmente, congrega possibilidade de
avaliacao qualitativa automatizada. Este trabalho apresenta esquema de modelagem
difusa para o levantamento dos subsuncores, ja implementada computacionalmente,
indicando sua viabilidade.

No Capitulo 16, as autoras discorrem sobre a realizacdo de uma atividade de
Modelagem Matematica desenvolvida com criangas da Educacdo Infantil, com o tema
“Alimentacao saudavel”. Nesse contexto, as criangas manifestaram suas compreensoes
de conceitos matematicos por meio de gestos e desenhos, que foram utilizados para a
construcao de mapas conceituais, base do nosso instrumento de analise da ocorréncia
de evidéncias de Aprendizagem Significativa. Esta metodologia mostrou apropriada
para a identificagdo dos conceitos de comparacdo e grandezas espaciais, abordados na
atividade, particularmente, para as criangas participantes que ainda ndo dominavam a
escrita.

O Capitulo 17 discute a Engenharia Didatica (ED) como abordagem de pesquisa
que pode ser aplicada em diferentes campos de conhecimento. Originada na Didéatica
da Matematica, a ED é apresentada como um esquema experimental para analisar e
propor sequéncias didéticas. Essa abordagem é concebida em quatro fases: 1) anélise
preliminar; 2) concepgdo a priori; 3) experimentacdo e aplicacdo; e 4) andlise a posteriori
e validagdo. O capitulo apresenta como exemplo de aplicagdo do processo de ED uma
pesquisa sobre a construcdo do fractal Arvore Pitagérica por estudantes do Ensino
Médio usando o GeoGebra.

Chegando no Capitulo 18, os autores abordam que o software IRaMuTeQ é am-
plamente adotado em pesquisas que envolvem dados textuais, sendo utilizado em es-
tudos qualitativos na drea da Educacdo Matematica. Contudo, muitas pesquisas que o
utilizam ndo seguem o rigor de alguns critérios estatisticos que validam sua utilizagao.
Nesse sentido, destacam a necessidade de atender a esses critérios para garantir con-
sisténcia na analise. Tratam, especialmente, do rigor para a construcao de gréficos de
Similitude e na utilizagao da Classificagao Hierdrquica Descendente.

O Capitulo 19 apresenta um aporte tedrico sobre a Teoria da Aprendizagem
Significativa com o intuito de fundamentar o instrumento utilizado com vistas as ques-
toes ligadas a aprendizagem. Os autores exigem o constructo teérico dos mapas men-
tais desde sua concepgao até sua utilizacdo, seguida de uma proposta tedrica para se
utilizar os mapas mentais como instrumento de constitui¢do de dados em um processo
de pesquisa e principalmente como analisar esses mapas na perspectiva da pesquisa
em ensino.

Finalizando o livro, o Capitulo 20 dialoga sobre a importancia da perspectiva
Histérico-Cultural e suas contribuigdes para o estudo e pesquisa em relagdo aos pro-
cessos cognitivos. Os autores apresentam algumas contribuicdes tedrico-metodolégi-
cas que a abordagem Histoérico-Cultural agrega a pesquisa em Educacdao em Ciéncias.
Discutem sobre a intervengao experimental e a analise microgenética como estratégias




sumario

metodolégicas para alcancar a integragdo entre a perspectiva Histérico-Cultural e a
pesquisa da area, apontando alguns principios, procedimentos e compreensdes da in-
tervengao experimental e da andlise microgenética. Além da sistematizagao, os autores
dialogam sobre os modos de fazer e de mostrar a compreensao de fendémenos ao longo
do transcurso dos processos de intervencdo experimental.

Diante dos varios capitulos aqui apresentados, esperamos contribuir com jovens
e experientes pesquisadores da area de Ensino/Educagdo em Ciéncias e Matematica.
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Capitulo 1

Horizontes compreensivos da/na Analise Textual Discursiva
— ATD: da ousadia de entrar na toca do coelho a ampliacao
de horizontes por meio da metamorfose da lagarta

Vivian dos Santos Calixto
Maria do Carmo Galiazzi
Neide Maria Michellan Kiouranis

“Alice perguntou ao Gato Cheshire: poderia, por gentileza, me dizer para onde
devo ir?

Isso depende de aonde quer chegar, respondeu o Gato.

Tanto faz..., disse Alice.

Entdo, qualquer caminho serve”.

(Alice no Pais das Maravilhas - Lewis Carroll, 2019, p. 88-89).

Alice, no conto de Lewis Carroll, é descrita como uma menina inteligente e obser-
vadora que embarca em uma viagem para um mundo diferente e distante do seu - que
na génese da narrativa é intitulado de subterraneo - rumo a uma jornada que podemos
delinear como um exercicio de ampliacao de horizontes. Constituida por uma curiosi-
dade e imaginagdo intensas adentra nesse desafio, em forma de excursao, que de inicio
aflora sentimentos como o medo, mas motivada por sua inquietagao e inconformidade,
para com o meio em que estava inserida, impulsionam a pequena aventureira a ousar
enfrentar seus temores. Nesse sentido, inundada de coragem, curiosidade e empolga-
¢do, entra na toca do coelho.

Nesse percurso encontra diferentes personagens e episédios que oportunizam in-
contéaveis reflexdes, problematizacdes, criticas e aprendizagens. Do Coelho que torna-
-se o catalisador da viagem a Lagarta que ensina acerca do potencial da transforma-
¢do, vivencia um conjunto de experiéncias potentes. Como as provocagdes do Gato,
impregnado por uma aura de mistério, que a mobiliza a refletir acerca do caminho a
seguir, as criticas do Chapeleiro, intitulado como louco, e a perseguicao da Rainha de
Copas. Da amalgama dessas vivéncias, Alice experiencia um itinerario de ampliagdo
de horizontes, ressignificando a visao de mundo que detinha, alargando seu espectro
de anédlise e problematizacdo da realidade posta.

Inspiradas e mobilizadas pela excursdo exploratéria, de aprendizagem, proble-
matizacdo e reflexdo, realizada por Alice, nesse texto tencionamos entretecer nossos
horizontes de compreensdo acerca da Analise Textual Discursiva, carinhosamente no-
meada de ATD. Nossa estrutura discursiva assume como metéfora e itinerario dial6gi-
co a trama que alicerca a narrativa de Lewis Carroll em Alice no Pais das Maravilhas.
Nesse interim, convidamos os leitores a entrar na toca do coelho e ampliar seus ho-




rizontes interpretativos acerca da ATD. Inicialmente incitamos nossos interlocutores,
vocés queridos leitores, a refletir acerca dos delineamentos a serem considerados na
selecdo do percurso a ser seguido, para tanto nos ancoramos nas provocagdes do Gato
Cheshire. Na sequéncia, nos valemos do didlogo anacronico do Chapeleiro, que nos
desafia a questionar o conceito de normalidade. Finalizamos nossa excursdo por meio
da potente reflexdo da Lagarta concernente aos processos de transformagdo e meta-
morfose que experienciamos cotidianamente.

Primeira parada: para quem nao sabe para onde ir, qualquer caminho serve...

“E ld foi, toca abaixo atrds do Coelho, sem parar um segundo para pensar como sair de ld
depois.

A toca seguia reta com um tinel, mas um subito declive - tio inesperado que Alice

ndo conseguiu deter seus passos — a langou em queda livre no que parecia um pogo
muito fundo”.

(Alice no Pais das Maravilhas - Lewis Carroll, 2019, p. 36).

Langar-se rumo ao desconhecido nem sempre delineia-se como tarefa simples,
demanda coragem, que nao refere-se a auséncia do medo, mas sim a ousadia de en-
frenta-lo. Mobilizada pela curiosidade, aflorada mediante o encontro com o Coelho,
Alice embarca nessa jornada rumo a exploragdo por um mundo desconhecido, cons-
tituido por personagens, vivéncias, reflexdes e aprendizagens inimagindveis no pre-
ludio do percurso. Nesse itinerdrio depara-se com personagens singulares, por vezes
tomados como insanos, mas que oportunizam a percepgdo de uma realidade outrora
inconcebivel.

O didlogo entre o Gato e Alice sobre o caminho a seguir, por exemplo, nos opor-
tuniza problematizar questdes muito importantes acerca das decisdes que precisamos
tomar no itinerario metodolégico de nossas investigagdes. Esbocar uma paisagem ou
um possivel percurso metodolégico, ndo significa delimitar, em detalhes rigidos e
sem possibilidade de mutabilidade, as nossas a¢des, movimentos e compreensodes,
mas tomar algumas decisdes conscientes, e nesse espectro de analise podemos consi-
derar algumas reflexdes com foco na ATD.

Compreendemos que a ATD se configura como uma metodologia de anéli-
se de informacdes discursivas, vinculada ao campo das investigacdes de natureza
qualitativa, que tenciona a produgao de metatextos. Se ancora em principios como
a funcdo epistémica da escrita, o desenvolvimento da autoria e sensibilidade do
pesquisador, a compreensao do fendmeno, foco do estudo, e da apropriagdo dos
saberes e fazeres inerentes ao desenvolvimento de investigagdes, com énfase her-
menéutica e fenomenoldgica.

Acerca da sua intencionalidade Moraes e Galiazzi (2016, p. 33) explicitam que a
mesma “ndo pretende testar hip6teses para comprové-las ou refuta-las ao final da pes-
quisa; a intencao é a compreensao, a reconstrugao de conhecimentos existentes sobre
os temas transversais”. No mesmo sentido, argumentam que o processo de andlise en-




volvido na mesma demanda/culmina a/na elaboragdo de metatextos, que se ancoram
na tessitura das unidades de andlise, nas interpretagdes do pesquisador e de constru-
tos tedricos.

Diante desse contexto, vale ressaltar que apesar dos autores mencionarem que o
corpus de analise a que a ATD se vincula refere-se a textos, ndo podemos restringir essa
significacdo a apenas uma zona de interpretacdo. Nas palavras dos autores: “Embora ao
longo do presente capitulo, geralmente, os textos tenham sido considerados no sentido
de produgdes escritas, o termo deve ser entendido num sentido mais amplo, incluindo
imagens e outras expressdes linguisticas” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 38).

No que concerne a sua operacionalizagao podemos mencionar, essencialmente,
trés movimentos, destes podemos citar: a unitarizacdo, a categorizacdo e a elaboracao
do metatexto. Na unitarizagdo o material empirico é fragmentado, oportunizando a
construcdo das unidades de andlise, constituidas por movimentos impregnados por
maior ou menor amplitude de selecdo de zonas do texto sob analise, e o estabelecimen-
to dos c6digos. Na categorizagdo realiza-se um exercicio de aproximacao das unidades
de analise mediante teméaticas constantes, nesse processo é pertinente elaborar pala-
vras-chaves e titulos/sintese para cada unidade de significado individualmente.

Apos, observando, apenas, o titulo emergem as categorias inicias. Para cada ca-
tegoria inicial é pertinente elaborar um argumento parcial. Na sequéncia, analisando
os argumentos parciais, considerando possiveis aproximagdes, emergem as categorias
intermedidrias. Para cada categoria intermedidria elaboram-se novos argumentos par-
ciais. Examinando os argumentos parciais, das categorias intermediarias, averiguan-
do proximidades tematicas, emergem as categorias finais. Para cada categoria final é
aconselhavel elaborar um argumento aglutinador. Desse complexo processo emerge
a estrutura do metatexto, fruto de cada categoria final e organizado a partir das cate-
gorias intermediarias e das categorias iniciais que o compde. Além disso, insere-se as
unidades de andlise, as compreensdes do pesquisador, os argumentos parciais e aglu-
tinador e os tedricos emergentes.

Considerando o escopo de discussao tecido até entdo, e a opgdo por adentrar ou
ndo na toca do coelho, é necessario avaliar/conhecer os pressupostos tedrico/meto-
doloégicos que ancoram a ATD. Quando averiguamos a génese desta metodologia al-
gumas dimensdes precisam ser examinadas, por meio desse processo as condigdes de
possibilidade para interpretacdo e compreensao da mesma se complexificam e assu-
mem relevancia.

A ATD tem sua génese vinculada a drea da Educagdo Quimica, sobretudo quan-
do tomamos como referéncia a formacdo e a atuagdo dos pesquisadores/autores da
mesma. Diante desse contexto, é inquestionavel a influéncia que o processo de dou-
toramento do professor/pesquisador Roque Moraes (1991) teve sobre o desenvolvi-
mento da mesma. A amalgama da sua vivéncia/experiéncia para com a investigacdo
Fenomenolégica, ancorada nos construtos de Husserl, a pesquisa naturalistica, pro-
posta por Merleau-Ponty, assim como o contato com o existencialismo e a hermenéu-
tica existencial de Heidegger em conjunto de seu intenso envolvimento para como a




Andlise de Contetido da linha bardianiana (Galiazzi; Souza, 2022), frutificou-se por
meio do desenvolvimento de uma metodologia alternativa, potente na intencionali-
dade de oportunizar aos pesquisadores, em especial aos iniciantes, outros horizontes
compreensivos da/na pesquisa qualitativa.

No que concerne as nuances tedrico/metodolégicas da mesma os autores
demarcam:

Trazendo esta discussao mais diretamente para a Analise Textual Discursiva, enten-
de-se que esta metodologia, por seu carater fenomenolégico-hermencéutico, tem co-
nexoes evidentes com a fenomenologia e a etnografia. Ao mesmo tempo, entretanto,
tendo em vista assumir geralmente uma perspectiva transformadora das realidades
que pesquisa, também se aproxima de perspectivas dialéticas. Nesse sentido, as trans-
formacgGes que pretende se constituem nos préprios movimentos de construcio de
novas compreensoes dos fendomenos e discursos que se envolve, nio exigindo teo-
rias externas para orientar as agoes de transformagio. Nisso a autoria e competén-
cias argumentativas assumem papel central (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 173).

Nesse escopo de andlise, Galiazzi e Souza (2022) discorrem que a ATD constitui-
-se a partir de uma forte influéncia do campo filoséfico, em especial, da Hermenéutica
Filosofica, que tem como um de seus pilares a compreensdo da relevancia da escuta
como reconhecimento do outro. Complementam discorrendo acerca da articulacao dos
movimentos de unitarizacdo, categorizacao e elaboracdo do metatexto para com o con-
ceito de circulo ou espiral hermenéutica. Concluem argumentando que “a tarefa her-
menéutica na ATD é ir além do que ja se sabe sobre o fendmeno, aprender sobre ele,
ampliando o horizonte interpretativo por meio das emergéncias tedricas, ou seja, na
disposicdao de novas elaboragdes dialégicas” (Galiazzi; Souza, 2022, p. 34).

Ainda centradas no prisma dialégico concernente a questdes teérico/ metodologi-
cas da/na ATD, vale retomar um debate recorrente, o fetiche de comparacao e aloca-
¢do da ATD mediante as metodologias de Andlise de Contetido e de Discurso. Na obra
base os autores destinam um capitulo! inteiro a esse exercicio de analise comparativa
e por meio da metafora de um rio tencionam localizar a ATD mediante as duas pers-
pectivas metodolégicas. Segundo os mesmos, por intermédio do pano de fundo meta-
foérico supracitado, a Analise de Contetido seguiria o fluxo da correnteza, a Analise de
Discurso avancaria contra a mesma e a ATD se centraria no desafio de ir ao fundo do
rio. Entre analisar/avaliar/inferir o texto ou a produgao do discurso a ATD se centra-
ria no exercicio da descricdo/compreensao/interpretacdo, ou seja, entre os extremos
das mesmas.

Nesse interim, Galiazzi e Souza (2022, p. 79) ao revisitarem essa zona tao delicada
argumentam que “nem é a ATD uma sintese entre as duas metodologias, nem é o pon-
to entre as duas metodologias. [...] este modo de pesquisar aproxima-nos do circulo
virtuoso apontado por Rohden (2012) e Gadamer (2000a)”. Permeada por influéncias

1. O capitulo supracitado refere-se ao intitulado “Analise Textual Discursiva: Analise de Contetdo? Analise de
Discurso?, mais especificamente o de nimero seis, vinculado ao livto: MORAES, R.; GALIAZZI, M. C. Anilise Tex-
tual Discursiva. Ijui: Ed. Unijui, 2016.
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proéprias, em especial no contexto filoséfico, a ATD apresenta caracteristicas, apostas,
método e metodologia particulares/singulares. Mediante o exposto argumentamos em
prol de intenso estudo e impregnagao para com os referenciais tedrico/ metodolégicos
que a constituem, em detrimento da intensificacdo do fetiche por comparacao e/ou
polarizacdo determinista e reducionista.

Compreender que a ATD se ancora em principios filos6ficos da Hermenéutica
Filosoéfica implica assumir uma postura propria, que impacta os movimentos e dimen-
soes que estruturam os saberes e fazeres no campo da pesquisa qualitativa. Nesse sen-
tido, argumentamos que a metodologia supracitada delineia-se como um potente refe-
rencial da pesquisa qualitativa, ndo restringindo-se a analise de informagdes discursi-
vas. Se os desafios expressos até entdo te inquietam a adentar na toca do Coelho, rumo
a uma jornada de ampliacdo de horizontes, cabe comegar a explorar nuances outras,
explicitadas no decorrer desse texto.

Ao comecar a aventura, despencando no desconhecido caético e sombrio tunel da
toca do coelho, inauguraremos a conversa por meio de um dos primeiros momentos da
ATD, a Unitarizacdo. A desmontagem dos textos delineia-se como um dos movimentos
preliminares do exercicio de experienciar a toca do coelho, que é ancorar-se tedrica
e metodologicamente na ATD. Nesse contexto, de posse do corpus, que na perspec-
tiva da ATD prescinde, mas ndo de maneira exclusiva, da caracteristica/adjetivacdo
textual, partimos para o movimento denominado de desmontagem dos textos ou uni-
tarizacdo. Nessa etapa, mais do que selecionar fragmentos do texto sob analise, preci-
samos considerar algumas nuances, das quais podemos mencionar: leitura x interpre-
tagdo; implicito x explicito; e teorias a’priori x emergentes (Moraes; Galiazzi, 2016).
Para além do exposto, outras dimensdes devem ser consideradas no delineamento do
percurso, como o nivel de fragmentacdo, ou seja, a amplitude das unidades (anélise,

sentido ou significado); e o sistema de codificacao.

De posse do texto, a ser analisado, o pesquisador precisa refletir acerca de ques-
tdes importantes que influenciarao, seja em maior ou menor grau, sua interpretagao/
compreensdo. Quando consideramos a relagdo entre leitura e interpretacdo, precisa-
mos nos ancorar na percepcao de que:

[...] um texto pode ser considerado objetivo em seus significantes, ndo o é nunca em
seus significados e sentidos. Todo texto possibilita uma multiplicidade de leituras;
leituras essas relacionadas com as intencOes dos autores, com os referenciais teori-
cos dos leitores e com os campos semanticos em que se inserem (Moares; Galiazzi,

2016, p. 35).

Nesse processo algumas nuances afloram com forga visceral e delineiam-se como
exigéncias no processo de unitarizagao, o envolvimento e a impregnacgao do pesquisa-
dor para com o material textual a ser analisado. E nesse processo de atribuir sentidos e
significados aos significantes dos textos que o pesquisador adentra na toca do coelho,
rumo a um pais outrora inimaginado, ou mesmo subterraneo. Algo analogo a expe-
riéncia do primeiro encontro entre Alice e o Coelho. Na vivéncia primeira Alice ndo se
sentiu provocada pelo coelho que sussurrava estar atrasado, mas quando a partir dos




significantes explicitados - o coelho, o relégio e o colete - se sentiu mobilizada a encon-
trar sentidos e significados na cena que vislumbrava.

Selecionar os fragmentos no conjunto textual que compde o corpus em andlise
ndo vincula-se a escolha aleatéria, mas articula-se a capacidade que o pesquisador tem
de atribuir sentidos e significados aos significantes expressos. Nesse interim, o deli-
neamento dos fragmentos precisa considerar a amplitude, em maior ou menor grau de
abrangéncia. Fragmentar de maneira intensa, particionando as informagoes discursi-
vas em pequenos excertos, pode descontextualizar o fendmeno em estudo. Sendo as-
sim, ousamos nesse momento recomendar a selecdo de trechos mais alargados, capa-
zes de contemplar uma zona mais amplificada do contexto em debate.

Na obra base da ATD os autores denominam as unidades a partir de trés varia-
¢oes, sendo elas: sentido e significado. “Da desconstrugao dos textos surgem as unida-
des de analise, aqui também denominadas de unidades de significado ou se sentido”
(Moraes; Galiazzi, 2016, p. 40). Com base nessa dimensao polissémica, atrelada ao ter-
mo unidade, podemos esbocar algumas possibilidades de interpretacdo e correlacio-
nar essa adjetivacdo ao grau de amplitude dos fragmentos. Por exemplo, quando uma
unidade apresenta uma extensdo menor, podemos denomina-la de unidade de signifi-
cado, mas quando a extensdo se delinear com maior amplitude de sentido.

Para além do exposto, outra designagdo emerge, a denominada de unidades de
contexto, que na nossa percepcdo pode ser alocada em uma regido de interpretacdo
correlata a unidade de sentido. Mesmo mediante esse exercicio de delimitagdao de zo-
nas de interpretacdo entendemos que o termo unidades de significado se tornou pre-
ponderante, em comparagdo com os demais, e mais frequentemente utilizado, inde-
pendente do grau de amplitude da fragmentacao.

Diante desse cendario, compreendemos a relevancia de esbogar um marcador im-
portante, do processo de adentrar na toca do coelho e com isso analisar e fragmentar
os textos sob andlise, a importancia de delimitar unidades com um grau mais elevado
de amplitude, ou seja, que comportem elementos textuais mais potentes no processo
de elaborar sentidos e significados a partir dos significantes. Mais do que delimitar
palavras e/ou frase/s, busque selecionar um contexto mais alargado, que explicite de
maneira mais coerente o fendmeno estudado.

De maneira recorrente a organizacao do processo de unitarizacdo segue quatro
momentos: i) fragmentacdo do texto em analise; ii) elaboragdo de cédigos; iii) desen-
volvimento de palavras-chave; iv) producao de titulos/sintese. Considerando esse es-
copo uma proposta para organizacdo do material empirico, por meio do software Excel,
segundo esses momentos, pode ser observada na sequéncia.




Figura 1 Estrutura do processo de organizagao e elaboragao de palavras-
chave e titulos das unidades de significado

Fonte: Adaptado de Calixto (2019).

Por meio do expresso na Figura 1 pode-se observar que, inicialmente sdo organi-
zadas quatro colunas no Excel, nas quais sdo dispostos os seguintes topicos: i) codigo;
ii) unidade de significado (US) (fragmento literal, selecionado a partir da unitariza-
¢do); iii) palavras-chave (selecionadas a partir da US); iv) titulo (elaborado a partir
das palavras-chave). Nesse processo é preponderante que alguns cuidados possam ser
considerados, como o concernente a estrutura do cédigo, que deve ser inteligivel e que
oportunize o retorno do pesquisador, de maneira rapida e facil, ao local a que se vin-
cula no material empirico base. Da mesma forma ele precisa considerar as multiplas
possibilidades de fragmentacdo que um mesmo texto pode conter, ou seja, a escrita de
AC, explicitada na Figura 1, continha mais de uma US. Sendo assim, a letra acompa-
nhada de numeral, E1, tinha incorporada a sua estrutura outro ponto e numeral, que
representava a primeira US da escrita 1 (E1) de AC, ou seja, (ACE1.1).

Ao concluir essa etapa tao relevante e potente, a Unitarizagdo, adentramos no
buraco do coelho e outras percepcdes ja comecam a se desvelar. No entanto, apenas
entramos na toca, esse é apenas o preludio do percurso, hd muito ainda por explorar.
Na préxima parada iremos avancar nos desafios, rumo ao que denomina-se de catego-
rizacdo. Da vivéncia e experiéncia até entdo ja podemos vislumbrar algumas nuances,
estamos nos inserindo em uma dimensao diferente de pesquisa, interpretagao e com-
preensdo. O que para alguns ndo é normal pode se delinear como potente em termos
de aprendizagem e ampliacdo de horizontes da/na pesquisa qualitativa. Como na con-
versa entre Alice e o Gato:

Diante dessa verdade inegavel, Alice decidiu mudar de assunto: “Que tipo de gente
mora por aqui?”.

“Naquele lado”, respondeu o Gato, esticando a pata direita, “mora um Chapeleiro. E
naquele”, apontou com a pata esquerda, “uma Lebre de Marco. Tanto faz visitar um
ou outro: os dois sao malucos” (Carrol, 2019, p. 89).




Mas o que é a normalidade? Um padrdo, rigido e imutdvel de categorizacao! Se
isso é ser normal, melhor ser diferente. Vislumbrar possibilidades outras, categorias
distintas, aprendizagens diversas, interpretacdes e compreensdes fora dos padrdes
pré-estabelecidos. No entanto, abrir-se para essas perspectivas ndo implica perder va-
lidade. Subjetividade ndo pode ser sindnimos de relativismo no qual “tudo é possivel”
em termos de interpretacao (Gongalves, 2020).

Segunda parada: o tempo, falar sobre ele ou com ele, 0 que fazemos dele...

“Acho que vocés deveriam fazer algo melhor com o tempo”, disse, “do que desperdigd-lo
com charadas se respostas.”

“Se vocé conhecesse o Tempo tdo bem quanto eu”, disse o Chapeleiro, “ndo falaria sobre
ele, e sim com ele.”

“Ndo entendo o que vocé quer dizer com isso”, disse Alice.

“Evidente!”, exclamou o Chapeleiro, abanando a cabe¢a com desdém. “Acho que nunca
sequer falou com o Tempo!”

(Alice no Pais das Maravilhas - Lewis Carroll, 2019, p. 96).

Ao sentar com o Chapeleiro e a Lebre de Marco, para um chd, Alice é provocada
a refletir sobre um conjunto de dimensdes a partir de uma perspectiva muito parti-
cular, propria de seus anfitrides. Essa forma diversa de analisar a realidade os adjeti-
vava como loucos, porém como diria o Gato, todos por aqui sdo de certa forma ditos
nao-normais. Mas o que é a normalidade, se ndo um condicionamento social para nos
enquadrar mediante o que para alguns é determinado como mais adequado.

No estabelecimento das relacdes, na Categorizacio, em meio ao caos da desorga-

nizagdo comecam a emergir condigdes de possibilidade para que uma paisagem inter-
pretativa do fendmeno em estudo possa ser esbogada. Nesse percurso algumas refle-
x0es precisam ser consideradas, tais como: o sistema de categorizacao (dedutivo, indu-
tivo, misto ou intuito); as propriedades das categorias; a construgdo de argumentos; e,
a atitude fenomenoloégica.

Para além das questdes supracitadas precisamos destacar um marcador relevan-
te no itinerario metodolégico da ATD, a sua vinculagao ao processo de elaboragdo de
categorias. Para Galiazzi e Souza (2022) a categoria se vincula a exigéncia do método,
elemento constituinte da/na ATD. Sendo essas organizadas em diferentes niveis, em
termos de apropriacdo, imersdo e envolvimento do pesquisador para com o material
empirico constituido e que tenciona oportunizar a descricdo e compreensao do fendme-
no em estudo. No estabelecimento das relacdes, a categorizacdo, almeja-se atingir cate-
gorias iniciais, intermedidrias e finais. Nesses trés niveis algumas reflexdes e decisdes
importantes precisam ser consideradas, como por exemplo o sistema de categorizagao.

Ao adotar a perspectiva do método dedutivo o estabelecimento das categorias
ocorre de maneira a priori, do geral para o particular. Nesse processo os fragmentos,
US, sdo alocados e atribuidos em categorias pré-estabelecidas, organizadas com base
em teorias reconhecidas e validadas no nicho a que a pesquisa se vincula ou formula-
das por outros pesquisadores em investigacdes de alto reconhecimento. No método in-




dutivo, as categorias sdo criadas, elas emergem do movimento de intensa impregnacao
do pesquisador para com seu corpus em andlise. Nessa nuance o caminho é inverso,
do particular para o geral, e com isso as ancoragens tedricas ocorrem a partir das pis-
tas que emergiram do movimento de anélise.

No entanto, ha pesquisas que incorporam as duas perspectivas de método, dedu-
tivo e indutivo, comumente denominado de misto. No qual a partir de categorias esta-
belecidas a priori o pesquisador esboga algumas emergentes. Moraes e Galiazzi (2016)
ainda sinalizam outra possibilidade, a categorizacdo a partir do método intuito, que
busca superar a racionalidade linear constituinte dos métodos dedutivos e indutivos,
rumo a uma outra proposicao, que intenciona tecer uma analise a partir de inspiragdes
repentinas, insights, na intencionalidade de compreensao do fenémeno.

Acerca dessa nuance Galiazzi e Souza (2022, p. 57) argumentam:

O método, é portanto, um modo operativo de desencadear a lida com o material
empirico, mas o fenémeno exige do pesquisador uma ampliagio do operativo em
dire¢io ao modo perceptivo e intuitivo na analise. Este método, se por um lado
pode chegar a ser mais aberto e intuitivo na produgao de categorias, por outro pode
prender o pesquisador a critérios para garantir a cientificidade como exaustividade,
saturacdo, articulados a uma razao objetiva e a uma ciéncia formal.

Nesse interim, considerar as propriedades dessas categorias também se delineia
como algo pertinente. Moraes e Galiazzi (2016) apresentam trés propriedades, das
quais: i) validade e pertinéncia (as categorias devem possibilitar a compreensdo do
fenémeno); ii) homogeneidade (as categorias precisam ser construidas a partir de um
mesmo principio); iii) exclusdo mutua (na perspectiva adotada na ATD uma mesma
US pode ser percebida com sentidos e significados diferentes e com isso ser alocada
em categorias diversas).

Como explicitado na Figura 1 anteriormente, o processo de categorizacao pode
ser operacionalizado por meio do software Excel. Apds elaborar os titulos, o estabele-
cimento das categorias, a partir do método selecionado (dedutivo, indutivo, misto ou
intuitivo), comeca a ocorrer. Para tanto, uma alternativa interessante reside em utilizar
a ferramenta classificar do Excel, em especial de A a Z. Sendo assim, para cada catego-
ria criada insere-se uma letra do alfabeto, de A até Z, por exemplo, variando mediante
a quantia de Categorias Iniciais (CIni) que forem estabelecidas.

Desse processo, por meio da leitura atenta dos titulos, podem emergir as Clni.
Para cada CIni elabora-se um titulo e um argumento parcial, que configura-se como
um exercicio de organizacdo das pistas emergentes da anélise e que aglutinam as US
nessa CIni. Conforme pode ser observado na Figura 2. No entanto, cabe ressaltar que
o processo de elaboracdo de um argumento é mais do tecer uma escrita em formato de
sintese, configura-se como “momento de inspiracado e intuigdo resultante de impregna-
¢ao intensa no fenémeno investigado. Significa a esséncia da teorizagdo do pesquisa-
dor sobre os fendmenos que investiga” (Moares; Galiazzi, 2016, p. 55).




Figura 2 Estrutura do processo de Categorizagao

Fonte: Adaptado de Calixto (2019).

Como observado na Figura 2, algumas colunas sdo incorporadas ao sistema de
organizagao, explicitado na Figura 1. Destas podemos mencionar, ClIni, na coluna E,
CIni Argumento, na coluna F, e Categorias Intermediérias (CInt), na coluna G. Outro
aspecto que pode ser analisado se refere ao agrupamento das CIni, mediante a ferra-
menta classificar do Excel, que aproxima todas as US, por meio da letra do alfabeto
que precede o titulo da mesma, aspecto que pode ser vislumbrado na andlise da co-
luna E. Quando deslocamos nossa atengao para a coluna F, podemos identificar outra
vantagem do Excel, a possibilidade de mesclar células, aglutinando as mesmas em um
Unico espaco, destinado a construcdo do argumento da ClInt. Para além do exposto,
outra ferramenta potente, no Excel, se refere a possibilidade de colorir as células, o que
permite ao pesquisador destacar as categorias com maior grau de abrangéncia, como
as CIni e CInt.

A mesma légica, supracitada, é vinculada aos momentos posteriores, estabeleci-
mento de CInt e Categoriais Finais (CF). Sendo que na CF o argumento assume um po-
der de abrangéncia mais elevado, tornando-se o que os autores denominam de argu-
mento aglutinador. Para cada CF elabora-se o metatexto, que delineia-se como um dos
movimentos mais potentes e de culminancia do itinerdrio metodolégico que compde a
ATD. Para Galiazzi e Souza (2022) o sentido expresso no processo de estabelecimento
das relagdes, mediante o exercicio de escrita, potencializa o papel ontolégico das/nas
categorias na ATD.

A escrita dos sentidos dos textos exerce também um papel estruturante do sistema
ontologico de categorias, que pela escrita marca insights, se auto-organiza e permite
a emergéncia tanto do inesperado quanto o nao sabido do autor. Também ¢ pela
escrita a partir do sistema de categorial que se produz o metatexto, resultado da
experiéncia do pesquisador, que lhe confere forma propria e autoral. Na categoria
sobre categoria fica marcadamente presente a dialética entre caminhos descritivos-
-interpretativos distintos (Galiazzi; Souza, 2022, p. 57).

No exercicio desafiador de entretecer as categorias, fruto do estabelecimento das
relagdes, emerge a estrutura do metatexto. Nesse e desse movimento o caos comeca a




assumir uma ordem, até entdo ndo, necessariamente, vislumbrada. Da impregnacéao e
envolvimento do pesquisador para com o material empirico, e o fend6meno, em estudo
aflora a possibilidade de transformagao, o Eu atual ja na reconhece-se a partir do Eu
inicial. Quem sou eu? J4 ndo mais aquele mesmo que iniciou o percurso adentrando na
toca do coelho.

Terceira parada: quem sou Eu... no amanhecer era alguém diferente do que
sou no entardecer
“Lagarta e Alice entreolharam-se e, siléncio. Apds alguns instantes, a Lagarta tirou o
narguilé da boca e perguntou com voz ldnguida e sonolenta: “Quem é vocé?”.
Nao era um inicio de conversa muito promissor. Alice, meio timida, respondeu: “No mo-
mento ndo sei muito bem, senhor. Até sibia quem eu era quando acordei hoje cedo, mas

acho que mudei vdrias vezes de ld para cd”.
(Alice no Pais das Maravilhas - Lewis Carroll, 2019, p. 71-72).

O conselho da Lagarta nos provoca a refletir acerca das incontdveis transforma-
¢des que experienciamos em nossa jornada cotidiana, e nesse movimento podemos
considerar a vivéncia/experiéncia para com a ATD como uma dimensao que nos opor-
tuniza transformar-se. Nesse interim, a trama que estrutura o metatexto retrata a cul-
minancia de um conjunto de dimensdes multifacetadas anteriores, que ao aglutina-
rem-se na tessitura do texto fruto do processo analitico que compde a ATD publicizam
um horizonte interpretativo, préprio da lente de andlise do pesquisador.

E na captacdo do novo emergente, na tessitura do Metatexto, que as pistas emer-

gentes do intenso movimento de analise comecam a emergir de forma ordenada e vali-
dada por uma trama coerentemente estabelecida entre as unidades de analise, as com-
preensdes do pesquisador e as zonas de coragem tedrica. Acerca desta dimensao tdo
relevante podemos destacar algumas reflexdes: i) trata-se de um dos objetivos fulcrais
da ATD; ii) origina-se a partir das CF e se estrutura por meio das ClIni e Cint; iii) sua
qualidade se relaciona, também, para com a qualidade dos argumentos desenvolvidos
pelo pesquisador, mediante sua impregnagdo e envolvimento para com o fendémeno
investigado; iv) contempla dimensdes de descricdo (das/nas categorias e do/no ma-
terial empirico) e interpretagdo (incorporacao da teoria - existentes ou emergentes);
v) prescinde de validacdo (por meio de um bom processo de unitarizacdo e categori-
zacdo, além de potente ancoragem dos argumentos as US, o que oportuniza um bom
exercicio de analise).

Galiazzi e Souza (2022, p. 145-146) argumentam que ao tecer a trama do metatex-
to o pesquisador pode ser entendido como um tradutor-interprete, nas suas palavras:

No modo de tratar o texto na ATD, aparece inicialmente a necessidade de se ter uma
atitude fenomenolégica que se encaminha para uma interpretagao textual. Nesse tra-
tamento, podemos interpretar o pesquisador como um tradutor-intérprete dos tex-
tos do mundo acerca do fendmeno de interesse. Os sentidos atribuidos pelo pesqui-
sador sao elaborados pela tradi¢do histérica em que ele esta imerso e cujo horizonte
de compreensao é também por ele limitado. Resta ao pesquisador colocar-se no jogo
interpretativo a partir do que nele se apresenta.




Assumir-se como um tradutor-intérprete implica compreender que nossa per-
cepcdo, acerca do fendmeno em estudo, é limitada e influenciada pela tradi¢ao histo-
ria que constitui a amalgama das nossas vivéncias e experiéncias oportunizadas por
processos de ser e estar no mundo. Nossa interpretagdo serd particular e subjetiva,
consumida pela caracteristica ontolégica que ancora o processo de estabelecimento
das relagdes, a categorizacdo. Porém, todo esse movimento demanda de validagao, ha
pressupostos tedrico/ metodolégicos que carecem ser considerados e estratégias prag-
maéticas a serem incorporadas pelo pesquisador no processo de escrita e estruturacdo
do metatexto.

Diante dessa conjectura, algumas acdes podem ser consideradas na intencionali-
dade de validar o processo de estabelecimento das relacdes, a categorizacao, e a tes-
situra do metatexto. Uma primeira possibilidade reside na construgdo de argumentos
e descricdes das categorias bem desenvolvidos, sejam estas categorias emergentes ou
propostas a priori. Além do exposto, um potente exercicio de triangulagdo entre as
US, as interpretagdes/compreensdes do pesquisador e a ancoragem tedrica oportuniza
uma trama discursiva coerente e vélida.

Outra potente estratégia de validagao do metatexto e do movimento de anédlise na
ATD pode ocorrer mediante a explicitacdo do processo de categorizacdo de maneira
clara e inteligivel, caracteristicas que podem ser consideradas no movimento de elabo-
racdo de quadros representativos do percurso, sejam eles com maior ou menor grau de
representacdo do itinerario analitico. Na sequéncia, por meio do Quadro 1, uma alter-
nativa de operacionalizagdo desta nuance é proposta.

Quadro 1 Processo de categorizacao

Cat. Inicial Cat. Intermediaria Cat. Final

A - A complexificagdo dos modos de
percorrer os caminhos metodolégicos
da ATD foi se complexificando por
meio das experiéncias (9) 2

C - Os desafios oportunizam aprendi-
zagens e percepgoes (3)

[A+C] =

(9+3) =12
A compreensdo e entendimentos
acerca dos movimentos da ATD
se complexificam na medida em
que as experiéncias e aprendiza-

[A+C] + [B+D] = [12] +

gens sao ampliadas [6] =17
B - As sensagdes afloram no trabalho a [B+D] = Um horizonte, varias
partir da ATD, nesse processo desen- (2+3) = aprendizagens acerca da

volver a sensibilidade é uma aprendi-
zagem (2)

D - Aprender com a ATD envolve a

A sensibilidade e a escrita se
aproximam em termos de apren-
dizagem na ATD, por meio des-

ATD

se movimento o desenvolvimen-
to de metaforas aflora

apropriagdo de linguagens como a me-
tafora (3)

Fonte: Calixto (2020, p. 846).

Ao apresentar as Clni, seus titulos e US que as compde, na primeira coluna; a
juncdo das CIni que formam as CInt e o quantitativo de US que estruturam as mesmas,

2. O nimero entre parénteses representa o quantitativo de unidades de significado que pertencem a categoria.
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na segunda coluna; e a CF, na terceira coluna, a autora tenciona publicizar uma pos-
sibilidade de operacionalizacdo de estrutura de quadro que retrate o processo de ca-
tegorizagdo e que delineia-se como poténcia no movimento de validacdo da dimensdo
do estabelecimento das relagdes e que estrutura a trama discursiva do metatexto. Por
meio desse exercicio o estabelecimento das relagdes, elaborado pelo pesquisador, pode
ser melhor interpretado pelos leitores externos e com isso mais facilmente validado.

Mediante o exposto, consideramos como relevante destacar que o processo de
tessitura do metatexto se estrutura a partir do movimento de categorizagao, sendo as-
sim as CInt podem demarcar delimitagdes entre zonas discursivas do texto, que por
decorréncia sao preenchidas com as CIni que as constituem e consequentemente pelas
US que sustentam as mesmas. Ancorada nessa perspectiva e mobilizada pelo desafio
de publicizar uma estratégia para estruturacdo do metatexto Calixto (2020) desenvolve
o fluxograma, explicitado por meio da Figura 3, que tenciona demonstrar a organiza-
¢do/sumarizacao da trama do texto na ATD a partir da l6gica e escrita de argumentos
elaborados no movimento de estabelecimento das relagdes, a categorizacao.

Figura 3 Estrutura do Metatexto

Metatexto: categoria final mtrinlada “TUlm horizonte, varias aprendizagens acerca da ATD™."

Categoria mtermediaria 1

[A+C] = (9431 =12

Categoria inicial A
:ﬂ )
/””’

T

Aprezentagio daz umdadsz de
signmificado + tiftuwlos + tedricos

emergentes + compreensdes do

o
Categoria inicial C

L)
pesquizador 2 argumento da

categoria inmicial 1

Arsumento aglutinader da
categona intermediiria 1

Categoria intermediaria 1

[B+D] = (243) =3

Categoria inicial B Aprazentagio dasz umidades de
2 significado + titulos + tedricos
g5 emergentes + compreensdes do

"-u..___‘_‘_-_‘-‘_
Categoria inicial D / pezquizador 2 argumente da

(k)] categoria inieial

]

Arpumento  aglutinader da
categona intermediiria 2

1

Argumento aglutinador da categona final

Fonte: Calixto (2020, p. 853).




A estrutura base do metatexto, considerando o processo de categorizacao, se orga-
niza por meio da CF e da delimitagdo das dimensdes de interpretacdo, demarcadas pelas
CInt. Sendo assim, inicialmente insere-se no texto o titulo da CF e seu argumento aglu-
tinador, que nessa proposta configura-se como ultimo pardgrafo do metatexto. Na se-
quéncia as Clnt, seus titulos e respectivos argumentos, sao incorporados. Posteriormente
para cada CInt adiciona-se as CIni que constituem as mesmas, seus titulos e argumentos.
Como movimento subsequente aglutina-se ao espaco das Clni as US representativas,
cada uma acompanhada de seus titulos e c6digos. Ap6s concluir essa etapa o texto base,
o pano de fundo esta demarcado, aflora assim o desafio de entretecer a essa estrutura as
linhas e pontos que entretecerdo e tornardo o horizonte interpretativo do pesquisador
valido, inteligivel e compreensivo aos demais. Para tanto a ancoragem tedrica e a anélise
critica e interpretativa do pesquisador precisam ser intensificados.

Da trama discursiva tecida até aqui alguns marcadores emergem como fundan-
tes, destes gostariamos de mencionar: i) a demanda de que, ao nos aventurarmos na
ATD, precisamos nos desafiar a compreender seus principios fundantes, em especial
os concernentes ao contexto filoséfico, a Hermenéutica e a Fenomenologia; ii) a exi-
géncia da elaboracdo de categorias (iniciais, intermedidrias e final) e do metatexto;
iii) a pertinéncia de elaborar quadros representativos do processo de estabelecimen-
to das relacgdes, categorizacdo, como estratégia para validagao; iv) a possibilidade de
deslocarmos o didlogo centrado no fetiche de comparacao, da ATD para com outras
metodologias, para a compreensdo de sua génese e pilares tedricos e metodolégicos;
v) a intensificacdo dos debates em torno da problematizacdo do suposto relativismo,
atrelado a mesma; vi) a poténcia da ATD como referencial teérico/ metodolégico da/
na pesquisa qualitativa, ndo restringindo a mesma a uma metodologia de anélise de
informacgodes discursivas.

Mediante o exposto podemos argumentar em torno da relevancia que o metatexto
assume no processo de desenvolvimento da ATD, o mesmo delineia-se como momento
de culminéncia, retratando o horizonte interpretativo, do pesquisador, para como o
fendmeno investigado. Nesse processo oportuniza ao pesquisador, para além da apro-
priagdo de uma metodologia de analise de informagdes discursivas e dos pressupostos
teérico/ metodolégicos que a ancoram e da pesquisa qualitativa, o desenvolvimento
da autoria, da criticidade e criatividade. Na amalgama dessas vivéncias e experiéncias
potencializam-se as condi¢des de possibilidade para sua transformacao, em diferentes
niveis, dimensdes e configuracdes. A metamorfose da lagarta encontra ambiente fértil
para ocorrer, porém precisamos nos permitir viver o processo e aceitar a constante
certeza da incompletude e vislumbrar na possibilidade constante de alargamento de
horizontes o catalisador de nossas acdes.

Quem é vocé? - perguntou a Lagarta para Alice. Mediante tantas aventuras e des-
venturas, Alice ja ndo o sabia responder. A questdo é, ndo necessariamente precisamos
objetivamente responder a essa provocagdo, mas ter consciéncia de que mais do que
o prazer da chegada, nos interessa o deleite de experienciar o percurso. Nao somos,

estamos sendo!
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Capitulo 2

Parametros para a Analise do Pensamento Critico

Ananda Jacqueline Bordoni

Rui Marques Vieira

Nos dias atuais, diante do progresso das ciéncias e da tecnologia, é cada vez mais
essencial a formacdo de cidadaos capazes de tomar decisdes conscientes em relagdo a
esses temas que impactam a sociedade em que vivem. Nesse contexto, a importancia
do desenvolvimento do Pensamento Critico (PC) tem sido amplamente debatida, des-
de a educacgao basica até o ensino superior (Costa et al., 2021). O aprimoramento do PC
capacita os individuos a tomar decisdes informadas, verificar e analisar a veracidade
das informacgdes, permitindo-lhes tomar decisdes que englobam o bem-estar da socie-
dade como um todo (Bordoni; Silveira; Vieira, 2022).

Com base nisso, torna-se imprescindivel compreendermos como as pessoas de-
senvolvem as suas capacidades de PC. Segundo Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), quan-
do um estudante tem acesso a uma educacao que lhe dé autonomia, lThe permitindo
tomar decisdes conscientes, e acima de tudo que o auxilie a desempenhar o seu papel,
tanto social, quanto econdmico em sociedade, esse vai ter um maior potencial de mobi-
lizagdo de suas capacidades de PC.

Para que seja possivel uma formacdo com esse objetivo, os materiais didaticos
desenvolvidos, tém de ser pensados de forma intencional e sistematica para o desen-
volvimento de cada capacidade desejada. Sendo assim, salienta-se a necessidade do
uso de quadros conceituais, que auxiliem tanto no planejamento, quanto na avaliacdo
(Bordoni; Silveira; Vieira, 2020; Almeida; Vieira, 2022).

Deste modo, cabe ressaltar que nesse capitulo, nosso foco serd principalmente
em como destacar o uso de ferramentas/estratégias que nos propiciam a andlise de
materiais didéaticos, para averiguar se estes apresentam ou ndo potencial de mobiliza-
¢ao das capacidades de PC. Mas, para melhores resultados, o professor que ministra-
rd4, também tem que ter uma formacao para isso. Pois o ensino do PC, tem que ser de
forma intencional, com objetivos claros, com base nas capacidades que se almejam ser
mobilizadas nos estudantes (Bordoni; Silveira; Vieira, 2022).

Sendo assim, cabe entdo compreendermos primeiro, o que é o PC, e qual a defini-
¢do que iremos adotar nessa discussdo. Por fim, tratamos sobre algumas taxonomias e
instrumentos presentes na literatura, que ja foram validados, nos permitindo estabele-
cer alguns pardmetros de avaliacdo dos materiais pedagogicos.




Pensamento Critico no contexto educacional

Com base no exposto anteriormente, é relevante enfatizar, em primeiro lugar, a
concepcao de PC abordada neste material. Nesse sentido, é crucial mencionar a histé-
ria das discussdes e as diversas perspectivas envolvidas.

Pode-se afirmar que a concepgdo de PC que estamos adotando neste capitulo re-
monta a Grécia antiga, com as reflexdes de Socrates através de seus questionamen-
tos (Vieira; Tenreiro-Vieira, 2014). Além disso, as discussdes e pesquisas sobre PC no
campo da educagdo tiveram inicio na década de 1930, com os estudos de John Dewey.
O autor defendia que o desenvolvimento do PC pelos estudantes deveria ser um dos
principais objetivos da educagado. Ao estimular a capacidade de PC, por exemplo, o es-
tudante pode analisar agdes com maior atencdo, concentrando-se em seus propoésitos,
utilizando seus conhecimentos prévios e buscando novas informagdes para resolver
problemas (Tenreiro-Vieira, 2000).

No que se refere ao movimento do PC, ele teve inicio de forma mais destacada
nos Estados Unidos no inicio da década de 1980, principalmente nas areas da filosofia
e da psicologia cognitiva, tendo como principal foco o campo pedagoégico e a reforma
da educagdo em todos os niveis de ensino (Tenreiro-Vieira; Vieira, 2000; Anglat, 2005).

A partir desse movimento, ocorreu um aumento significativo das pesquisas rela-
cionadas ao ensino do PC, resultando no surgimento de diversos investigadores con-
ceituados nessa area, como Ennis, Halpern, Paul, Tenreiro-Vieira e Vieira, entre ou-
tros. Na literatura, é possivel encontrar varias referéncias acerca da concepgao tedrica
de PC, embora algumas delas apresentem discussdes mais sucintas ou definigdes me-
nos precisas em comparacao a outras.

Nesse sentido, enfatizamos a adogao da definicdo de PC proposta por Tenreiro-
Vieira e Vieira (2021), uma vez que, para esses autores, o PC é reflexivo, ético e esta
focado na avaliacdo de acdes ou comunicacoes. Ele engloba quatro dimensdes ou com-
ponentes: capacidades, disposi¢des/atitude, critérios/normas e conhecimentos, e é
composto por conceitos-chave, como racionalidade, reflexdo e avaliagao. Optamos por
essa definicdo por se tratar de autores que embasam suas discussdes em investiga-
¢Oes voltadas para o campo educacional, como é o caso de Ennis. Além disso, Vieira e
Tenreiro-Vieira (2021) ressaltam a importancia de uma formagao sistematica e inten-
cional para o desenvolvimento e/ou utilizacdo das capacidades de PC.

Parametros para a andlise do pensamento critico em aulas e materiais

No contexto da operacionalizagdao do PC, varios pesquisadores tém se dedicado
ao longo dos anos a producao de instrumentos, estruturas tedricas, taxonomias, listas
ou tabelas com o objetivo de organizar de forma meticulosa o desenvolvimento das
capacidades de PC (Vieira; Tenreiro-Vieira, 2005).




Conforme Vieira (2003), hda um consenso acerca da importancia da utilizacdo de
quadros conceituais no ensino do PC, porém ndo ha consenso quanto somente uma
abordagem a ser adotada, pois esta deve ser direcionado ao objetivo pretendido, assim
como o uso de forma ampla de diferentes instrumentos avaliativos, permitindo assim
um melhor resultado sobre a aprendizagem dos estudantes (Almeida, Vieira, 2022).

Portanto, a escolha de uma ou mais estruturas, assim como da articulacdo en-
tre quadros de referéncia, depende dos objetivos educacionais pretendidos, pois a op-
¢do por uma ou mais estruturas impacta de diferentes formaso processo de ensino e
aprendizagem do PC, requerendo uma selecao baseada em critérios (Tenreiro-Vieira;
Vieira, 2022). Tenreiro-Vieira e Vieira (2022) também defendem que para se avaliar a
aprendizagem dos estudantes, deve-se associar a uma variacdo de instrumentos e ati-
vidades que desenvolvam o PC. Dentre quadros conceituais existentes, destacam-se
aquelas desenvolvidas por autores como Bloom (1956), Ennis (1985), Lipman (1990),
Paul (1992) e outros.

Além de servirem como ferramentas para o planejamento de atividades que pro-
movam o uso das capacidades e disposi¢des do PC, também podem ser utilizados
como referéncias para avaliar se houve a mobilizacdo das capacidades e o potencial
desses recursos em promové-las (Bordoni, Silveira, Vieira, 2020).

Como exemplo dessas ferramentas, iremos apresentar mais detalhadamente trés
instrumentos distintos. O primeiro é o, a) Quadro da Taxonomia de Ennis, que permite
analisar cada capacidade e disposicdo de maneira sistematica e intencional. Em segui-
da, temos a, b) Tipologia FA?IA, que viabiliza a atuagdo do professor na implementa-
cdo da estratégia de questionamento voltada para o desenvolvimento do PC. Por fim,
temos o, c) Instrumento de Caracterizacao de CTS/PC de Sequéncias Didaticas, focado
principalmente na avaliagdo do potencial desses recursos em promover as capacidades
de PC, bem como o enfoque CTS.

a) Quadro da Taxonomia de Ennis

O quadro de Ennis, intitulado “Metas para um curriculo de Pensamento Critico”,
ficou conhecido popularmente como Taxonomia de Ennis. Ao longo dos anos, um gru-
po de pesquisadores na drea, com destaque para Kennedy, Fisher e Ennis (1991), cons-
truiu esse quadro com o objetivo de abranger a maioria das discussdes sobre PC reali-
zadas pelos pesquisadores da época.

Z

Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) consideram que esse quadro é capaz de opera-
cionalizar de maneira sistematica, abrangente e completa o PC, dividindo-o em capa-
cidades e disposi¢des. As capacidades estdo relacionadas aos aspectos cognitivos do
pensamento, enquanto as disposi¢des referem-se aos aspectos mais afetivos (Tenreiro-
Vieira, 2000). No que diz respeito as capacidades, estdao subdivididas em cinco areas:
clarificacdo elementar, suporte basico, inferéncia, clarificacdo elaborada e estratégias e
taticas. Cada uma dessas areas é composta por outras capacidades e seus respectivos

descritores.




Dentro de cada area da taxonomia, existem capacidades especificas que sdo uti-
lizadas para promover a capacidade desejada. Para melhor apresentar as capacidades
que compdem a taxonomia, vamos abordar cada area separadamente. Comegaremos
com o Quadro 1, que trata da area de clarificagdo elementar. Cabe ressaltar que as dis-
posicdes referem-se a um grupo de 14 acdes, que podem ser mobilizadas, ao decorrer
do ensino de PC.

Quadro 1 Capacidades inerentes a area de clarificagao elementar da Taxonomia de Ennis

Clarificacao elementar

1. Focar uma questio: a) Identificar ou formular uma questio;
b) Identificar ou formular critérios para ajuizar possiveis respostas;
c) Manter presente em pensamento a situagao.

2. Analisar argumentos: a) Identificar conclusoes;

b) Identificar razoes enunciadas;

¢) Identificar razoes nio enunciadas;

d) Procurar semelhancas e diferencas;

e) Identificar e lidar com irrelevancias;

f) Procurar a estrutura de um argumento;

2) Resumir.
3. Fazer e responder a questoes de a) Porque?
clarificacdo e ou desafio, como exemplo: [ b) Qual é a sua questdo principal?

c) O que quer dizer com “..”?

d) Importa-se de exemplificar?

e) O que ¢ que nio seria um exemplo (apesar de ser quase um)?

f) Em Que ¢ que isto se aplica a este caso (descreva um contra exemplo)?
2) Que diferenca é que isso faz?

h) Quais sdo os factos?

i) Eisso que quer dizer:”...”?

j) Diria mais alguma coisa sobre isto?

Fonte: Bordoni (2022, p. 26).

No campo da clarificacdo elementar, sdo agrupadas trés capacidades: focalizar
uma questdo, analisar argumentos e formular e responder a questdes de esclarecimen-
to e/ou desafio. Segundo Volpato (2021), essas trés capacidades podem ser considera-
das mais bésicas ou comuns no pensamento, sendo consideradas elementares, ou seja,
em termos de complexidade, sao inferiores as demais. Em relacdo a essa area, pode-
mos observar que a maioria dos descritores estd relacionada a identificacdo, como no
caso da capacidade de focalizar uma questdo: identificar ou formular uma questao; e
identificar ou estabelecer critérios para avaliar possiveis respostas (Bordoni, 2022).

A segunda area da Taxonomia de Ennis é o suporte basico, que engloba duas

principais capacidades de PC, as quais, juntamente com seus descritores, sdo apresen-
tadas no Quadro 2.
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Quadro 2 Capacidades inerentes a area de suporte basico da Taxonomia de Ennis

Fonte: Bordoni (2022, p. 27).

A primeira capacidade na area do suporte basico corresponde a capacidade de
avaliar a confiabilidade de uma fonte - seus descritores incluem ac¢des necessarias para
realizar essa avaliacdo de forma adequada. Na segunda capacidade - observacgdo e ava-
liacdo de relatérios de observacdo - os descritores sdo critérios que devem ser con-
siderados ao exercer essa capacidade. A terceira drea na Taxonomia de Ennis é a de
inferéncia e abrange trés capacidades principais, apresentadas no Quadro 3 juntamente
com seus descritores.
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Quadro 3 Capacidades inerentes a area de inferéncia da Taxonomia de Ennis

Fonte: Bordoni (2022, p. 28).

A categoria de inferéncia, abrange trés subcategorias, sendo a primeira a capaci-
dade de deduzir e avaliar indugdes, e relaciona-se a interpretacao e a logica. A segun-
da refere-se a inducdo e avaliacdo, apresentando quatro descritores principais: gene-
ralizacdo; inferéncia de conclusdes e hipdteses explicativas; investigagado; e critérios.
A terceira capacidade nessa area é o julgamento de valor, contando com alguns des-
critores como considerar alternativas, consequéncias, comparar, ponderar e decidir.
Portanto, compreendemos que as capacidades da area de inferéncia, assim como as do
suporte basico, podem ser aplicadas na atividade cientifica, uma vez que exigem ané-
lise, observacdo, avaliagdao de procedimentos e resultados, além de frequentemente en-
volverem dedugdes e inducdes para tomada de decisdes (Tenreiro-Vieira, 2000, 2004;
Tenreiro-Vieira; Vieira, 2000; Volpato, 2021).
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A quarta area na Taxonomia de Ennis é a de clarificacdo elaborada, que abran-
ge duas capacidades principais, apresentadas no Quadro 4 juntamente com seus
descritores.

Quadro 4 Capacidades inerentes a drea de clarificagdo elaborada da Taxonomia de Ennis

Fonte: Bordoni (2022, p. 29).

Essa area abrange capacidades de pensamento mais estruturadas, como a de esta-
belecer e avaliar termos em trés perspectivas. A outra capacidade nessa area é a iden-
tificagdo de pressupostos, e para isso é necessario analisar as razdes, que muitas vezes
ndo sao explicitadas. Podemos deduzir que essa area requer um maior desenvolvimen-
to cognitivo dos individuos (Vieira; Tenreiro-Vieira, 2005; Volpato, 2021).

A quinta e dltima area na Taxonomia de Ennis é a de estratégias e taticas, que en-
globa duas capacidades, apresentadas no Quadro 5 juntamente com seus descritores.
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Quadro 5 Capacidades inerentes a area de estratégias e taticas da Taxonomia de Ennis

Estratégias e Taticas

11. Decidir uma acgéo: a) Definir o problema;

b) Seleccionar critérios para avaliar possiveis solugdes;

c¢) Formular solugdes alternativas;

d) Decidir, por tentativas, o que fazer;

e) Rever e decidir, tomando em consideragdo a situagio no seu todo;
f) Verificar cuidadosamente a implementagio.

12. Interactuar com outros: | a) Empregar e reagir a denominagdes falaciosas incluindo:
1. Circulanidade;

2. Apelo a autoridade;

3. Seguir a posi¢do mais em voga;
4. Termo que da nas vistas;

5. Apor um nome;

6. Plano escorregadio;

7. Post hoc;

8. Non sequitur;

9. Ad hominem;

10. Afirmar o conseqiiente;

11. Negar o antecedente;

12. Conversdo;

13. Petigdo ou principio;

14. Ou ...ou;

15. Vaguidade;

16. Equivocacéo;

17. Ir contra moinhos de vento;
18. Apelo a tradigdo;

19. Argumento a partir de analogias;
20. Questdo hipotética;

21. Supersimplificacio;

22. Irrelevancia;

b) Estratégias logicas;
c) Estratégias retoricas;
d) Argumentar: Apresentar, oralmente ou por escrito, uma posigao:

1. Pensar num determinado tipo de publico e ter 1sso em mente;

2. Organizar (esquema mais habitual: assunto principal, clarificacdo;
razdes; alternativas; tentativa para refutar desafios prospectivos; resumo,
incluindo a repeticdo do ponto principal).

Fonte: Bordoni (2022, p. 30).

Engloba as capacidades de tomar uma acdo e interagir com os outros, apresentan-
do descritores na forma de estratégias a serem utilizadas para uma tomada de decisao
intencional. Nessa categoria, para realizar essas agdes, é necessario o uso das capacida-
des de pensamento mencionadas anteriormente, como definicdo, selecdo de critérios,
avaliacao, argumentacgao, entre outras.

De forma geral, o quadro da Taxonomia de Ennis é um dos mais utilizados no
campo do ensino do pensamento critico nos dias atuais, tanto para o planejamento
das atividades, como para a avaliacdo. Neri de Souza e Rodrigues (2014) apontam al-
gumas das justificativas que tornam relevante a utilizacdo da Taxonomia de Ennis: (i)




estar em consonancia com a definicdo de pensamento critico adotada; (ii) abranger de
forma abrangente as capacidades de pensamento critico; (iii) ser abrangente, clara e
compreensivel; (iv) permitir uma identificacao facil e precisa das capacidades de pen-
samento critico; e (v) ser amplamente empregada em diferentes estudos relacionados
ao pensamento critico, revelando-se um instrumento de grande valor.

As capacidades contidas em cada area, permite serem utilizadas como parame-
tros para a analise do desenvolvimento do PC, uma vez que para pode avaliar se ha a
apelacdo para as capacidades de PC, essa deve ser planejada com o mesmo propdsito.

b) Tipologia FA’IA

A tipologia FA?IA é utilizada como uma forma de operacionalizar a estratégia de
questionamento com o objetivo de mobilizar as capacidades de PC. De forma geral, a
tipologia consiste como um referencial de questdes promotoras do PC, que podem ser
adotadas pelo professor, para o desenvolvimento em sala de aula, do PC.

A designacao FA?IA é proposta por um acronimo de quatro letras, que propdem
contemplar passos ou fases a se seguir, para o questionamento oral em sala de aula
(Vieira; Tenreiro-Vieira, 2005). A designacdo estd exposta a seguir:

1) se comeca por Focar a questdo/ assunto/ problema;
2
3

4) Inferéncias e a Avaliacdo de todo o processo e resposta ou solugdo a

seguindo-se a analise de Argumentos e a

identificacdo de Assuncdes; e terminando-se com as

)
)
)
)

questao/ assunto/ problema (Vieira; Tenreiro-Vieira, 2005, p. 117).

Para cada uma dessas etapas, hd um conjunto de questdes que tem como objetivo
nortear o questionamento, e estas podem ser utilizadas como parametros para a ava-
liacao do desenvolvimento do PC. Como por exemplo, na primeira etapa, sdo apresen-
tada questdes que ajudam a focar em uma questdo, no assunto ou problema central,
e sdo listadas questdes tais como: O que dizer com “..."”?; Importa-se de explicar melhor?;
Pode me dar um sinonimo dessa palavra?; entre outras.

Ja em relacdo a segunda etapa, direciona-se a andlise de argumentos, e é consti-
tuida com questdes como, Qual é a conclusio? O que se estd a tentar provar? Quais sio as
razoes que suportam a conclusio?.

A terceira, relaciona-se a identificagao de hipoteses, e compreende questdes tais
como: O que estd a assumir? Ou que assungoes estd a fazer? As hipéteses feitas sdo vilidas?
As assuncoes estido ou ndo explicitamente enunciadas? Porqué?.

E por fim, a dltima etapa compreende as inferéncias realizadas e a avaliacao,
onde apresenta questdes que permitem avaliar e concluir o que estd sendo discutido.
Abrange questdes como: Ha outras conclusoes possiveis? Explique melhor as evidéncias que
apresenta? Serd esta conclusdo/ tese consistente com os factos/ evidéncias apresentados?.

Infere-se que o tipologia FAZIA, pode ser utilizada como um paramentro para ava-
liar além da aprendizagem do aluno, as aulas do professor. Pois como ja mencionado
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anteriormente, este deve ter o conhecimento sobre a mobilizagao das capacidades de PC,
como teorias, instrumentos, e materiais, para conseguir mobiliza-las de forma efetiva.

¢) Instrumento de caracterizagdo de CTS/PC de Sequéncias Diddticas

O instrumento denominado “Instrumento de caracterizacao de CTS/PC de
Sequéncias didaticas, foi desenvolvido por Bordoni, Silveira e Vieira (2020) é oriundo
da juncdo de alguns tépicos de instrumentos ja validados anteriormente por outros
pesquisadores, tais como de Marcondes et al. (2009) e Vieira (2003).

O instrumento é dividido em duas partes e propicia a avaliagdo de aspectos per-
tinentes a abordagem CTS/PC. Sendo a primeira parte (quadro 6) adaptado do instru-
mento de Marcondes et al. (2009) onde foram utilizadas trés categorias que permitem
analisar o enfoque CTS/PC por meio da temaética da sequéncia didatica, os experi-
mentos e os textos de apoio que foram constituem o material. Com base na relacdo ja
apresentada entre CTS e PC, por meio dessas categorias, ha a possibilidade de analisar
se ocorre o desenvolvimento do PC nas SDs, ao refletir acerca das capacidades que po-
dem ser mobilizadas por meio de cada atividade.

Quadro 6 Primeira parte instrumento de caracterizacdo CTS/PC em sequéncias didéticas

< Contextualizaciao CTS Problematizacao
= ;
<8 Sim Nio Apenas Ao Ausente Em
g Inicial longo atividades
= pontuais
Estilo de Experimentacio Nivel de relacio com o tema
Investigati | Verificacdo | Conhecime | 0-Niao 1 - Relagdo 2 - Relagio
vo nto de fatos | apresenta fraca com o direta com o
os resultados 5
ekl .. relacdo tema tema
0s Jja sdo descrigio
resultados | conhecidos das (quando o (o
&% | ndo sdo elos alunos | observagdes experimento experimento
8 _ p ¢ p p
; conhecidos (Q“”Td" 2 trata de trata de
= | 4 - | -osdados experimento . o
e antemdo | _ g conceitos que coneceitos
=] sdo nio trata de :
= . : promovem o envolvidos na
- os alunos | analisados conceitos . 2
& S entendimento de | resolucdo do
5| analisam os | para que | :
algum aspecto problema em
a dados para | comprovar promovem o .
3 : particular do estudo ou que
= determinar | algo entendiment
= tema tratado ou | promovem o
algo o de algum :
= = que se entendimento
aspecto do T
relacionam de de aspectos
tema TR :
maneira indireta | que estejam
tratado) ",
com o tema vinculados a
esse tema)
TEXTOS
Titulos Natureza da Informacio Problematizacio Relagdo com tema (0 —
2)
C T S Sim Ndo | 0—ndo apresenta
relagdo;
1- relagdo fraca com o
tema;
2-relagio direta com o
tema:

Fonte: Bordoni (2022, p. 100).
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A segunda parte do instrumento (Quadro 7) compreende a adaptagdo do instru-
mento desenvolvido por Vieira (2003), o qual foca nos processos de ensino e de apren-
dizagem com base nos aspectos CTS/PC. Assim como o instrumento anterior, a opgao
por este se deu pelo fato de ser um material ja validado e utilizado por diversos pes-
quisadores (Torres; Vieira, 2012; Vieira, 2012; Limberger; Lima; Silva, 2014).

Quadro 7 Segunda parte instrumento de caracterizacao CTS/PC em sequéncias didaticas

Fonte: Bordoni (2022, p. 101).

Nessa segunda parte do instrumento, sdo apresentadas duas dimensdes de anali-
se: 0 ensino e o papel do professor; e a aprendizagem e o papel do aluno. E, para cada
uma, existe uma lista de indicadores que permitem avaliar se o material investigado
compreende tal dimensao e como isso ocorre.

Deste modo, sugere-se utilizar tal instrumento como uma forma de avaliar o
potencial de mobilizacdo das capacidades de PC e enfoque CTS, de materiais didati-
cos. Pois por meio dos pardmetros que sao apresentados nos instrumentos, permitem
essa validacdo do material, ou pode servir como uma forma de reelaboragdo desses

materiais.




Consideracgées finais

Com base na proposta do capitulo, buscou-se apresentar alguns instrumentos de
desenvolvimento das capacidades de PC nos estudantes, mas que também podem ser
utilizados como parametros para a analise se houve ou ndo o desenvolvimento das ca-
pacidades almejadas.

O instrumento da Taxonomia de Ennis, se configura como um dos mais utiliza-
dos para a operalizacdo de matérias com a intengdo de mobilizacao das capacidades de
PC, mas também permite ser utilizado como parametro para a andlise se a atividade
tem o potencial de mobilizacdo das capacidades.

Ja a tipologia FA?IA, permite a organizagdo da interacdo com os estudantes, por
meio de questionamentos que sdo voltados ao PC, e por fim, o instrumento de analise
de sequéncias didaticas, foi desenvolvido no ambito da pesquisa de doutorado da pri-
meira autora, com o objetivo de analisar se o material didatico produzido por futuros
professores, este instrumento também se configura como um parametro, pois permite
tanto o planejamento de sequéncias ou materiais didaticos, como a sua avaliagao.

Cabe ressaltar a importancia do ensino do PC ser intencional e sisteméatica, opor-
tunizando assim uma melhor avaliagdo de materiais que tenham sido planejados com
0 mesmo propdsito, assim como também torna-se necessario, que o professor ao de-
senvolver tais atividades, tenha conhecimento da teoria sobre PC, e compreenda os
objetivos de capacidades que se almejam desenvolver.
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Capitulo 3

Direcionamentos para a Analise de Conteudo

Suelen de Gaspi
Carlos Alberto de Oliveira Magalhdes Jtunior

No campo das pesquisas em Educagao e do Ensino de Ciéncias, a Andlise de
Contetido (AC) se destaca como uma ferramenta valiosa dentro das metodologias qua-
litativas de pesquisa. E frequentemente adotada por pesquisadores de diversas areas
atuando como uma ferramenta para discernir significados dos dados sob analise, tan-
to em seu contetido explicito quanto implicito (Oliveira et al., 2003; Gaspi; Maron;
Magalhaes Janior, 2023).

A AC, como técnica de pesquisa, tem suas raizes nas primeiras décadas do sécu-
lo XX. Inicialmente concebida para analisar comunicagdes de massa e midia impres-
sa, sua aplicagdo se expandiu para abranger uma variedade de dominios, incluindo
educacdo, psicologia e sociologia. Sua consolidacdo como uma abordagem de estudo
solida foi evidente nas décadas de 1920 e 1930, paralelamente a evolucao das Ciéncias
Sociais e as mudancas na Ciéncia tradicional (Oliveira et al., 2003).

Ao longo das décadas, a técnica se adaptou e evoluiu para atender as necessida-
des em constante mudanca dos pesquisadores. No entanto, sua esséncia, como deli-
neada por Bardin, se mantém inalterada: um compromisso com a compreensao pro-

funda e objetiva do contetido.

Para Bardin (2016), a AC desempenha duas fungdes, que podem estar interligadas
ou nao: i) a fungado heuristica, que explora o contetido em busca de novos elementos
e; ii) a funcdo de administracdo da prova, que envolve a formulagdo de hipéteses tem-
porarias, guiando a direcdo da pesquisa e mantendo a precisdo exigida pelo método
cientifico (Benites; Cyrino; Benites, 2014; Gaspi; Maron; Magalhaes Jtnior, 2023).

No contexto da pesquisa em educagado e mais especificamente em Educagao para
a Ciéncia e a Matemadtica, a AC se tornou uma ferramenta indispensavel ao longo dos
anos resultando em uma vasta gama de estudos publicados. Contudo, mesmo com sua
ampla adogdo, é importante aprofundar sua compreensao e expandir seus horizontes
interpretativos para beneficiar os pesquisadores no ensino de Ciéncias. Esse capitulo
visa esclarecer os intricados detalhes desta técnica de andlise de dados qualitativos e
tem por objetivo guiar o leitor de forma prética na implementacdo da AC em pesquisas
qualitativas voltadas ao Ensino de Ciéncias.




Desdobramentos da Teoria

A AC originou-se de estudos hermenéuticos que tentavam decifrar metaforas e
pardbolas em escritos sagrados. No entanto, o verdadeiro marco da AC foi atribuido
ao soci6logo americano Lasswell, que, na década de 1920, investigou as comunica-
¢oes da midia e as campanhas publicitarias governamentais durante a Primeira Guerra
Mundial (Bardin, 2016).

Durante a década de 1940, em meio a Segunda Guerra Mundial, a AC tornou-se
uma ferramenta essencial para estudos patrocinados pelo governo dos EUA, volta-
dos para a avaliacdo de publicacdes que poderiam conter propaganda subversiva, fo-
cando principalmente nas que exibiam tendéncias nazistas (Bardin, 2016). Nessa fase,
Lasswell prosseguiu com suas pesquisas em simbologia politica e a técnica da anélise
de contetido comecou a ser adotada e aprofundada por especialistas de diversas areas,
como sociologia, psicologia e ciéncia politica (Campos, 2004; Gaspi; Maron; Magalhdes
Janior, 2023).

Porém, foi apenas nos anos 40 que a AC foi verdadeiramente estabelecida como
uma metodologia. Apesar de sua aceitagdo no campo académico, ela ainda era inter-
pretada como uma abordagem rigida e que muitas vezes limitava a avaliacdo qualita-
tiva do material analisado (Campos, 2004; Bardin, 2016). Isso levou a novas interpreta-
¢oes e abordagens do método, refletindo as mudangas nas demandas da pesquisa e nos
paradigmas cientificos ao longo das décadas, para chegar ao modelo que hoje conhece-
mos, permitindo uma visao tanto qualitativa quanto quantitativa (Oliveira et al., 2003).

A obra “L’analyse de contenu”, de Laurence Bardin, lancada em Paris em 1977, se
destaca como uma referéncia primordial no campo da Andlise de Contetido. Esta obra
serve como guia pratico sobre a aplicacdo, os fundamentos e os conceitos centrais des-
te método (Cardoso; Oliveira; Ghelli, 2021).

Com o advento da tecnologia digital, a AC também experimentou novos desdobra-
mentos. Ferramentas e softwares foram combinados para automatizar partes do proces-
so, tornando a analise mais rapida e eficiente (Gaspi; Maron; Magalhdes Janior, 2023).
No entanto, a esséncia da técnica, o rigor e o olhar do pesquisador mantem-se como
cruciais para que a teoria seja desenvolvida conforme seus pressupostos originais.

O método da AC é versatil, adaptando-se tanto as pesquisas quantitativas quan-
to as qualitativas. Trivifios (1987) destaca que, apesar de suas distintas aplicagdes em
cada abordagem, é possivel utiliza-lo numa perspectiva quali-quantitativa, onde a ana-
lise qualitativa é complementada com a incorporacdo de dados estatisticos (Cardoso;
Oliveira; Ghelli, 2021).

Cardoso, Oliveira e Ghelli (2021), apoiados em Bardin (1977), esclarecem que
a AC quantitativa se apoia na frequéncia de aparicdo de certos contetidos nas men-
sagens, enquanto na analise qualitativa “[...] recorre a indicadores nao frequenciais
suscetiveis de permitir inferéncias; por exemplo, a presenca (ou a auséncia), pode
constituir um indice tanto (ou mais) frutifero que a frequéncia de aparicao” (Bardin,
1977, p. 114).

- 49 .
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Para tanto, Bardin (2016) constitui a AC como sendo

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunica¢Ges visando obter por procedi-
mentos sistematicos e objetivos de descri¢io do contetido das mensagens indicado-
res (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢oes de produgio/recep¢io (varidveis inferidas) dessas mensagens (BARDIN,
2010, p. 48).

A AC possui trés etapas de acordo com a proposta original: i) pré-andlise, ii) ex-
ploracdo do material e iii) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagdo. Na
primeira fase, é realizada a denominada leitura flutuante e formulacdo de hipoteses e
indicadores. A segunda etapa caracteriza-se pela codificacdo dos dados e a elaboracdo
da categorizacao, reagrupando as informagdes por categorias e andlise posterior. Na
terceira e Gltima etapa, surgem as categorias de anélise e sdo realizadas as inferéncias
(Bardin, 2016; Gaspi; Maron; Magalhdes Janior, 2023).

E importante destacar que a escolha das informacdes a serem analisadas deve
sempre seguir as regras (Figura 1) apontadas por Bardin (2016, p. 126-128, grifo nosso):

*  Exaustividade: uma vez definido o campo do corpus, é preciso ter em conta
todos os elementos deste corpus. [...] Nao se pode deixar de fora qualquer um dos
elementos por esta ou aquela razio.

*  Representatividade: a analise pode efetuar-se numa amostra desde que o ma-
terial a isso se preste. A amostragem diz-se rigorosa se a amostra for uma parte re-
presentativa do universo inicial.

* Homogeneidade: os documentos retidos devem ser homogéneos, isso ¢é, de-
vem obedecer a critérios precisos de escolha e nido apresentar demasiada singularida-
de fora desses critérios.

*  Pertinéncia: os documentos retidos devem ser adequados, enquanto fonte de
informacao, de modo a corresponderem ao objetivo que suscita a analise.

Figura 1 Principios necessdrias para realizar a Andlise de Contetido na perspectiva de Bardin

Fonte: Adaptado de Bardin (2016).
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Conduzir uma andlise de contetido seguindo a abordagem de Bardin requer aten-
cdo meticulosa a detalhes e uma compreensao clara dos objetivos da pesquisa, o que
muitas vezes pode causar estranheza ao pesquisador iniciante. Por isso, a seguir, va-
mos delinear instrugdes sobre como aplicar esta técnica na pesquisa qualitativa confor-
me ilustramos na Figura 2.

Figura 2 Etapas da Analise de Contetido na perspectiva de Bardin

Fonte: Adaptado de Bardin (2016).

Como Aplicar A Teoria

Conforme delineado por Bardin (2016), a AC é segmentada em trés fases princi-
pais: i) a pré-analise; ii) a exploracdo do material e; iii) o tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacao.

Na fase inicial, ocorre o primeiro exame dos dados coletados, no qual o pesqui-
sador 1é os materiais e avalia as informacdes e as hip6teses que podem ser extraidas
deles. Gaspi, Maron e Magalhdes Janior (2023) reforcam que esse é um dos momentos
mais desafiadores da pesquisa, ja que muitos estudos tém um grande volume de da-
dos. Desse modo, o pesquisador atua

[...] como um arquedlogo. Trabalha com vestigios: [...]. Mas os vestigios sdo a mani-
festagcao de estados, de dados e de fenémenos. [...], o analista tira partido do trata-
mento das mensagens que manipula, para inferir (deduzir de maneira légica) conhe-
cimentos sobre o emissor da mensagem ou sobre o seu meio, por exemplo. Tal como




um detetive, o analista trabalha com indices cuidadosamente postos em evidéncia
por procedimentos mais ou menos complexos (BARDIN, 1977, p. 39).

Isso significa que ndo hé neutralidade do pesquisador nesse processo, o que ndo
descredencia o método, a validade ou o rigor cientifico (Cardoso; Oliveira; Ghelli,
2021). Nesse ambito, Moraes (1999, p. 3) acrescenta que “[...] de certo modo a analise
de contetdo, é uma interpretacdo pessoal por parte do pesquisador com relagdo a per-
cepcdo que tem dos dados”.

Essa primeira fase da AC, em termos simples, permite ao pesquisador reconhecer
os instrumentos de andlise e organizar o material sob investigacdo para guiar as subse-
quentes fases da pesquisa. Essa etapa é dividida em quatro fases: a) leitura flutuante;
b) escolha dos documentos; c) formulacao de hipodteses e objetivos e; d) elaboragao de
indicadores (Silva, 2012).

A leitura flutuante, etapa inicial da AC, se refere ao primeiro contato do investi-
gador com os contetdos investigados, é onde ele se familiariza com os textos e outras
fontes que serdo analisadas posteriormente. Em seguida, os documentos sao seleciona-
dos para compor o corpus que sera analisado.

Esse corpus é constituido por um conjunto de materiais selecionados para anéli-
se e compreende uma variedade de documentos, tais como textos, falas de informan-
tes-chaves, relatérios, regimentos, normas e rotinas, registros, oficios, dentre outros.
Todos esses elementos sao minuciosamente analisados pelo pesquisador, sempre com
a autorizacgdo clara dos envolvidos no estudo. Ha uma etapa crucial de organizacdo
desses materiais, atuando como um momento de transicdo. Esta etapa envolve a com-
pilacdo e tratamento de todas as informacgdes adquiridas, como gravacdes e notas, para
a formalizacdo dos textos. E importante reforcar que as anotagdes feitas pelo pesquisa-
dor durante a coleta enriquecem a analise, pois elas capturam e refletem com precisao
variados contextos comunicativos (Silva; Fossd, 2015).

Gaspi, Maron e Magalhdes Janior (2023) explicam, que durante a etapa inicial,
o pesquisador se depara pela primeira vez com os dados coletados, mergulhando na
leitura e avaliacdo dos materiais para identificar informacdes e hipoteses relevantes.
Esta parte do processo pode ser desafiadora devido a quantidade substancial de dados
presentes em muitas pesquisas qualitativas.

Apbs essa primeira fase de leitura dos dados, se inicia a etapa de exploragdo do
material (Bardin, 2016). Neste ponto, o material é processado e codificado. Isso envol-
ve segmentar os textos em unidades de significado e definir regras para contabilizar e
classificar essas unidades em categorias especificas.

Essas unidades sdo segmentos do contetdo que carregam um significado parti-
cular e podem ser organizados de acordo com temas, palavras ou outros critérios rele-
vantes. Esses recortes ajudam a classificar e contar informagdes de forma sistemaética.
De acordo com Moraes (1999, p. 5),

[...] para a definicdo das unidades de analise [...] pode-se manter os documentos ou
mensagens em sua forma integra ou pode-se dividi-los em unidades menores. A de-




cisao sobre o que sera a unidade é dependente da natureza do problema, dos objeti-
vos da pesquisa e do tipo de materiais a serem analisados.

E crucial que, na analise dos dados, o pesquisador leve em conta tanto os
contetdos explicitos presentes no campo objetivo quanto os contetidos representados
no campo simbélico, cuja interpretacdo e perspectiva sdo essenciais para explorar todo
o conteido presente nas comunicagdes, conforme apontam Gaspi, Maron e Magalhdes
Janior (2023).

Isso significa que, para decifrar os sentidos inerentes a um texto, além do con-
tetdo claramente expresso, é preciso ir além. Aspectos como o autor, o receptor, os
métodos de codificacdo e transmissdo da mensagem, bem como o cenario em que a
comunicacdo ocorre, sdo igualmente essenciais (Cardoso; Oliveira; Ghelli, 2021). Sobre
esse aspecto Moraes (1999, p. 3) explica que:

O contexto dentro do qual se analisam os dados deve ser explicitado em qualquer
Anialise de Conteudo. Embora os dados estejam expressos diretamente no texto,
o contexto precisa ser reconstruido pelo pesquisador. Isto estabelece certos limi-
tes. Nao é possivel incluir, nessa reconstrugao, todas as condi¢des que coexistem,
precedem ou sucedem a mensagem, no tempo e no espago. Nao existem limites
logicos para delimitar o contexto da analise. Isto vai depender do pesquisador, da
disciplina e dos objetivos propostos para a investigacao, além da natureza dos ma-
teriais sob analise.

Essa perspectiva se valida na segunda fase da AC. Com base nos recortes e nos
nucleos de sentido extraidos dos dados, é possivel formar as subcategorias e as catego-
rias do estudo, que representam as primeiras impressdes sobre a realidade investiga-
da, agrupadas de acordo com os objetivos da pesquisa, o referencial teérico e a inter-
pretagao do pesquisador (Silva; Fossa, 2015; Gaspi; Magalhdes Janior, 2020).

Portanto, nessa segunda fase, o pesquisador apo6s a leitura inicial dos dados, se
debruca nesse material, e dali, extrai recortes que possibilitam a categorizagado e a con-
tagem frequencial. Nesta etapa, os segmentos de texto/contetido sdo reexaminados, e
seus respectivos indicadores sao quantificados. Ha diversas maneiras de realizar essa

quantificagdo, sendo a frequencial mais comumente adotada, conforme indicado por
Bardin (2016).

Neste contexto, a relevancia de uma unidade é proporcional a sua recorréncia,
isto é, unidades que surgem com maior frequéncia podem ter maior significado na in-
terpretacdo do cendrio estudado. Bardin (2016, p. 138) explica que “[...] a importancia
de uma unidade de registro aumenta com a frequéncia de aparigdo [...] a aparicao de
um item de sentido [...] sera tanto mais significativa quanto mais essa frequéncia se
repetir”.

Construir categorias e subcategorias de codificacdo requer uma leitura minuciosa
dos elementos presentes nos contetdos. Bardin (2016, p. 147) explica que:

[...] a categorizacdo é uma operacdao de classificacdo de elementos constitutivos de
um conjunto por diferencia¢do e, em seguida, por reagrupamento [...]. Sao rubricas
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ou classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de registro, no caso da
analise de conteudo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razio
das caracteristicas comuns destes elementos.

Essa leitura e avaliacdo do contetido acontece de maneira interativa, a todo tem-
po, assemelhando-se a um movimento continuo de “vai e vem”. O pesquisador esta
constantemente revisitando os dados, uma vez que estes nao revelam suas informacdes
de forma auténoma. A revisao continua dos dados e o aprimoramento das categorias,
na busca de interpretacdes cada vez mais claras, formam um processo continuo que, a
cada etapa, permite alcancar niveis mais profundos de entendimento (Moraes, 1999).

Por isso, para categorizar os temas emergentes dos contetidos, inicialmente se
realiza uma leitura flutuante minuciosa dos materiais pesquisados, permitindo que
as unidades de registro “aparecam”. Ou seja, nesse processo de leitura, o pesquisador
consegue evidenciar os contetidos que mais sobressaem de acordo com os objetivos de
pesquisa delineados.

Figura 3 Etapas da construcdo de categorias da Andlise de Contetido na perspectiva de Bardin

Categorias
iniciais

Categorias
intermediarias

Categorias
finais

Fonte: Adaptado de Bardin (2016).

Em seguida, com base nesses registros, se realiza um novo olhar para esses da-
dos de anélise e deles se extrai as subcategorias, categorias intermediarias e categorias
finais. Chamamos de subcategorias as categorias intermediarias, tendo em vista que
as “[...] categorias terminais provém do reagrupamento progressivo de categorias”
(Bardin, 2016, p. 149).

Portanto, para constituicdo das categorias de andlise, partirmos do reagrupamen-
to de categorias mais amplas como a estrutura de um funil (Figura 4), ou seja, depois
da leitura dos dados e selecdo dos indicadores, desse material extraimos as categorias
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iniciais. Essas categorias, a partir de um novo olhar, geram categorias mais especificas,
e a partir delas e de um novo olhar sobre os dados de anélise, constituimos as catego-
rias finais do estudo.

Figura 4 Passos importantes da constituicdo de categorias da Andlise de Contetido
na perspectiva de Bardin

Fonte: Adaptado de Bardin (2016).

Desse modo, as categorias finais sdo formadas pelo agrupamento gradual de sub-
categorias, em um processo de desmembramento e reestruturagdo. Esse processo de
categorizacdo representa a transformacdo de dados brutos em dados estruturados.

E importante ressaltar que Bardin (1977; 2016) néo descreve seu processo de cate-
gorizagao a partir dessa nomenclatura. A autora chama esse processo de reagrupamen-
to, que para fins de uma compreensdo mais ampla, chamamos de categorias iniciais e
intermedidrias como também as denominam Silva e Fossa (2015) e Gaspi e Magalhaes
Janior (2020).

Categorizar, portanto, envolve classificar elementos conforme suas diferencas
distintas e, posteriormente, agrupa-los de acordo com critérios pré-definidos. Bardin
(2016, p. 147) esclarece que “[...]as categorias sdo rubricas ou classes, as quais reinem
um grupo de elementos [...] sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em ra-
zdo das caracteristicas comuns destes elementos”.

No entanto, ao definir essas categorias, é crucial considerar certos critérios essen-
ciais (Figura 5), conforme apontado por Bardin (2016, p. 149):
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1. Exclusao mutua: Na constitui¢do das categorias, um elemento nao pode ser classi-

ficado em duas ou mais categorias.

2. Homogeneidade: As categorias precisam ser homogéneas, deve-se utilizar um tni-
co principio de classificacdo e organizacio.

3. Pertinéncia: Para ser considerada pertinente, uma categoria deve estar adaptada ao
material escolhido e ao referencial teérico que o sustenta.

4. Objetividade e fidelidade: O processo de analise precisa definir claramente suas
variaveis e os indices que definem a escolha de um elemento numa determinada ca-

tegoria.

5. Produtividade: Para ser considerado produtivo, um conjunto de categorias precisa
fornecer resultados férteis, ou seja, que possibilitem inferéncias, novas hipoteses, e

dados exatos.

Figura 5 Critérios essenciais que devem ser observados no processo de constituicdo das categorias
de analise na perspectiva de Bardin
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Fonte: Adaptado de Bardin (2016).

Estruturadas as categorias de anédlise, é essencial que o pesquisador direcione sua
atengdo para a etapa de inferéncia e interpretacdo dos dados, visando compreender
os conteddos compilados. Inferir envolve um processo l6gico em que uma afirmacao
é considerada com base em sua conexdo com outras ideias previamente reconhecidas
como corretas (Bardin, 1977).

Essa geracao de inferéncias ndo se limita a formular hip6teses sobre o assunto em
estudo, mas também a vincula-las a fundamentos teéricos que alinham as visdes de
mundo as perspectivas observadas por seus participantes, considerando seu ambiente
histoérico-social (Campos, 2004; Gaspi; Maron; Magalhaes Janior, 2023).

Gomes (2007, p. 79) esclarece que




[...] a interpretacao dentro de uma perspectiva de pesquisa qualitativa nio tem como
finalidade contar opinides ou pessoas. Seu foco ¢, principalmente, a explora¢io do
conjunto de opinides e representacdes sociais sobre o tema que pretende investigar.
Esse estudo do material nao precisa abranger a totalidade das falas e expressdes dos
interlocutores porque, em geral, a dimensao sociocultural das opinides e representa-
¢oes de um grupo que tem as mesmas caracteristicas costuma ter muitos pontos em
comum ao mesmo tempo que apresentam singularidades proprias.

A AC visa desvendar o sentido oculto que pode estar por trds de um discurso
geralmente simbdlico e polissémico. Tal tarefa requer uma profunda capacidade in-
terpretativa do analista. Essa etapa interpretativa envolve um debrucar entre a teo-
ria subjacente, os objetivos, suposi¢des e os resultados da pesquisa, com o intuito de
formular inferéncias e interpretacdes. Dependendo do tipo e da natureza do material
em questdo, a validagdo pode ainda ser reforcada por meio de métodos estatisticos
(Cardoso; Oliveira; Ghelli, 2021).

Consideragoes Finais

A AC continua sendo uma ferramenta essencial para o pesquisador em diversas
areas, incluindo a Educagao para a Ciéncia e a Matemaética. Ao longo dos anos, apesar
de sua evolucdo e do advento de ferramentas tecnolégicas que auxiliam o pesquisador
na conducao de seus estudos, essa técnica de analise de dados ainda se mostra desafia-
dora para muitos.

O desenvolvimento dessa técnica de andlise exige do pesquisador adaptabilida-
de, visdo analitica e inovadora, juntamente com um olhar critico e dedicacdo ao objeto
de estudo, em especial devido ao carater subjetivo e polissémico dos contetidos.

Nesse capitulo, procuramos desmembrar as fases da AC, no sentido de auxiliar
pesquisadores na aplicabilidade pratica de cada etapa de seu desenvolvimento, focan-
do particularmente na criacdo das categorias de anélise.
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Capitulo 4

Delineamento e uso de um dispositivo
analitico pautado na Analise de Discurso

Maria José P. M. de Almeida

Meu propésito ao elaborar este texto é evidenciar como delinear um dispositivo
analitico pautado na Analise de Discurso (AD), e como utiliza-lo na andlise de infor-
macodes obtidas em situacdes de pesquisa de ensino. Nesse sentido, dado o grande nu-
mero de teorias que possibilitam esse tipo de andlise, volto-me para uma delas, a que
aqui chamo de pecheutiana, ou apenas de AD, a qual teve no filésofo Michel Pécheux
(1938-1990) um de seus principais articuladores. E sobre esse referencial teérico, pau-
to-me principalmente em textos de Eni Orlandi, publicados no Brasil.

A escolha deve-se ao fato desse ser o referencial que tenho utilizado em varias
pesquisas realizadas na area de Ensino de Ciéncias. Trata-se de uma teoria na qual sao
reconhecidas as influéncias do linguista Ferdinand Saussure (1857-1913), do fil6sofo
Louis Althusser (1918-1990) e do psicanalista Jacques Lacan (1901- 1981).

E ao tomar a AD como referencial/dispositivo tedrico ndo posso deixar de lem-
brar que: “Em qualquer estudo, a explicitacdo do dispositivo tedrico colocado a fun-
cionar é fundamental, e quase sempre seu papel vai além daquilo que usualmente é
suposto pelos autores do estudo”. (Almeida, 2004a, p.44). As convicgdes a ele associa-
das contribuem para o préprio estabelecimento de qual serd o problema analisado.

Da AD aponto inicialmente o discurso “[...]como efeito de sentidos entre locuto-
res”. (Orlandi, 1994, p.53). Segundo essa autora o discurso supde um sistema signifi-
cante e sua relagdo com a historicidade, pois sem histéria ndo hé sentido. Os efeitos
de sentidos “[...]Jresultam da relacdo de sujeitos simboélicos que participam do discur-
so, dentro de certas circunstancias dadas. Os efeitos se ddo porque sdo sujeitos den-
tro de certas circunstancias e afetados pelas suas memorias discursivas” (Orlandi,
2006, p.15).

Na AD a linguagem é concebida “[...Jcomo mediagdo necessaria entre o homem e
a realidade natural e social” (Orlandi, 2003, p.15). Assim concebida a linguagem nao é
apenas suporte do pensamento e instrumento de comunicacao. E essencialmente pro-
duto dos homens em sociedade, efeito de um processo histérico.

A ndo transparéncia da linguagem é um principio basico da AD, do que decorre o
fato de que um mesmo discurso pode ser interpretado de maneira diferente por dife-
rentes sujeitos, ou mesmo por um mesmo sujeito em diferentes momentos. Entretanto,
dada a sua historicidade, a interpretacdo ndo pode ser qualquer uma. E compreendé-la
é buscar essa historicidade, ou seja, é analisar como esse discurso foi produzido, em
determinadas condicdes de producio. Estas compreendem as imediatas, ou seja, a situa-




¢do e os sujeitos, as circunstancias em que algo ocorre. Entretanto, essas condigdes
ndo sdo as tnicas determinantes de um discurso. Na sua producdo interfere também a
memoria discursiva.

Esta ndo é a memoria institucionalizada, aquela da qual ndo nos esquecemos. Ao
se referir & memoria discursiva, Orlandi introduz o conceito de interdiscurso. “A me-
moria discursiva é trabalhada pela nocdo de interdiscurso: ‘algo fala antes em outro
lugar e independentemente’. Trata-se do que chamamos saber discursivo. E o ja dito
que constitui todo o dizer” (Orlandi, 2006, p.21). A autora também aponta que ndo te-
mos controle sobre a formacao dos sentidos em nos. E ainda sobre o interdiscurso des-
taco: “Assim, todo dizer se acompanha de um dizer ja dito e esquecido que o constitui
em sua memoria. A esse conjunto de enunciagdes ja ditas e esquecidas e que sao irre-
presentaveis é que damos o nome de interdiscurso” (Op. cit. p.22). A memoria discur-
siva possibilita o dizer que retoma sob a forma de pré-construido, “[...]Jo ja dito que esta
na base do dizivel, sustentando cada tomada da palavra” (Orlandi, 2003, p.31). E cabe
aqui lembrar que, “[...] No espago que vai da constituicao dos sentidos (o interdiscur-
so) a sua formulacdo (o intradiscurso) intervém a ideologia e os efeitos imaginarios”
(Orlandi, 1994, p.56).

Sobre a ideologia, na AD ela é condicdo para o discurso. E compreendida como a
interpretacdo de sentidos numa dada direcdo estabelecida pela linguagem com a histo-
ria em mecanismos imaginarios. E condicdo para que sujeito e sentidos se constituam.
E 0 imaginario que medeia a relacdo do sujeito com suas condigdes de existéncia. “[...]
a ideologia torna possivel a relagao entre o pensamento, a linguagem e o mundo[...]Ela
faz parte do funcionamento da linguagem” (Orlandi, 2003, p.96). E é “[...]no discurso
que se pode apreender a relacdo entre linguagem e ideologia, tendo a nocao de sujeito

como mediadora: ndo ha discurso sem sujeito nem sujeito sem ideologia” (Orlandi,
1994, p.54).

Segundo a AD, nao sdo os tragos sociolégicos empiricos, tais como classe social,
idade, sexo, profissao, que funcionam no discurso. Sao as formagoes imagindrias, consti-
tuidas a partir das relagdes sociais. “[...] a imagem que se faz de um pai, de um opera-
rio, de um presidente, etc. Ha4 em toda lingua mecanismos de projecdo que permitem
passar da situacao sociologicamente descritivel para a posicdo dos sujeitos discursiva-
mente significativa”. (Orlandi, 1994, p.56).

Dispositivo Teodrico e Analitico

Como primeira ponderacdo desta secao, refiro-me ao fato de que quando assu-
mimos a AD como referencial teérico, ndo encontramos uma ferramenta pronta para
realizarmos a andlise de dados. Nas pesquisas com AD os dispositivos analiticos preci-
sam ser construidos pelo analista, sendo a questao que ele elaborou fundamental para

essa construcao.




Quando nos pautamos nesse referencial buscamos compreender como objetos
simbolicos produzem sentidos. Visamos saber como textos, escritos ou orais, pinturas,
imagens, musica, gestos, etc., a que passarei a chamar apenas de textos, produzem
sentidos. Ou seja, buscamos compreender como as interpretacdes funcionam.

De Orlandi, destaco aqui a diferenga entre interpretar e compreender. “Quando
se interpreta j& se estd preso em um sentido. A compreensao procura a explicitagdo dos
processos de significagcdo presentes no texto e permite ‘escutar’ outros sentidos que ali
estdo, compreendendo como eles se constituem” (Orlandi, 2003, p.26).

Para compreender um texto, o analista elabora um problema, uma questdo de
estudo/pesquisa, a partir da problematica da sua investigacdo. E “O que define a for-
ma do dispositivo analitico é a questao posta pelo analista, a natureza do material que
analisa e a finalidade da analise” (Op. cit. p.27). Ele precisa também lembrar que na
AD “[...]ndo se separam forma e conteddo e procura-se compreender a lingua nao sé6
como uma estrutura mas sobretudo como acontecimento” (Op. cit. p.19).

Ainda segundo Orlandi (2006, p.22), o texto é uma unidade significativa, que pos-
sui textualidade, sendo que esta é funcdo da relacdo do texto com ele préprio e com
a exterioridade. E essa relacio que permite pensar o seu funcionamento e nio a sua
funcao. E se uma palavra significar é porque tem textualidade, “[...]Jou seja, é porque
sua interpretacdo deriva de um discurso que a sustenta[...]Jum texto é um objeto com
comeco meio e fim; mas se o considerarmos como discurso reinstala-se imediatamente
sua incompletude”. Sendo que, na perspectiva da AD, quando vemos o texto enquan-
to discurso, este possui historicidade, e “[...] O que chamamos de historicidade sao os
meandros do texto, o seu acontecimento como discurso, seu funcionamento, o trabalho
dos sentidos nele” (Op. cit. p.22).

Refor¢o anda que analisar um discurso, assumindo a AD como referencial, é
buscar compreender efeitos de sentidos entre locutores. O que ndo implica em que a
andlise se restrinja a discursos associados a oralidade ou a escrita, pois um dispositivo
pautado na AD pode contemplar a andlise de imagens e gestos, entre outras possibili-
dades, como apontei antes. E ao fazer a andlise buscamos os processos de produgao do
discurso e ndo seus produtos. Ou seja, assumida a AD como referencial teérico, numa
pesquisa busca-se o funcionamento discursivo. E qualquer que seja a analise é preciso
lembrar que “[...] os sentidos ndo estdo s6 nas palavras, nos textos, mas na relacdo com
a exterioridade, nas condi¢des em que eles sao produzidos e que ndo dependem s6 das
intengdes dos sujeitos” (Orlandi, 2003, p.30).

Ao buscarmos compreender como os discursos produzem sentidos nos debruga-
mos sobre interpretagdes, reconhecendo que a interpretagdo ocorre em todas as mani-
festacdes de linguagem, ndo havendo sentido sem interpretagdo. Esta, “[...]ndo é mero
gesto de decodificacao, de apreensao de sentidos” (Orlandi, 1996). Entretanto, também
ndo é livre de determinacdes, pois a linguagem é produzida num processo historico.

Em sintese, a tarefa do pesquisador, que assume a AD, como referencial teérico,
é a partir da questdo de estudo que elabora, construir um dispositivo analitico coe-




rente com principios e nogdes da AD, mas também com conhecimentos da area que
pesquisa.

Aponto a seguir, de maneira bem sintética, algumas nocdes que, quando signi-
ficadas na perspectiva da AD, podem contribuir para a elaboracdo de um dispositivo
analitico alicercado nesse referencial.

Algumas Noc¢odes na Perspectiva da Analise de Discurso

Sabemos que as palavras isoladas pouco significam. Exemplificando, se alguém
disser a palavra peso, muita coisa pode ser pensada. Mas no contexto de uma conver-
sa sobre o dinheiro da Argentina, seu significado passa a ser bem determinado, assim
como se falarmos da forca da gravidade, ou se pusermos a mao na cabeca e dissermos:
ai que peso! Em cada uma dessas situacdes estamos nos referindo a diferentes forma-
coes discursivas. Segundo Pécheux (1988, p.160), a formagao discursiva determina o que
pode e deve ser dito. O autor aponta que “[...] as palavras, expressdes, proposicdes, etc.
mudam de sentido segundo as posi¢oes sustentadas por aqueles que as empregam”.

Sobre a relevancia de reconhecermos as formacdes discursivas, ou seja, de situar-
mos o contexto em que as palavras sdo faladas, pude notar, em diferentes situagoes,
que quando isoladas elas geram contextualiza¢des diferentes. Por exemplo, ao pergun-
tar a varios sujeitos: o que é para vocé a luz? Obtive respostas como: calor, energia,
etc.; fonte de calor; fonte de energia, etc. e, inclusive, respostas miticas ou misticas,
como: luz é tudo; luz é paz.

E dada a atuacdo do mecanismo imagindrio, nas relacdes discursivas as imagens
constituem posigdes do objeto discursivo e dos sujeitos, como um vé a si e ao outro. O
que acarreta o mecanismo de antecipagio, ou seja, o sujeito tem a capacidade de “[...]co-
locar-se no lugar em que o seu interlocutor ‘ouve’ suas palavras” (Orlandi, 2003, p.39).

Outra nogao atuante nas rela¢des discursivas, que cabe aqui lembrar, é a relagdo
de forcas “[...] podemos dizer que o lugar a partir do qual fala o sujeito é constitutivo
do que ele diz. Assim, se o sujeito fala a partir do lugar de professor, suas palavras sig-
nificam de modo diferente do que, se falasse do lugar do aluno” (Op. Cit. p.39).

E sobre as representacoes na perspectiva da AD, cabe lembrar que em toda a for-
magao social, ha relagdes entre situagdes concretas e suas representagdes. “E o lugar
assim compreendido, enquanto espago de representacdes sociais, que é constitutivo da
significacdo discursiva” (Orlandi, 1983, p.19). Significacdo que, entretanto, “[...] ndo
supde a possibilidade das falas serem pesquisadas/investigadas enquanto dados que
revelam uma verdade transparente” (Almeida, 2007, p.129).

No que se refere ao discurso pedagdgico, “[...] um dizer institucionalizado, sobre
as coisas, que se garante, garantindo a instituicdo em que se origina e para a qual
tende, a escola”. (Orlandi, 1983, p.21), a autora aponta trés tipos de discurso pedago-
gico, tendo como critério a distingdo entre o referente, ou seja, o objeto do discurso
e os interlocutores. No lidico ha exposicdo do referente do discurso a presenca dos




interlocutores; no polémico, cada um dos interlocutores procura direcionar o referente
e no discurso autoritirio “[...]h4 a contengdo da polissemia, ja que o agente do discur-
so se pretende tnico e oculta o referente pelo dizer” (Op. cit. p.22). A autora também
aponta que a reversibilidade entre os interlocutores pode fazer parte do critério para
distingdo desses funcionamentos discursivos. “[...]Jo discurso autoritario procura es-
tancar a reversibilidade; o ladico vive dela; no polémico, a reversibilidade se da sob
condigdes” (Op. cit. p.22).

Uma outra nocao da AD relevante quando queremos analisar possiveis efeitos de
sentidos em situacdes de ensino é a repeticio. Temos uma repeticio empirica quando ao
responder uma questdo o sujeito apenas repete o que lhe foi apresentado, servindo-se
das mesmas palavras. Neste caso ele realiza um exercicio mnemonico. Ja numa repeti-
cdo formal o sujeito repete utilizando outras palavras, e numa repetigio histérica ocorre
o real trabalho da memodria, o sujeito faz relacdes com saberes anteriores. Esta é con-
siderada a verdadeira aprendizagem, o processo de autoria: “[...] A inscri¢do do dizer
no repetivel histérico (interdiscurso) é que traz para a questdo do autor a relagdo com
a interpretagdo, pois o sentido que ndo se historiciza é ininteligivel, ininterpretavel,
incompreensivel[...]” (Orlandi, 1996 p.70).

Lembro aqui que a repeti¢do nao pode ser evitada, pois sem ela o enunciado nao
faria sentido. “[...]a funcdo de autor é tocada de modo particular pela histéria: o autor
consegue formular no interior do formulavel e se constituir com seu enunciado numa
histéria de formulagdes|...]” (Orlandi, 1996, p.69).

Os principios da AD e as nogdes aqui apontadas certamente podem contribuir
para as analises a serem desenvolvidas numa pesquisa, mas repito que elas ndo consti-
tuem uma ferramenta para analise independente de conhecimentos associados ao cam-
po da pesquisa. Ou seja, numa investigacdo pautada na AD, dada a problematica do
estudo sobre a qual o analista se debruca, ele estabelece um problema, uma questao de
estudo/pesquisa. Esta serd determinante do percurso que ird seguir, buscando com-
preender movimentos de interpretacdo presentes nos discursos a serem analisados.

Em sintese, o dispositivo analitico é estabelecido pelo analista, apoiado em prin-
cipios e no¢des da AD e em conhecimentos associados ao que derivou a questdo de
pesquisa. Nesse sentido, ele procura estabelecer efeitos de sentidos, a partir de discur-
sos produzidos em determinadas condi¢des de producao.

Delineando de Pesquisas Pautadas na Analise de Discurso

Nos delineamentos a que me refiro nesta secdo, e no que apresento na secao se-
guinte, refiro-me a situagdes relacionadas ao ensino da fisica. Entretanto, o que é ex-
posto nessas secdes poderia ocorrer, basicamente, da mesma maneira se fossem outras
teméaticas da Educagao para a Ciéncia e a Matematica.

Aponto inicialmente uma situacdo em que, a professora de uma disciplina da
Licenciatura em Fisica, vivia a seguinte problemaética: ao mesmo tempo que achava




importante os estudantes lerem, discutirem e se posicionarem sobre textos de histéria
da ciéncia, admitia poderem ocorrer resisténcias de alguns alunos, com relagao a essa
atividade e a cogita-la para aulas de fisica do Ensino Médio. Disposta a compreender
melhor essas possiveis resisténcias, ela elaborou a seguinte questao de estudo:

Como licenciandos em fisica situam a possibilidade de textos de histéria da
ciéncia serem trabalhados em aulas dessa disciplina no Ensino Médio?

Visando obter informacdes que lhe possibilitassem algum acesso a aspectos do
imaginario dos alunos sobre o uso desse recurso didatico no Ensino Médio, incluiu
a seguinte questdo num questiondrio, a ser respondido pelos estudantes no inicio da
disciplina:

Comente se e como vocé acha que podem ser utilizados textos de histéria da
ciéncia no Ensino Médio e qual a importancia e problemas dessa utilizagao.

Como esperado, as respostas foram bastante variadas. A seguir destaco algumas
delas, enquanto discursos associados as representacdes de quem os proferiu, referin-
do-se a histéria da ciéncia e seu uso no Ensino Médio. Sobre os possiveis efeitos de
sentido a eles associados aponto alguns deles com apoio nas nogdes: de representacdo,
de relagdes de forca, de mecanismo de antecipacdo e de formagao discursiva, como
compreendidos pela AD.

Um dos estudantes apresentou o seguinte discurso:

Os textos de historia da ciéencia sdo excelentes recursos para estimular os alunos e possibili-
tar uma compreensdo mais aprofundada do conceito.

Nesse discurso pode-se admitir a possibilidade de efeitos de sentidos que apon-
tam representacdes, de quem o proferiu, sobre a histdria da ciéncia contribuir para es-
timular os alunos de Ensino Médio e para a compreensao de conceitos. Representagdes
possivelmente associadas a propria histéria de vida do estudante, que ja teria tido
algum contato com contetido dessa natureza. Mas, a professora ja havia entregado
o plano de curso e nele havia, entre os textos a serem trabalhados, um de histéria da
ciéncia de sua autoria. Dada essa condigdo, ndo é possivel descartar a possibilidade de
que, dadas as relagdes de forca entre alunos e professora, o aluno ao responder tenha

se valido do mecanismo de antecipacdo, supondo que ela gostaria dessa resposta.

Os efeitos de sentido que podem ser inferidos do discurso seguinte ndo diferem
muito dos do anterior, no que se refere a possibilidade de atuacdo do mecanismo de
antecipacgao e possivel histéria de vida do aluno.

O uso é bastante positivo e deve ser explorado. Ha sempre uma certa curiosidade dos alunos
de como as coisas chegaram ao ponto que eles estdo aprendendo.




Ja na condicdo imposta no discurso seguinte pode-se notar efeitos de sentidos
que, apontam para um imagindrio onde a histéria da ciéncia precisaria ser simplifica-
da para ser usada no Ensino Médio. Pode-se ai notar um possivel indicio de que esse
licenciando, em sua histéria de vida, pode ter tido alguma dificuldade no estudo da
histéria da ciéncia.

Sempre achei importante mostrar como surgiram as ideias e acredito que énfase na histéria

da ciéncia seja essencial. Os textos devem ser simplificados para o entendimento do aluno.

Ja nos trés discursos seguintes, notam-se representagdes associadas a memorias
discursivas bem distintas, referentes ao uso de textos de histéria da ciéncia no Ensino
Médio, sua importancia e problemas.

- Textos de histdria da ciéncia podem servir como leitura a parte, ndo cobrando do aluno em
prova. A importincia seria que o aluno ird se expressar melhor nas suas respostas, porém
ele pode deixar de estudar outras matérias.

- A utilizacdo do livro diddtico, de textos literdrios e de historia da ciéncia deve ser usada
como material complementar. Material para aulas experimentais deve ser usado sempre que
possivel pois ajuda a compreensao.

- A historia da ciéncia é riquissima em situagoes engragadas e interessante. Seria uma boa
ideia para ter uma sala mais disposta.

Nesse recorte de discursos obtidos a partir de uma questdo geradora de represen-
tacOes, de licenciandos em fisica, sobre o uso da histéria da ciéncia no Ensino Médio,
notam-se indicios de possiveis contatos muito diferentes com essa abordagem, em suas
histérias de vida.

Nessa pequena investigagdo, uma professora, a partir de uma problemaética que
a preocupava, elaborou uma questao de estudo. Buscando responde-la, ela usou como
instrumento para coleta de informagdes uma questao, incluida num questionario a ser
respondido pelos alunos. As informagdes obtidas, analisadas enquanto discursos, evi-
denciaram efeitos de sentidos dos licenciandos. O que comprovou a autenticidade da
preocupacdo da professora e mostrou a diversidade de representagdes sobre a possibi-
lidade ou nao de uso da histéria da ciéncia no Ensino Médio.

Em outras pesquisas apoiadas na AD, maiores ou semelhantes a essa, outras
questdes seriam levantadas e outros instrumentos para coleta de dados poderiam ser
utilizados, mas o percurso, que levaria a respostas as questdes de estudo, ndo seria
muito diferente.

Visando agora evidenciar um possivel funcionamento da nocao de repetigao,
apresento a seguir: o recorte de um texto; uma questao que poderia ser formulada
numa situacdo de avaliacdo da leitura desse texto e trés possiveis respostas a essa
questdo, as quais analiso com a nogao de repeticao.

Do texto Almeida (2004b) destaquei o seguinte recorte:




Autor de ensaios sobre historiografia contemporanea, Ginzburg (1990), num desses
ensaios, comenta por que a histéria nunca conseguiu se tornar uma ciéncia galileana.
O autor se refere ao paradigma cientifico centrado na fisica de Galileu, pautada no
emprego da matematica e no chamado ‘método experimental’, que implicam quanti-
ficacao e repetibilidade dos fendmenos, diferentemente de um grupo de disciplinas
que o autor chama de indiciarias, as quais, segundo ele, nio entram nos critérios
de cientificidade dedutiveis daquele paradigma. Sdo disciplinas qualitativas, cujos
objetos sdo casos, situacdes e documentos individuais, mesmo que o individuo seja
um grupo ou uma sociedade inteira. Nessas disciplinas, ndo cabe a repetibilidade e a
quantificacao pode ser admitida apenas em fungdes auxiliares (Op. cit. p.335).

Uma questdo para avaliacdo da leitura do texto poderia ser:

Almeida cita Ginzburg para dizer que esse autor se refere ao paradigma
cientifico centrado na fisica de Galileu, pautado na matematica e no chama-
do método experimental, que implicam quantificagdo e repetibilidade dos
fenémenos, diferentemente de um grupo de disciplinas que o autor chama
de indiciarias. Segundo Ginzburg, critérios para julgamento da cientifici-
dade pautados na quantificacdo e repetibilidade se aplicam as disciplinas
indiciarias?

Nao descartando a possibilidade de respostas equivocadas, seguem aqui apenas
trés possiveis respostas que poderiam ser consideradas adequadas, mas que apontam
para diferentes tipos de repeticao:

- Nido. Nessas disciplinas ndo cabe a repetibilidade e a quantifica¢do pode ser admitida ape-

nas em fungoes auxiliares.

- Nido. Sdo disciplinas em que a quantificacido so pode ocorrer como auxiliar em algumas

situacoes. E nelas a repetibilidade ndo é possivel.

- Ndo, pois os indicios ndo podem ser provados experimentalmente ou quantificados, os
critérios sdo outros. Nas disciplinas indicidrias os fatos ndo sio reproduziveis como, por
exemplo, na educacdo ver se a classe acompanha o que o professor propoe, se os alunos en-
tendem a leitura de um texto, se estdo motivados para certas atividades.

O discurso da primeira resposta reproduz um trecho do texto apresentado para
leitura. Trata-se, portanto, de uma repeticdo empirica. J4 na segunda resposta temos o
mesmo, dito com outras palavras, ou seja, a repeticdo neste caso é formal. E na terceira
resposta temos o que Orlandi considera uma repeticdo historica, a efetiva autoria, ja
que evidencia rela¢des com outros saberes.

Reflexdes Sustentadas na Analise de Discurso

Nesta secdao retomo recortes de estudos anteriores para evidenciar a contribuigao
da AD para reflexdes relacionadas a tematicas da area de Ensino de Ciéncias.




De Almeida (2015), destaco primeiramente um recorte das Consideragdes
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Finais, nas quais é apontada uma possibilidade para que estudantes manifestem
repeticdes histodricas:

A considera¢iao dos procedimentos utilizados pelos cientistas para chegarem aos re-
sultados esperados, as relagoes desses procedimentos com os empregados anterior-
mente por outros cientistas, bem como as relagdes entre ciéncia, tecnologia e so-
ciedade, presentes nos processos de desenvolvimento cientifico, se forem incluidos
num texto, ou em outro tipo de divulgaciao cientifica, fazem mais do que enriquecer
a divulgacio; possibilitam a constru¢ao de imagens mais reais sobre a ciéncia. E
quando um texto assim construido ¢ selecionado como recurso didatico, passando
a funcionar numa estratégia de ensino, os aspectos aqui lembrados sio muitas vezes
necessarios para que os proprios resultados cientificos sejam efetivamente interpre-
tados, viabilizando aos estudantes a possibilidade de manifestarem suas subjetivida-
des, construindo repeti¢des historicas (Op. cit. p.62).

O recorte seguinte refere-se a atividades de leitura de textos de divulgacao cienti-
fica, tema discutido no texto. Nesse recorte, também das Consideracdes Finais do tex-
to, o foco é nas condicdes de produgado e na ndo transparéncia da linguagem:

O fato de as condi¢Ges de producio da leitura/interpretacio nio serem apenas as
imediatas, estabelecidas nas condi¢des de ensino, ¢ bastante relevante quando se
pensa essa atividade. Cada estudante interpreta segundo essas condi¢es, mas tam-
bém segundo condig¢des histérico-sociais que variam de um para outro aluno, mes-
mo quando pensamos numa unica classe. Daf a ocorréncia de diferentes leituras para
um mesmo texto. Além disso, a consideracio de que a linguagem nio ¢ transparen-
te também alerta para a possibilidade de diferentes interpretacdes para um mesmo
texto. O que aponta para a relevancia da leitura, quando solicitada como atividade
extraclasse ou realizada na escola, incluir mediagdes nas quais professores e alunos
possam expressar ¢ debater como interpretaram o que leram e quais sdo suas posi-
¢oes em relagdo a essas interpretaces (Op. cit. p.63).

O recorte seguinte também se refere as condicdes de produgao e aponta meu pro-
posito ao escrever o ensaio do qual ele é destacado:

Meu proposito é desenvolver uma reflexiao sobre aquilo que tenho chamado de pres-
cricbes e sobre recomendag¢Ges vazias dirigidas ao professor. Justifico essa reflexio
pela diferenca nas condi¢des de producio que geram as prescricdes e/ou recomen-
dagdes e aquelas em que usualmente o professor trabalha (Almeida, 2022, p.187).

Com os recortes que aqui destaco meu propdsito é evidenciar o uso de principios
e nocdes da analise de discurso. Mas, para contextualizar o recorte seguinte aponto
primeiramente como compreendo a prescricdo e a recomendagdo vazia. Por pres-
cricdo entendo dizer ao professor o que, quando e como trabalhar com seus alunos.
Quanto as recomendacdes vazias, compreendo que elas ocorrem quando o profes-
sor recebe informagdes sobre resultados satisfatérios para determinados processos
de ensino, sem que lhe sejam apresentados os fundamentos desses procedimentos.
Essas sdo nocdes que, juntamente com nog¢des da anélise de discurso, principalmente




a de formacdo discursiva possibilitaram o recorte que apresento a seguir, com o qual
terminei esse ensaio.

[...] retomo a nogao de formagao discursiva a que me referi neste capitulo, na subse-
¢ao sobre noc¢des da analise de discurso pecheutiana. Nesse sentido, retomo e aponto
a convicgao de que a linguagem nio ¢é transparente, os imaginarios dos professores
estdo associados as suas condi¢oes de existéncia, as condi¢oes de producdo em salas
de aula sio muito variaveis e ndo sdo apenas as imediatas, mas também as historicas
dos alunos ali presentes. Entdo, as interacdes entre professores de fisica da escola
basica e da universidade nio podem se restringir a formagao discursiva da fisica. O
que pode e deve ser dito nessas situacdes envolve um conteudo que nio pode des-
cartar o amplo leque de representagcdes presentes nessas interacoes (Op. cit. p.198).

2

No primeiro recorte desse ensaio é apontada a problematica que nele busquei
discutir, pautando-me nas nog¢des de prescrigao e recomendagao vazia direcionadas ao
professor. J& neste ultimo, recortado das Consideracdes Finais, no¢gdes da AD, princi-
palmente a de formacao discursiva, sustentam a reflexdao sobre interagdes entre profes-
sores da escola basica e da universidade.

Para concluir, sintetizo o que procurei desenvolver neste texto. Inicialmente apon-
tei alguns principios e nocdes da andlise de discurso pecheutiana. Em seguida procurei
evidenciar como montar um dispositivo analitico coerente com esse referencial.

Para tanto, busquei uma situagao problematica associada ao ensino. Esta inspirou
a questdo de pesquisa que direcionou o dispositivo analitico, o qual neste caso, usou
como instrumento de coleta de dados uma questdo a ser respondida pelos sujeitos a
que a problematica se referia. E quanto a compreensao dos efeitos de sentido produ-
zidos nessas respostas tomei por base a nogao de representagdo. Na mesma secdo pro-
curei evidenciar contribui¢des da nocao de repeticao. Para tanto, escolhi uma situacgao
em que seria avaliada a leitura de um texto.

Ja na altima secdo deste texto, apontei recortes de estudos nos quais principios e
nogdes da analise de discurso haviam inspirado questdes, associadas ao ensino na area
de Educacdo em Ciéncias, e possibilitado reflexdes associadas a essas questdes.
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Capitulo 5

A Metapesquisa e a area de Educacao em
Ciéncias: de que pesquisa estamos falando?

Ione Inés Pinsson Slongo
Dieison Prestes da Silveira

Leonir Lorenzetti

Consideracdes iniciais e contextualizacao

No contexto do crescimento extraordinario da Pés-graduagao (PG) e da pesquisa
cientifica no Brasil, principalmente das dreas da Educacdo e em Educagdo em Ciéncias,
entende-se necessario discutir alguns caminhos percorridos por professores, estudan-
tes e pesquisadores. Assim, este texto assumiu o compromisso de trazer alguns ele-
mentos para a reflexdo, sobre uma modalidade especifica de pesquisa que vem se mul-
tiplicando nas ultimas décadas, simultaneamente a consolidacdo das areas do conhe-
cimento. Tratam-se das “pesquisas de pesquisas” ou “metapesquisas”, as quais ainda
geram indagacdes sobre o que de fato sao e quais contribuicdes oferecem as areas do
conhecimento as quais pertencem.

Abordamos essa modalidade de pesquisa, que embora nao seja recente no Brasil,
foi sendo sofisticada e multiplicada ao longo de sua trajetéria. De igual modo, tem re-
cebido uma multiplicidade de nomenclaturas e caminhos de realizagao, intensificando
o debate na comunidade cientifica, em A&mbito nacional e internacional.

Lé-se um conjunto de consensos, mas, também, algumas divergéncias na produ-
¢ao cientifica que discute o tema. Este parece ser um indicador de um momento impor-
tante de construcdo e consolidacdo desta modalidade de pesquisa, que vem se consti-
tuindo como estratégica para a andlise da producdo cientifica e das proéprias areas do
conhecimento.

Exemplos de estudos desta natureza, considerados pioneiros na area da Educacao,
foram as pesquisas conduzidas por Magda Soares na década de 1980 e que culmi-
nou com a publicagdo do livro “Alfabetizacdo no Brasil: o estado do conhecimento”
(Soares, 1989) e a dissertagdo e a tese de Silvio Sanchez Gamboa, intituladas, “ Anélise
epistemoldgica dos métodos na pesquisa educacional” e “Epistemologia da pesquisa
em Educacao” (Gamboa, 1982; 1987), respectivamente. Essas pesquisas tém sido to-
madas como referéncias por diversos outros estudos, realizados posteriormente, em
diferentes areas do conhecimento.

Em especial, a partir dos anos 1990, a modalidade cresceu, tornando-se pujan-
te nos dias atuais, especialmente pelo cendrio de crescimento da Pés-graduacdo e da
pesquisa no pais. Neste periodo, em especial, dois estudos foram pioneiros na area
de Educacdo em Ciéncias e tém influenciado outros que foram surgindo no periodo
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subsequente. Sdo eles: a dissertacdo e tese de Jorge Megid Neto “Pesquisa em Ensino
de Fisica no 2° Grau no Brasil: concepgao e tratamento de problemas em teses e dis-
sertagdes” e “Tendéncias da Pesquisa Académica sobre o Ensino de Ciéncias no Nivel
Fundamental” (Megid Neto, 1990; 1999), respectivamente. Mas, qual a motivagdo que
levou a proliferacao destes estudos?

Como é sabido, as universidades chegaram tardiamente ao Brasil (1920) e a Pés-
graduacao stricto sensu também, tendo sido regulamentada somente ao final da década
de 1960, em plena ditadura militar e no bojo da Reforma Universitaria, Lei N° 5.540,
de 28 de novembro de 1968 (Brasil, 1968). Seu inicio foi modesto e com iniciativas es-
poradicas, deslanchando, de fato, a partir da década de 1990 e anos 2000, com o pro-
cesso de expansdo, orientado pelo Programa de Apoio a Planos de Reestruturacado e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI), politica publica do governo federal,
que teve o objetivo de duplicar a oferta de vagas na educacdo superior ptblica do pais
(Brasil, 2007).

Paralelamente a expansao das universidades, a Pés-graduacao brasileira também
viveu um importante ciclo de crescimento neste periodo, influenciada por politicas
puablicas de inducdo da Pés-graduacdo, sobretudo nas regides Norte e Centro-Oeste,
visando corrigir assimetrias histéricas. Somou-se a estas mudancas, o incremento no
orcamento da educacdo no pais, tanto da graduagdo, quanto na Pés-graduagao, perio-
do dureo, que perdurou por uma década, de 2004 até 2014.

A consequéncia direta deste conjunto de politicas publicas foi a melhoria dos in-
dices de ambos os segmentos educacionais, graduagado e P6s-graduacao, com destaque
para a pesquisa, que ampliou sua visibilidade em ambito nacional e internacional, co-
locando o Brasil na confortavel 13* posicdo em termos quantitativos de produgao cien-
tifica no mundo (Brasil, 2023).

E desde este periodo e ambiéncia, marcados pela promogdo da pesquisa e da
formacao de novos pesquisadores, que os estudos de metapesquisa se desenvolveram
e ganharam espaco no Brasil, impulsionados pelo volume de producéo cientifica pro-
duzida e que se acumulava de forma dispersa e fragmentada, dificultando saber como
as areas estavam avancando. Paralelamente, o processo de globalizacdo, em especial,
a evolugdo tecnoldgica e digital alcangada nas dltimas décadas, desde a chegada da
internet, gerou novas e importantes possibilidades, ndo s6 aos processos de producao
cientifica, mas, também, a difusdao de seus resultados.

Circunscrevendo a metapesquisa neste complexo e instigante cendario, algumas
questdes tém provocado a comunidade cientifica, em especial os pesquisadores que a
realizam: afinal, quando falamos de pesquisa do estado da arte, do estado do conheci-
mento, metassintese qualitativa, revisdo sistematica, revisdo bibliografica, mapeamen-
to, metapesquisa, levantamento, metandlise qualitativa, entre outras, de que pesquisa
estamos falando? Este conjunto de denominacdes sdo apenas variacdo de nomenclatu-
ra, ou é mais do que isto? Quais os objetivos destes estudos e a que servem? Que con-
tornos assumem? Que percurso segue sua realizacao?




Neste capitulo faremos alusdo as questdes acima postas, sem ter a pretensdao de
respondé-las completamente, mas com o objetivo de provocar novas reflexdes sobre
a importancia estratégica da metapesquisa em qualquer campo do conhecimento, no
tempo presente. O objetivo é compartilhar os sentidos que construimos e como temos
promovido a metapesquisa na drea da Educacao e Educacdao em Ciéncias, na primeira
década dos anos 2000. Portanto, no processo de construcdo deste texto, valemo-nos
também das nossas experiéncias.

O Capitulo estd organizado em cinco se¢cdes com os seguintes focos: (i)
Consideragdes iniciais e contextualizagdo; (ii) O movimento de (re)organizacado digital
da producao cientifica (iii) metapesquisa na drea de Educagdo em Ciéncias possibi-
lidades e limites (iv) Duas metapesquisas e a opcdo pelo referencial epistemolégico
de Fleck; (v) Etapas importantes para a metapesquisa (vi) algumas (in) conclusdes.
Intentamos, pois, contribuir com as reflexdes das areas da Educagao e Educacdo em
Ciéncias, sobre a metapesquisa e seu valor estratégico a anélise da producao cientifica
e da prépria area do conhecimento.

O movimento de (re)organizacdo digital da producao cientifica

O processo de globalizacdo, em especial, a evolugado tecnolédgica e digital alcanca-
da desde a chegada da internet vem promovendo novas e importantes possibilidades,
ndo s6 aos processos de producdo, mas, também, de difusdo dos conhecimentos pro-
duzidos. Ou seja, se até ha bem pouco tempo tinhamos anais ou atas de eventos, pe-
riédicos, dissertagdes, teses e até mesmo livros disponiveis apenas em versdes impres-
sas e depositadas em bibliotecas e livrarias fisicas, cujo acesso acabava sendo restrito,
desde a criacdo dos formatos digitais para todas estas modalidades, um universo de
novas possibilidades se abriu. Migramos das versdes impressas, na maioria das vezes
divulgadas através de copias xerograficas e de catdlogos impressos, elaborados pelos
proéprios eventos, livrarias e Programas de Pés-graduacdo, para o formato digital, cujo
acesso e possibilidades de divulgacao foi em muito ampliado e qualificado, em tempo
recorde, através de sites especificos e repositorios digitais disponibilizados na web.

Esta dindmica fez nascer uma cultura, que ndo para de crescer e se qualificar, em
termos de producao, divulgacao e tratamento de dados cientificos no mundo, levando-
-nos a suplantar as fronteiras até entao conhecidas, tanto em termos espaciais, quanto
cronolégicos, promovendo novos tempos, processos e lugares para a interlocugado e
producao cientifica, que engendra uma nova ordem e muita visibilidade. Nesta dina-
mica, ndo pairam duavidas sobre as contribui¢des, embora ndo suficientes, mas impres-
cindiveis, das tecnologias digitais no processo de consolidagdo da producdo cientifica
e suas aplica¢des, no Brasil e no mundo. Contudo, ndo podemos afirmar ingenuamen-
te, que o aumento quantitativo da produgao cientifica e sua difusdo, sdo requisitos
suficientes para aferir sua qualidade. E quando a articulacdo entre quantidade e quali-

dade sdo fundamentais.




Mesmo tomando a Pés-graduacdo como Iécus privilegiado para a realizagdo de
pesquisas no Brasil, é sabido que, apesar dos meios digitais terem se tornado impres-
cindiveis no tratamento das informacdes, este processo veio acompanhado do aumen-
to na dispersao das pesquisas, desafiando alternativas de aglutinagao, sistematizacao e
disponibilizacdo organizada dos resultados produzidos, junto a comunidade cientifica
e ao publico em geral.

Este desafio levou a criacdo de sites especificos para a gestdo e difusao da produ-
cao cientifica divulgada em eventos e em peridédicos, bem como, a criacdo dos bancos
de dados ou repositérios dos préprios Programas de Pés-graduacdo, que armazenam
a producdo cientifica na forma de teses e dissertacdes, nas diversas areas do conheci-
mento. Ou seja, todos estes lugares se constituem ambientes de disseminagao do co-
nhecimento ao disponibilizar os textos completos das pesquisas produzidas no Brasil
(Amaral; Brito; Calabrez, 2013).

Em especial os peridédicos, atas ou anais de eventos cientificos, em sua grande
maioria e, especificamente nas areas da Educacdo e Educacdo em Ciéncias, ja dispo-
nibilizam, em versdes digitais, toda a producao cientifica difundida ao longo de suas
historias. Por sua vez, os repositérios de dissertagdes e teses tém registrado uma cami-
nhada peculiar, por tratar-se de um processo complexo, em conexdo com os programas
e os rituais académicos. Em atencdo a estas caracteristicas, foram criados os reposito-
rios ou bancos de teses e dissertacdes, enquanto iniciativas individuais de algumas
universidades brasileiras, aglutinando a producdo de todas as areas do conhecimento
USP/2012 e UFR] /2002 e, eventualmente, como iniciativa de uma area especifica como
é o caso do Centro de Documentacao em Ensino de Ciéncias (CEDOC) da Unicamp.
Este banco foi criado em 1987, com o propésito de aglutinar e promover estudos sobre
a produgao cientifica na area de Ensino de Ciéncias. Os dados armazenados tém sub-
sidiado diversas metapesquisas realizadas na area (Megid Neto, 1990; Slongo, 2004;
Lorenzetti, 2008; Teixeira, 2008).

Em periodo relativamente simultdneo foram criados outros dois bancos de da-
dos, que aglutinam e disponibilizam a producdo cientifica de todas as areas do co-
nhecimento, produzida no pais. Trata-se da Biblioteca Digital de Dissertacdes e Teses
(BDTD), https:/ /bdtd.ibict.br/vufind/, junto ao Instituto Brasileiro de Informagao em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT), em 1975, e o Banco de Teses e Dissertacdes (BTD), ht-
tps:/ /www.gov.br/capes/pt-br, pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de

Nivel Superior (CAPES), disponibilizado para consultas em 2002.

Como demonstrado, o avango tecnolégico experimentado nas dltimas décadas,
reconfigurou os processos de investigacdo e mostrou sua imprescindibilidade para a
divulgacao dos resultados, tendo feito avancar as areas cientificas, sem precedentes na
histéria da humanidade, uma vez que: (i) disponibiliza dados seguros e consolidados,
praticamente em tempo real e de forma organizada, (ii) abre caminhos para a comuni-
cacgdo intra e inter grupos de pesquisa e areas do conhecimento, no Brasil e no mundo
e, (iii) gera a necessidade e, a0 mesmo tempo, contribui para a realizacdo de estudos
sobre a producao cientifica acumulada, contribuindo para melhor posicionar as areas
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do conhecimento frente as demandas internas, bem como, na conexdao com o contexto
social no qual se situam.

Metapesquisa na area de Educacao em Ciéncias:
possibilidades e limites

Nesta ambiéncia cientifica, mais especificamente desde a década de 1980, surge
no Brasil, se aprimora e consolida, uma modalidade especifica de pesquisa, cujo foco
é a propria pesquisa e seus processos de produgao. Nesta, a priorizacdo de dados e as
dimensdes analiticas dar-se-ao, como em qualquer pesquisa, a partir da problematiza-
¢do que é feita sobre o tema em questdo ou drea do conhecimento, etapa esta, adstrita
ao quadro tedrico de escolha do pesquisador. Em outras palavras, este parece ser um
ponto importante e que poderd estar influenciando as variagdes observadas das pes-
quisas que denominamos de metapesquisa, a “dialética entre pergunta e resposta”,
como bem definiu Gamboa (2013, p. 22):

Na esteira da nogao de problema de pesquisa, inclui-se a necessidade de se pensar a
relacdo imbricada entre problemas filoséficos e problemas cientificos. Essa relagao
exige uma nogio de problema filoséfico-cientifico que tenha como [motivo motor]| a
concepg¢ao de problema de investigagao, podendo constituir-se em uma reflexao ‘ri-
gorosa, radical e de conjunto sobre os problemas sociais que a realidade apresenta’.

Pensar a constru¢ido do problema de investigacdo a luz da dialética entre pergunta
e resposta carece que evoquemos o papel da criatividade, da inovagao e do rigor da
ciéncia, que se soma ao compromisso politico do pesquisador com o ‘mundo da
necessidade’.

Pesquisadores que buscam estudar o passado das areas do conhecimento ou de
determinadas teméticas, com o objetivo de identificar caracteristicas, obstaculos, re-
corréncias, fragilidades, tendéncias, avangos e prospectar seu futuro, corrigir rotas
(tedricas, metodologicas ou teméticas), sinalizando para novas demandas e averiguan-
do conexdes desta producdo cientifica com o contexto social aos quais pertence.

A medida que as pesquisas aqui denominadas de metapesquisas foram crescen-
do, dada sua demanda pelo crescimento da producao cientifica e seu potencial para in-
fluenciar politicas publicas, praticas e processos em seus respectivos campos, assiste-se
a uma saturacdo de nomenclaturas, definigdes e métodos atribuidos a estas pesquisas.
Para que uma area ou modalidade de pesquisa possa se desenvolver é necessario um
ambiente de confianga e boa compreensao sobre os processos de pesquisa, de modo a
produzir conhecimento com o necessdrio rigor cientifico. Nesta diregao, é importante
refletirmos sobre o que de fato esta modalidade de pesquisa objetiva, os avangos que
tém promovido e como esté se consolidando.

Conforme apontamos, no Brasil, desde os estudos pioneiros (Gamboa 1982, 1987;
Soares, 1989; Megid Neto, 1990, 1999), as chamadas “pesquisas de pesquisas” tem se
multiplicado e assumido diversas nomenclaturas: estado da arte, estado do conheci-
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mento, estado da questao, sintese, metassintese, metapesquisa, metandlise, revisdo
sistematica, revisdo integrativa, revisdo bibliografica, revisdo critica, revisao de lite-
ratura, mapeamento, levantamento, entre outras. Sem minimizar as contribui¢gdes que
todas estas pesquisas promovem as respectivas areas do conhecimento, onde sdo de-
senvolvidas, é alta a possibilidade de sobreposicdes, repeticdes e até mesmo equivo-
cos, frente a tantas nomenclaturas, definicdes e modos de realizacao.

Neste sentido, contribui¢des importantes e que buscam elucidar tais aspectos
tém emergido nos ultimos 20 anos, buscando melhor compreender a modalidade de
promové-la, mesmo diante de diferentes posi¢des e argumentacdes (Ferreira, 2002,
Romanowski; Ens, 2006, Gamboa, 2007; Silva; Gamboa, 2014, Guevara Patifio, 2016,
Palacio; Granados; Villafanez, 2016; Mainardes, 2018; 2021, Ferreira, 2021; Carvalho;
Megid Neto, 2022; Faria; Camargo, 2022, Teixeira, 2023). Contudo, seguimos carentes
de algumas convergéncias que possam oferecer maior seguranca e qualidade de traba-
lho aos pesquisadores que se sentem instigados a promover a metapesquisa e contri-
buir para o desenvolvimento da &drea do conhecimento da qual fazem parte.

Em nossa andlise observamos alguns aspectos compartilhados pelos autores que
refletem e problematizam a metapesquisa, cada um a seu modo, com destaque para: (i)
a compreensao de que, todas tratam de pesquisas de pesquisas, portanto, estudos de
segunda ordem, que ndo se envolvem com reanalises de dados primaérios; (ii) elegem
como material empirico teses, dissertagdes, artigos em periddicos, trabalhos completos
em eventos cientificos e livros, focando em uma ou mais fontes de dados; (iii) analisam
o passado de suas areas ou tematicas, de forma a identificar e descrever percursos,
tendéncias, énfases, lacunas, entre outros dados; (iv) se comprometem em compreen-
der como o conhecimento cientifico que vem sendo produzido em determinada area
ou tema, sem julgar a pesquisa ou os pesquisadores.

Com o olhar para a producgao cientifica sobre as politicas educacionais, Mainardes
(2021) reconhece a coexisténcia de variedades de metapesquisas, cujos objetivos vao
desde o levantamento de caracteristicas gerais a construcao de tendéncias e prospec-
¢do de novos caminhos, em percursos, ora mais, ora menos abertos e, em seus recortes
ora mais e ora menos abrangentes.

Em sintonia com o autor, nossa andlise possibilitou inferir que ha importantes va-
riagdes entre esta gama de pesquisas de segunda ordem e cujo diferencial passa pelas
dimensdes: problematizadora, tedrico-conceitual, metodolégica, estas, profundamente
imbricadas no “o que”, “como” e “por que”?. Enquanto algumas se atém a descricao
e explicacdo dos dados que identificam, sua natureza se limita ao inventario da pro-
ducdo com sistematizacdo e explicitacdo de caracteristicas e dados gerais dos estudos,
outras, problematizam a drea do conhecimento e seu estagio de desenvolvimento e, ao
tazé-lo, produzem novos dados e novas sinteses criticas, situando o atual momento da
area em seus diversos aspectos e prospectando novos caminhos, demandas, ajustes de
rotas, enfim, sdo os chamados estudos de indole histérico-epistemolégicos, que podem
chegar a avaliacdo de qualidade e confiabilidade do que tem sido produzido (Gamboa,
2014; Guevara Patifio, 2016). Ou seja, é quando a metapesquisa ndo se apraz com a




articulacdo ou a soma de partes, mas, problematiza o préprio campo do conhecimento.
Nesta dimensdo, “[...] o conhecimento gerado por estas pesquisas ndo estdo nas teses
e dissertacdes, mas sdo gerados a partir delas” (Carvalho; Megid Neto, 2022, p. 61),
porque tem em sua base um problema de pesquisa de natureza filoséfica-cientifica
(Gamboa, 2013; Carvalho; Megid Neto, 2022).

O objetivo aqui, ndo ¢é hierarquizar as diferentes pesquisas, afinal, todas promo-
vem importantes contribui¢des a pesquisa, mas, explicitar suas diferencas. Observamos
que algumas demonstraram compartilhar problemas de pesquisa com uma dimensao
introdutoria a analise da producdo da area, gerando dados panoramicos, que abordam
aspectos gerais sobre as areas do conhecimento ou temaéticas em foco. De um modo
geral sdo encontrados com parte introdutéria ou capitulos iniciais em dissertagao ou
tese, cujo objetivo é situar o objeto de estudo em relagdo ao acumulado de estudos na
area, de modo a demonstrar a demanda e relevancia da pesquisa em curso. Outras,
com recortes bastante reduzidos, que possibilitam uma leitura muito parcial da reali-
dade investigada, ainda assim, com efetiva contribuigao.

Silva e Gamboa (2014) chamam a atengdo para a importancia de circunscrever em
um contexto maior os estudos de natureza inventariante e analisar seus resultados a
partir de cendrios mais amplos, relativos aos proprios programas de Pés-graduacao,
evitando andlises simplistas, a partir de recortes discutiveis em seus alcances. Os auto-
res destacam sua relevancia, por anunciarem “[...] o tipo de conhecimento que as areas
tém privilegiado produzir, qual o alcance desses estudos, seu potencial para a produ-
¢ao critica, sua intervengao pratica, seus limites, especialmente na resolucdo das pro-
bleméticas levantadas pelas proprias pesquisas” (Silva; Gamboa, 2014, p. 56). Nesta
mesma linha de andlise critica, Ferreira (2021, p. 11), argumenta que “[...] mapeamento
da pesquisa, levantamento bibliografico, um marco teérico, uma revisdo documental,
podem ser considerados como pesquisas distintas ou como partes (etapas) de estudos
do estado da arte, mas que com eles ndo se confundem e nem sao sinénimos”.

Outro conjunto de metapesquisas aproximam-se por compartilham de outros cri-
térios, principalmente no modo como problematizam a producgao cientifica na area do
conhecimento e o seu desenvolvimento. Se desenvolvem, portanto, a partir de um con-
ceito mais amplo de metapesquisa, portador de especificidades no modo de problema-
tizar tematicas e dreas do conhecimento, a partir de escolhas teéricas e metodoldgicas
que reverberam no folego analitico, uma vez que nao se satisfaz mostrando variagdes,
alteragdes, lacunas, énfase, mas deseja explicar tais evidéncias, desde as varidveis que
as determinaram. E quando realizamos as conexdes entre os aspectos internos e exter-
nos da area de pesquisa e da sua produgao (Gamboa, 2013; Silva; Gamboa, 2014).

Sao os chamados estudos de natureza epistemolégica (Gamboa, 1982, 1987, 1998;
Guevara Patifio, 2016; Mainardes, 2018, 2021) que olham, ndo somente para o passado
da area, através da andlise dos produtos gerados, mas, pela anélise dos processos, dos
produtos, das politicas de pesquisa e conexdes com a drea e os contextos histérico-
-culturais em cada periodo e lugar. Sao estudos capazes de gerar novas sinteses, pros-
pectando a propria area, suas politicas, prioridades, métodos, porque respondem a




questdes cruciais: onde estamos? E onde queremos chegar? (Gamboa, 1982, 1987, 1998,
2007, 2013).

O foco central das metapesquisas que realizam estudos histérico-epistemolégicos,
é a problematizacdo da prépria area do conhecimento, de modo que é, também, so-
bre ela que incidem seus resultados, visando desenvolvé-la, permanentemente. Como
bem definiu Gaston Bachelard, é quando a drea do conhecimento faz a vigilancia de
si mesma (Mainardes, 2018) sendo, pois, seu proprio ponto de partida e de chegada
(Gamboa, 2014; Navarro, 2019; Megid Neto, 2023).

Os textos das teses e dissertacdes tornam-se assim as unidades de anélise, porta
vozes de concepcdes que vigoram ou vigoraram na area de pesquisa, as quais, a par-
tir de critérios especificos, amparados em olhares epistemolégicos, sdo passiveis, em
alguma medida, de serem dimensionados em seu alcance, validade e confiabilidade, a
partir de reflexdes criticas aprofundadas sobre aspectos que Gamboa (1998) e Silva e
Gamboa (2014) denominaram didaticamente de aspectos internos e externos a pesqui-
sa. Estes aspectos foram sistematizados em sua “matriz epistemolégica”, instrumento
utilizado pelos autores para a realizacdo de metapesquisas a partir de suas duas di-
mensdes: a légica e a histérico-social. Ou seja, as metapesquisas que incluem em suas
escolhas um enfoque histérico-epistemologico, oferecem contribui¢des de outra natu-
reza a area do conhecimento.

Neste sentido é importante ter atencao com olhares superficiais e simplificadores,
que muitas vezes sdo realizados em nome da metapesquisa, mas que acabam sucum-
bindo a uma anélise critica mais profunda, condicdao inegociavel de toda a pesquisa, o
que ndo se concretiza a partir de perguntas simples ou genéricas. Em outras palavras,
qual o problema de pesquisa, cuja solucdo demanda uma metapesquisa? Que exigén-
cia traz o problema para sua solugao? Sao suficientes dados panoramicos ou necessita
de andlises mais profundas, de natureza histérico-epistemoldgicas? Estas questdes co-
locam em destaque as vérias dimensdes presentes no instrumento de anélise da produ-
¢ao cientifica proposto por Silva e Gamboa (2014), sinalizando para a importancia de
realizar estudos epistemolégicos, os quais:

[...] preocupam-se com as principais tendéncias tedrico-filoséficas, opgdes paradig-
maticas ou modos diversos de interpretar a realidade. Ele se interessa pelas diferen-
tes formas ou maneiras de construcao do objeto cientifico, formas de relacionar o
sujeito e o objeto, ou de tratar o real, o abstrato e o concreto no processo do co-
nhecimento, assim como os critérios de cientificidade nos quais se fundamentam as
pesquisas etc. (Silva; Gamboa, 2014, p. 59).

[...] procuram na filosofia seus principios e na ciéncia seu objeto, tendo como fun-
¢do nio s6 abordar os problemas gerais das relagoes entre a tradi¢ao filosofica
e a tradi¢ao cientifica, mas ainda servem como ponto de encontro entre elas (Silva;

Gamboa, 2014, p. 54).

Para além de nomenclaturas, consensos ou dissensos, ¢ importante destacar que as
pesquisas que se encaixam no que chamamos aqui e buscamos caracterizar como “me-
tapesquisa”, em suas variagdes, inclusive na forma de elaborar suas sinteses (Guevara
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Patifio, 2016), devem ser realizadas ciclicamente pelas areas do conhecimento, em uma
perspectiva de atualizagdo sobre a expansdo da area e o registro de avangos, de novas
sinteses criticas sobre o acimulo da &rea bem como, na direcdo de produzir novas
agendas em pesquisa, tornando o esforco humano mais produtivo e assertivo, aten-
dendo ao desenvolvimento cientifico que o contexto social demanda (Navarro, 2019;
Guevara Patifio, 2016).

Por fim, em sintonia com os argumentos até aqui apresentados, defendemos que
as areas da Educacdo e Educagdo em Ciéncias demandam a realizacdo periddica de
“pesquisas de pesquisas”, da qual a metapesquisa é uma possibilidade frutifera e a
qual temos nos envolvido nas altimas duas décadas e contribuido para sua promogao
e qualificacdo, em especial a partir de leituras criticas sobre a produgao cientifica na
forma de teses, dissertacdes, artigos em periddicos cientificos e trabalhos completos
em eventos, nas areas da Educacio e Educacdao em Ciéncias. Conforme citamos e sinto-
nizamos com os argumentos de Gamboa (1998, 2007, 2013), Ferreira (2002; 2021), Silva
e Gamboa (2014), Mainardes (2018; 2021) e Teixeira (2023), a metapesquisa, que aqui
defendemos, nao se limita a mapeamentos da producdo cientifica, podendo, contudo,
conté-los, mas, entrelagando-os na busca de evidéncias mais profundas, sobre “a tarefa
intelectual e politica do cientista social, [que] é deixar claros os elementos de inquie-
tagdo e indiferenca entre os problemas sociais que assolam a humanidade no mundo
contemporaneo” (Gamboa, 2013, p. 23).

Duas metapesquisas e a opcao pelo referencial
epistemologico de Fleck

Esta secdo apresenta uma breve sintese de duas teses desenvolvidas na perspecti-
va da metapesquisa, enquanto estudos epistemolégicos, ambos com foco na producao
cientifica na area de Educacdo em Ciéncias. A primeira, sobre teses e dissertagdes no
Ensino de Biologia (Slongo, 2004), em um recorte temporal de trés décadas (1970 a
2000). A segunda, sobre teses e dissertagdes que abordaram a Educagao Ambiental no
Brasil (Lorenzetti, 2008), desenvolvida no periodo de 1981 a 2003.

Estudo da producado cientifica em Ensino de Biologia no Brasil (1970 - 2000)

A pesquisa de doutorado de Slongo (2004), assumiu o desafio de realizar um
estudo histérico-epistemolégico sobre a producdo cientifica nacional em Ensino de
Biologia, produzida na forma de teses e dissertacdes, no recorte temporal de 1970 a
2000. O objetivo foi recuperar o processo histérico de constituicdo da drea do conheci-
mento, identificar e analisar os movimentos realizados pelo conjunto da producao, re-
sultante das primeiras trés décadas de existéncia da area. As questdes que nortearam o
estudo foram: O que realmente sabemos sobre esses estudos? Que aspectos do Ensino
de Biologia investigaram? Em que referenciais se assentam? Que solugdes propuse-

ram? Como foram desenvolvidos?




Definido o escopo do estudo e seus contornos, em um universo de abordagens
epistemoldgicas disponiveis a orientar o estudo, houve a opc¢ao pela abordagem socio-
légica, histérica e cultural do epistemologo e historiador da ciéncia médica, Ludwik
Fleck (1896-1961). A teoria da ciéncia elaborada por este autor pauta-se em uma abor-
dagem construtivista e interacionista, tendo adotado uma maneira socioldgica de
abordar o conhecimento, compreendido pelo autor como “um produto social por exce-
léncia”, cuja tentativa de compreendé-lo “deve levar em conta seu carater histérico e
social” (Fleck, 2010, p. 85).

Em seus escritos, legou a comunidade cientifica uma estrutura conceitual e epis-
temolégica que tem alicercado estudos sobre a producao cientifica e sua difusdo em di-
ferentes areas do conhecimento. Entre suas principais categorias epistemolégicas utili-
zadas em estudos desta natureza estdo: estilo de pensamento, coletivo de pensamento,
circulos (esotérico e exotérico) e circulagdes (intra e intercoletivas), as quais foram in-
tensamente utilizadas na metapesquisa, ora relatada.

A partir da demanda posta e da opgdo por um estudo epistemolégico, Slongo
(2004) se debrugou na identificacdo e selecdo dos processos e produtos gerados no
percurso histérico e que proporcionaram a reconstrugdo e compreensao do passado
desta drea do conhecimento e do momento vivido na ocasido em que esta pesquisa foi
realizada. Neste percurso houve destaque para os fatores internos e externos a area e
que foram determinantes para que o Ensino de Biologia, sua comunidade cientifica, os
processos de producdo cientifica e seus resultados manifestasse os contornos que fo-
ram descritos e criticamente analisados (Slongo, 2004; Slongo; Delizoicov, 2006, 2010).

Inicialmente agregou e analisou dados histéricos relativos a producdo alcancada
ao longo das trés décadas, a densidade e extensdo da produgao ao longo das trés ulti-
mas décadas do século XX, bem como suas caracteristicas gerais. Os dados foram pro-
duzidos a partir de um corpus de 130 textos de teses e dissertacdes localizadas através
do Catalogo de teses do CEDOC (Megid Neto et al., 1998) e de resumos de dissertacdes
e teses que ainda ndo haviam sido classificados. E importante citar que o estudo valeu-
-se dos descritores produzidos e utilizados pelos estudos promovidos pelo CEDOC e
contidos no Catélogo de teses e dissertacdes (Megid Neto et al., 1998).

Um conjunto de questdes nortearam as buscas iniciais nos textos das teses e dis-
sertacOes: como tem se comportado a area de investigacao Ensino de Biologia ao longo
do periodo estudado? Em quais programas de Pés-graduacdo essas pesquisas foram
geradas? Quais os principais niveis de ensino investigados? Quem tem orientado essas
pesquisas? Como é possivel perceber, realizamos uma primeira aproximagdo com o
corpus, coletando dados de natureza geral.

Na sequéncia houve foco na constituicdo da drea do conhecimento em Ensino de
Biologia, orientada pela questdo: como formou-se e como se constitui a comunidade
cientifica nacional em Ensino de Biologia? Foram identificados pesquisadores biélogos
pioneiros nesta trajetéria, bem como, a imprescindivel participagdo de pesquisadores,
bacharéis e docentes de areas de interface com o Ensino de Biologia: Fisica, Quimica,
Servigo Social, Odontologia, Filosofia, Psicologia e Administragao Educacional e ou-
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tras. A perspectiva sociolégica do conhecimento, produzida por Fleck (2010), foi fun-
damental a compreensao deste intrincado processo de constituicdo da drea de pesqui-
sa, nesta fase, em especial a circulagdo intercoletiva de conhecimentos e préticas de
pesquisa, levaram a constituicdo da area e sua comunidade cientifica, cujos multiplos
olhares caracterizam os estudos deste periodo e a instauracdo de um estilo de pensa-
mento, isto é, o compartilhamento de um conjunto de conhecimentos e prética de pes-
quisa sobre o Ensino de Biologia.

Por fim, em plena “ciéncia em agdo”, novas questdes conduziram a novos dados:
Qual a trajetéria descrita pela pesquisa em Ensino de Biologia? Que aspectos e dimen-
soes do Ensino de Biologia tém sido priorizados? De que forma esses problemas de
pesquisa tém sido enfrentados? Em que vertentes tedricas assentam-se esses estudos?
Que fatores contribuiram para que as tendéncias identificadas prevalecessem ou fos-
sem transformadas? Apoiados na perspectiva epistemolégica de Fleck (2010) a leitura
dos dados nos leva a inferir sobre a instauracao, extensao e transformacao de estilos de
pensamento na pesquisa em Ensino de Biologia.

Este processo de anédlise histérica-epistemolodgica da area, sua producao e comu-
nidade cientifica proporcionou, além do estudo dos produtos gerados (teses e disser-
tagdes), também de seus processos de producdo, articuladamente a analise de even-
tos politicos e institucionais promovidos no periodo e que foram fundamentais ao ato
criativo e a consolidagdo da drea de pesquisa em Ensino de Biologia no pais. Entre os
eventos, estiveram em evidéncia os programas de Pés-graduacao stricto sensu pionei-
ros na formacao de pesquisadores no Brasil, os projetos de formacao docente pautados
na articulagao ensino e pesquisa, a criagdao de sociedades cientificas e respectivos even-
tos nacionais e regionais, intensificando a circulagdo dos conhecimentos entre a jovem
comunidade, hoje pujante. Ao final do periodo analisado, inicio dos anos 2000, j4 eram
visiveis os primeiros movimentos para a criacdo da area de Educagdo em Ciéncias
(Area 46) junto a CAPES/MEC, congregando um volume significativo de Programas
de Pés-graduacdo, em processo de expansao naquele periodo.

Em uma andlise mais especifica, evidenciou o movimento de instauragao, exten-
sdo e transformacao de estilos de pensamentos e o despontar de seus matizes (Fleck,
2010). Processo ocorrido ao longo do periodo, deixando clara a fase de consolidacdo
de uma area do conhecimento e respectiva comunidade cientifica. Nota-se que o mo-
vimento analitico realizado, ndo se restringiu a produgao cientifica em teses e disser-
tagdes, mas, circunscreveu-a em seus nexos politicos, histéricos e sociais, deixando
clara sua condicdo de “metapesquisa” ou “pesquisa epistemologica” (Gamboa, 2014;
Mainardes, 2018; Navarro, 2019).

Estudo da producdo cientifica em Educacdo Ambiental no Brasil (1981 a 2003)

A tese de Lorenzetti (2008), que também utilizou a epistemologia de Fleck
(2010), teve como objetivo analisar e caracterizar os Estilos de Pensamento presen-
tes no Circulo Esotérico e Circulo Exotérico do Coletivo de Pensamento em Educacéao
Ambiental (EA), a partir da anélise das pesquisas em Educagao Ambiental desenvolvi-




das nos programas de Pés-graduacao no Brasil. O olhar voltou-se para a apresentacdo
das pesquisas produzidas e localizadas no periodo de 1981 a 2003, envolvendo a temé-
tica ambiental desenvolvida em contextos escolares.

Um conjunto de questdes norteou a tese: quais referéncias tedrico-metodolégicas
podem ser utilizadas para a andlise da produgao acumulada em Educacdo Ambiental?
Que aspectos devem ser priorizados ao analisar as pesquisas em EA? Como realizar
uma andlise histérico-epistemolégica dessas pesquisas? Como surgiu a area de pes-
quisa em EA? O que caracteriza a pesquisa em EA no Brasil? Quais seus pressupostos,
seus objetos de estudos? Que relagdes mantém com outras dreas de conhecimento?
Quais sdo os objetos de investigagdes, os focos tematicos, as abordagens metodolégi-
cas e as fontes bibliograficas utilizadas nas teses e dissertacdes em EA? Nesse periodo,
quais mudangas ocorreram nos objetos de investigagdes, nos focos teméticos, nas abor-
dagens metodoldgicas e nas referéncias bibliograficas? E possivel localizar periodos e
tendéncias da producdo académica em EA? Quais sdo as proposicdes e as contribui-
¢Oes das dissertacdes e teses que tenham como foco a Educacdo Escolar?

As dissertacOes e teses foram localizadas a partir de quatro fontes: 1) Banco de
Teses da CAPES, utilizando-se como assunto a expressdo exata Educagio Ambiental; 2)
Catélogo de teses do CEDOC (Megid Neto et al., 1998) identificando os trabalhos clas-
sificados como de Educacdo Ambiental; 3) Catdlogos Gerais de 1996 -1997, 1998-2000,
2001 e 2002, localizados na pagina do CEDOC da Unicamp, que disponibilizavam os
resumos de dissertacdes e teses que ainda nao foram classificadas; 4) Dossié de im-
plantacdo do GEEA - 22 da ANPEd (2002), que apresentava uma relacdo de disserta-
¢Oes e teses produzidas sobre a teméatica ambiental.

No periodo de 1981 a 2003, o autor identificou a existéncia de 812 trabalhos pro-
duzidos em vérios programas, podendo citar, dentre eles, os de ecologia, educacao,
geografia, engenharias, direito, meio ambiente e desenvolvimento, administracdo,
satde publica. Lorenzetti (2008) analisou as pesquisas voltadas ao desenvolvimento
da EA no contexto escolar, identificando a existéncia de 443 trabalhos produzidos nas
areas de Ciéncias Humanas e Ensino, sendo que 96 trabalhos tém como foco principal
a atuagao do professor. Destas, 77 dissertacdes e teses foram analisadas. O autor ar-
gumenta a importancia de investigar os trabalhos direcionados ao professor que de-
senvolve praticas educativas relacionadas a Educacdo Ambiental no contexto escolar,
uma vez que a atuacdo docente é um dos fatores determinantes na sua implementa-
¢ao, e sobre observar historicamente como a EA é apresentada nas pesquisas, carac-
terizando o Estilo de Pensamento que permeia cada um desses trabalhos. Com isso,
pretendeu verificar os conhecimentos e as praticas que estdo sendo propostos para o
desenvolvimento da EA pelos autores dos trabalhos, e como esses autores analisam
os conhecimentos e praticas apresentados pelos professores alvos das pesquisas que
atuam em diferentes niveis de ensino.

A analise de Lorenzetti (2008) possibilitou mapear os estilos de pensamento dos
professores que atuam no cotidiano da escola, através das entrevistas, questionarios
aplicados e demais dados apresentados pelos autores das pesquisas, bem como ca-




racterizar os estilos de pensamento dos proprios pesquisadores, através de elementos
presentes em seus textos.

Ao identificar um particular Estilo de Pensamento em EA compartilhado por
autores dos trabalhos, bem como aqueles dos professores envolvidos nessas pes-
quisas, Lorenzetti (2008) buscou caracterizar o nivel de sintonia entre os Estilos de
Pensamento desses dois distintos grupos - o de pesquisadores e o de professores -
que se dedicam a EA.

Com isso, Lorenzetti (2008) produziu inferéncias sobre a disseminacao de conhe-
cimentos e praticas que caracterizariam o circulo esotérico, que é parcialmente consti-
tuido pelos autores dos trabalhos, para o circulo exotérico, nesse caso, os leigos forma-
dos constituidos pelos professores que atuam em sala de aula e desenvolvem préaticas
pedagogicas de EA, conforme pressupostos da epistemologia fleckiana. A andlise a
partir de dados extraidos dos textos das teses e dissertacdes, permitiu identificar: a)
semelhancas e diferencas existentes entre os membros do Circulo Esotérico; b) seme-
lhangas e diferencas entre os membros do Circulo Exotérico; e c) grau de sintonia exis-
tente entre membros do Circulo Esotérico e do Circulo Exotérico.

De cada um dos trabalhos analisados, Lorenzetti (2008) identificou: a) compreen-
sdo de Educacdao Ambiental; b) representacdo social de meio ambiente; c) linguagem
estilizada; d) teméticas abordadas; e) praticas de Educacdo Ambiental; f) referéncias
bibliograficas compartilhadas.

Assim, considerando os elementos apresentados pelos membros do Circulo
Esotérico e membros do Circulo Exotérico, evidenciados por meio da metapesquisa,
Lorenzetti (2008) explana que esses grupos de professores e autores comungam de
dois estilos de pensamento bem caracterizados, os quais foram denominados de Estilo
de Pensamento Ecolégico e Estilo de Pensamento Ambiental Critico-Transformador.
Além disso, o autor supracitado também detectou, em sua pesquisa, que existe um
grupo de professores que se encontra num processo de transicao do EP Ecolégico para
o Critico-Transformador.

Etapas para a conducao de uma metapesquisa

A partir das pesquisas elencados anteriormente e de outras experiéncias na rea-
lizagdo de metapesquisas nas areas da Educacdo e Educacdo em Ciéncias, tracamos,
em linhas gerais, uma sugestdo de percurso investigativo, o qual tem se mostrado fru-
tifero na busca qualificada e rigorosa pelo estudo da producao cientifica, na forma de
teses, dissertagOes e artigos em periddicos e atas em congressos das areas.

Nao apresentamos aqui etapas mecanicas ou uma sequéncia rigida, mas momen-
tos fundamentais a realizagdo de estudos de natureza histérico-filos6fica ou metapes-
quisas. Inicialmente, como em toda a pesquisa, define-se um problema, que funda-se
em uma necessidade, cuja resposta supera tal necessidade. Ou seja, precisamos ter cui-
dado com a definicdo das perguntas que conduzem a metapesquisa, pois, ndo se trata




simplesmente de algo que ndo sabemos, porque isto ndo nos leva necessariamente a
um problema de pesquisa, mas quando ignoramos algo que necessitamos saber, ai sim,
estaremos diante de um potente problema de pesquisa. Assim, delimita-se inicialmen-
te o objeto e o objetivo correspondente, ambos com contornos claramente definidos.

Na sequéncia, define-se o I6cus para a busca das respostas, lembrando que estas
serdo localizadas no mesmo lugar e contexto que deu origem a pergunta (Gamboa,
2013). E, portanto, o momento de definir a amostra, organizando-a e sistematizando-a.
Como ja exposto, com o crescimento da producdo cientifica no pais e sua disponibili-
zacdo no formato digital, tornou-se imperativa a necessidade de investigar o acimulo
de conhecimento gerado pelas areas ao longo do tempo e ha uma diversidade de acer-
vos digitais disponiveis, cabendo ao pesquisador determinar qual ou quais serao rele-
vantes para o desenvolvimento do estudo.

Desde uma primeira aproximagdo com os textos fonte de dados, a pesquisa ne-
cessita de parametros. Inicialmente sao utilizados os chamados “filtros de busca” ja
disponiveis nos proprios bancos de dados. Esta etapa levard o pesquisador ao conjun-
to de textos que atendem a selegdo feita pelos filtros escolhidos conforme os recortes
teméaticos e temporal, de interesse do pesquisador, portanto, uma busca para definir
os textos a analisar, a partir de critérios muito gerais. Ha um fator fundamental que
podera se interpor neste ponto do estudo, a questdo da viabilidade do estudo, tendo
em vista o volume de producao cientifica localizada. E neste momento, que a busca se
sofistica, a partir dos novos parametros inseridos no percurso de definicdo da amos-
tra e os textos capturados pelos filtros passaram a ser analisados de forma individual.
Inicialmente pela leitura de pontos especificos como titulo, resumo e palavras chave,
que nem sempre sdo suficientes para tomar a decisdo de integrar ou ndo o texto a
amostra. Nestes casos, outros pontos do texto serdo definidos no percurso, para maior
clareza e aproximagdo com a pesquisa relatada. E neste movimento, de cotejamento
entre os objetivos da pesquisa e a produgao disponivel, que os critérios vao sendo mo-
bilizados e o corpus de analise vai sendo definido e, neste processo, é muito importante
ter clareza dos critérios de inclusao e exclusdo de estudos a amostra.

A partir dos critérios de selecdo adotados, a organizagdo do mapeamento, visan-
do a andlise, é um ponto que merece destaque. Nesse sentido, criar planilhas e/ou
utilizar Software para as andlises (Lorenzetti; Domiciano; Geraldo, 2020) pode ser uma
forma de sistematizar os dados, almejando compreender lacunas, tendéncias, pressu-
postos e concepgdes trazidas por outros pesquisadores ao longo do tempo, relativa a
tematica estudada.

Na sequéncia, ap6s a definicao, sistematizacdo e rigorosa identificagdo dos textos
que compdem a amostra, inicia-se a fase de constituicdo de dados. Em nossa experién-
cia como pesquisadores, a utilizacdo de conjuntos de descritores especificos para a
pesquisa educacional tem sido utilizada de forma muito positiva.

Em se tratando de descritores analiticos que podem ser utilizados na elaboragao

de metapesquisas, temos utilizado os descritores do CEDOC/Unicamp, quais sejam:
i) Dados gerais e Institucionais; ii) Nivel de Ensino; iii) Modalidade Educacional; iv)
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Area Curricular e Area Integrada; v) Tema de Estudo ou Foco Tematico. Dois projetos
interinstitucionais elaboram, consolidam, fomentam e disseminam pesquisas utilizan-
do fortemente esses descritores. O Projeto Estado da Arte em Ensino de Ciéncias que
tem como foco a pesquisa em Educacdao em Ciéncias (https://www.cedoc.fe.unicamp.
br/catalogo/34292) e o Projeto EArte analisa a pesquisa em Educacdo Ambiental no
Brasil (http://www.earte.net/).

Entre outras possibilidades presentes na literatura, os trabalhos com estes des-
critores, de base educacional, possibilitam a organizagao inicial dos textos e dados,
promovendo o desenvolvimento de estudos panoramicos e orientando o pesquisador
no desenvolvimento de estudos epistemolégicos, tendo realizado uma primeira apro-
ximagao entre textos que compartilham os aspectos contidos nos descritores.

Temos defendido, neste texto, que as metapesquisas devem enfatizar a natureza
histoérico-epistemoldgica dos objetos de investigacdo. Dessa forma, nao é possivel elen-
car descritores prévios, gerais, uma vez que dependera do problema de pesquisa e dos
fundamentos tedricos, metodologicos e epistemoldgicos de cada estudo. Ou seja, nesta
dimensao analitica, os descritores ndo estdo postos a priori, mas construidos ao longo
da pesquisa.

O uso dos descritores analiticos é uma etapa importante nas metapesquisas, pois
a partir deles, o pesquisador terd um panorama das pesquisas que estdo sendo desen-
volvidas, bem como pode-se perceber quais ldcus estdo sendo privilegiados, quais con-
textos e espacgos estdo sendo direcionados os estudos, evidenciando lacunas e esforgos
no campo da pesquisa cientifica. A vista disso, incumbe explicitar a pertinéncia de
analisar qualitativamente as pesquisas mapeadas, discutindo avangos, retrocessos, la-
cunas e intempéries que se fazem presentes nos estudos desenvolvidos. Trata-se pois,
de oferecer “um conhecimento sobre as caracteristicas ndo apenas de cada pesquisa em
particular, mas do movimento do pensamento que a sustenta e da tendéncia cientifica
na qual se situa” (Gamboa, 2008, p. 53).

De forma breve, estes apontamentos trazem importantes elementos para se pen-
sar as pesquisas que realizam anélises de outras pesquisas. No entanto, o pesquisador
tem a autonomia de decidir qual percurso metodolégico é mais adequado, observando
o rigor que toda requer e as especificidades das metapesquisas e suas contribuicdes
para o desenvolvimento da area do conhecimento.

Consideracoes Finais

A pesquisa cientifica desempenha um papel fundamental no avango do conhe-
cimento e no desenvolvimento humano e social. No d&mbito educacional, a realizacao
de metapesquisas, ou seja, pesquisas sobre pesquisas, desempenha um papel crucial
na garantia da qualidade e relevancia da producao cientifica. Essa pratica ndo apenas
aglutina e sistematiza o conhecimento produzido, mas também contribui para a evolu-

¢ao continua do campo cientifico.




A importancia das metapesquisas nas areas da Educagao e Educagao em Ciéncias
é evidente em diversos aspectos, conforme argumentamos. Primeiramente, porque
proporcionam ciclicamente uma avaliagao critica da produgdo acumulada, contribuin-
do para melhor posicionar as areas do conhecimento frente as suas demandas internas,
bem como, na conexdo destas com o contexto social no qual se situam. Além disso,
as metapesquisas ao analisar um conjunto de estudos, explicitam os temas de estudo
ou focos teméticos em que a pesquisa das areas é escassa, repetitiva ou inovadora.
Essa percepgdo orienta os pesquisadores a priorizar topicos que necessitam de maior
atencdo e investigacdo, possibilitando uma agenda de pesquisa mais alinhada com as

demandas atuais da sociedade e da comunidade cientifica.

Outro beneficio da metapesquisa é a promogdo da transparéncia e da ética na
pesquisa. Ao revisar sistematicamente os percursos e os resultados de estudos anterio-
res, os pesquisadores dao densidade a dimensao critica no trabalho cientifico, tanto no
ambito dos processos como dos produtos, promovendo uma cultura cientifica orienta-
da pelo rigor e pela integridade académica.
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Capitulo 6

Construcao de ferramentas analiticas para avaliar
imagens em materiais didaticos e recursos de ensino

Edson José Wartha

Os livros didéticos, como recursos de ensino, desempenham um papel funda-
mental no processo educacional, fornecendo contetido e recursos que orientam os pro-
fessores no processo de planejamento e atuacdo em sala de aula. O Livro Didatico (LD)
ocupa um espago central no conjunto de politicas ptblicas relacionadas a educacdo no
que se refere a materiais didaticos. O LD passa por processo de avaliacdo, aquisigao
e distribuicao para a Escola Pablica na Educacado Basica através do PNLD (Programa
Nacional do Livro Didatico), embora nem sempre os critérios de escolha da escola se-
jam os mesmos propostos pelo Programa, dada a influéncia de um poderoso jogo de
marketing por parte das editoras.

Como recurso de ensino, o LD, em virtude da heranga cultural e do seu papel
junto a muitos professores que veem nele a muleta que sustenta seu fazer pedagégico,
acompanhando-o - fiéis seguidores - do principio ao fim e, ao contrario do que se diz,
reiterando Geraldi (1997), nao é o professor que adota o LD; mas, o professor é adota-
do pelo LD, devido a uma série de fatores, tais como: as facilidades que o LD propor-
ciona, a escassez de materiais didaticos, falta de uma politica de formacao adequada e,
principalmente pela extensiva jornada de trabalho a que sdo submetidos os professo-
res que atuam na Escola Pablica.

Segundo Coracini (1999, p. 12), o que e como ensinar/aprender, o que acaba en-
gessando o fazer pedagégico uma vez que, ainda segundo a autora, a estrutura e pro-
cedimentos, mesmo quando o LD nao é utilizado, acaba se refletindo no material pro-
duzido pelo professor, testemunhando internalizacdao de formas consagradas pelo LD,
nacional e internacional.

Considerando que as imagens ndo sdo meramente ilustracdes decorativas, mas
sim elementos que constroem significados e interpretagdes. Elas podem evocar emo-
¢oes, transmitir valores, reforcar estereotipos e influenciar a percepcao dos estudantes
sobre determinadas questdes. Ao estudar as imagens presentes nos materiais e recur-
sos de ensino, é possivel compreender como elas contribuem para a construgao de sig-
nificados e representagdes na mente dos estudantes, ou seja, o seu papel no processo
de elaboracao conceitual. Ao estudar como as imagens sao utilizadas nos materiais e
recursos de ensino, é possivel identificar estratégias eficazes de uso das imagens para
promover uma experiéncia educacional mais envolvente e significativa.

Diversas perspectivas tedricas podem ser empregadas na construcdo de ferra-
mentas analiticas para a andlise de imagens em livros didaticos e/ou materiais e recur-
sos de ensino. Por exemplo, abordagens baseadas em estudos culturais buscam com-
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preender as representacdes culturais, étnicas e de género presentes nas imagens (Faria,
2008). Ja a analise semidtica explora os signos e simbolos utilizados nas ilustracoes,
investigando como eles comunicam ideias e conceitos aos leitores (Wartha, 2013). Ha
abordagens podem incluir a teoria da recepcao, que examina como os estudantes inter-
pretam as imagens e constroem significados a partir delas, e a teoria critica, que anali-
sa as estruturas de poder e desigualdades sociais que podem estar presentes nas ima-
gens (Bernestein, 1999). Cada uma dessas perspectivas tedricas traz uma contribuicdo
valiosa para a anélise das imagens em livros didaticos, permitindo uma compreensao
mais profunda dos discursos e ideologias presentes nesses materiais.

Ao investigar as imagens presentes nos livros didaticos utilizados nas escolas lo-
cais, é possivel identificar como essas obras refletem a histéria, a cultura e as politicas
educacionais de uma nagdo, além de avaliar a adequacgdo e a representatividade das
imagens para os estudantes. A andlise das imagens em livros didaticos requer uma
abordagem metodolégica que va além da superficie visual, buscando compreender
as implicagdes ideoldgicas e culturais dessas representacdes, bem como o seu papel e
funcao no texto.

Uma breve revisao sobre os estudos sobre a imagem em

livros didaticos de ciéncias

Na literatura sdo encontrados diferentes estudos com diferentes perspectivas so-
bre o uso de imagens em livros didaticos e recursos de ensino. As principais tendén-
cias que identificamos sao:

a) Estudos sobre representatividade: muitos estudos tém se concentrado na analise
da representatividade de género, raca/etnia e diversidade nas imagens dos livros
didaticos de ciéncias. Essas andlises buscam identificar a presenga ou auséncia
de personagens femininas, cientistas ndo brancos, entre outros grupos sub-repre-
sentados. As técnicas utilizadas incluem contagem de personagens por género ou
raca, andlise de estere6tipos e analise de imagens visando identificar a presenga
de diversidade. Os resultados tém mostrado uma tendéncia de sub-representacao
de mulheres e grupos minoritarios, além de estere6tipos persistentes em algumas
imagens (Silva, 2001; Lopes, 2016; Santos; Tolentino Neto, 2018; Souza et al., 2019).

b) Estudos sobre construcio de conhecimento: esta linha de pesquisa concentra-se
na analise de como as imagens contribuem para a construg¢do de conhecimento
cientifico pelos estudantes. Esses estudos investigam como as imagens represen-
tam conceitos cientificos, se sdo claras e informativas, se promovem uma com-
preensdo correta dos fendmenos, entre outros aspectos. As técnicas utilizadas in-
cluem a analise semidtica, em que se examinam os elementos visuais, simbolos e
signos presentes nas imagens, bem como a anéalise de como as imagens estao re-
lacionadas ao texto. Os resultados mostram que as imagens podem desempenhar
um papel fundamental na compreensdo dos conceitos cientificos, mas também




podem levar a equivocos se ndo forem adequadamente elaboradas e contextuali-
zadas (Garcia; Palacios, 2006; Coutinho et al., 2010; Lemes; Souza; Cardoso, 2010;
Ferreira; Arroio, 2013; Wartha, 2013; Scalco; Cordeiro; Kill, 2014).

c) Estudos sobre emocdes e engajamento: alguns estudos exploram como as
imagens nos livros didéticos de ciéncias despertam emocdes nos estudantes e
influenciam seu engajamento com o contetdo. Essas pesquisas analisam os ele-
mentos emocionais presentes nas imagens, bem como sua capacidade de gerar
interesse e motivagao. As técnicas utilizadas incluem questionarios, observacao
do comportamento dos estudantes e andlise qualitativa das respostas. Os resul-
tados sugerem que as imagens podem despertar emogdes positivas nos estudan-
tes, aumentar o engajamento e favorecer a aprendizagem (Correia, 2010; Bueno;
Guimaraes; Pinto Junior, 2012; Coscarelli, 2014; Gouveia; Serva et al., 2021).

Construindo uma ferramenta analitica para avaliar a circulacdo e a
legitimacao do conhecimento cientifico

Como primeira etapa do processo é necessario realizar a “Teorizacao”, ou seja,
considerar as teorias que dardo suporte as andlises, categorizacdao e discussdo dos re-
sultados. O processo de teorizagdo envolve a busca por fundamentacao tedrica, a re-
visdo critica da literatura existente e a construcao de conceitos-chave que orientam a
anéalise dos livros didaticos, materiais e recursos de ensino. O referencial tedrico-me-
todolégico merece destaque, pois a corrente de pensamento e as teorias que embasam
o estudo sdo referenciais estratégicos para que o investigador possa transitar entre os
dados coletados, as evidéncias, as suas reflexdes e interpretacdes e as teorias que expli-
cam ou contestam o que se observa (Mynaio, 2014).

O processo de teorizagao é essencial para embasar as ferramentas analiticas utili-
zadas, fornecendo uma estrutura tedérica consistente para a compreensao das represen-
tagdes visuais que sdo usadas nos materiais e recursos de ensino. Nesse processo, 0s
pesquisadores podem construir conceitos-chave que serdo utilizados como categorias
de analise. Esses conceitos sao fundamentados nas teorias selecionadas e servem como
lentes interpretativas para a andlise das imagens. Por exemplo, teorias sobre represen-
tacdo visual e aprendizagem podem informar a construcdo das categorias de andlise e
a interpretacgdo dos resultados.

Neste estudo propomos, a partir da Teoria dos Cédigos de Legitimacdo, a cons-
trucdo de uma ferramenta metodolégica para analisar a circulagado e a legitimacdo do
conhecimento cientifico nas imagens de materiais e recursos de ensino. A Teoria dos
Codigos de Legitimacao (TCL) surge no inicio dos anos 2000, no seio da Sociologia
da Educacdo, em torno do professor e pesquisador Karl Maton, na Universidade de
Sydney, Australia. Karl Maton constréi sua teoria inspirado principalmente em Basil
Bernstein e em Pierre Bourdieu. Do primeiro ele extrai a nogdo de cédigo e do segundo
a nogdo de campo, para entdo postular a legitimacdo como a reivindicacao de legitimi-
dade que alguém faz sobre uma determinada pratica social e sobre o conhecimento as-




sociado a esta pratica e sobre outras praticas. A TCL é descrita por Maton (2013; 2014)
como uma ferramenta sociolégica que objetiva verificar, por meio de uma anélise mul-
tidimensional, a prética e os principios de organizacdo presentes no campo educacio-
nal, possibilitando, assim, compreender de uma forma mais ampla os aspectos ligados
ao processo de ensino e de aprendizagem. Com a TCL é possivel estudar a pratica e
os principios de organizacdo nela contidos, sendo estruturada em quatro dimensodes
(Especializacdo, Temporalidade, Autonomia e Seméantica), que apresentam um grande
potencial no &mbito da pesquisa educacional, pois revelam diferentes aspectos dos fe-
ndmenos pertencentes a area (Maton; Chen, 2019).

Ao utilizarmos o referencial teérico da Teoria dos Cédigos de Legitimacdo temos
acesso a novas ferramentas de analise, para as quais julgamos importante olhar de
maneira a entender como funcionam e quais respostas podem fornecer em relagao aos
processos de ensino e de aprendizagem em Ciéncias. A TCL foi construida com base
em duas teorias, a dos Campos de Bourdieu e a dos Cédigos Pedagoégicos de Bernstein,
complementando, assim, as ferramentas de analise que se centravam nas relagdes pre-
sentes nas praticas pedagogicas e entre as disposi¢des dos agentes e de seus campos
de atuagao. Os estudos empiricos e estruturalistas de Bernstein (1996) sobre o conceito
de recontextualizacdo discursiva, inserido em um modelo mais amplo de analise das
relacdes pedagodgicas que ocorrem na sala de aula, busca compreender os diferentes
principios de transmissdo e aquisicdo do discurso pedagoégico. Em vista disso, sua teo-
ria apresenta os conceitos de cédigo como principio regulativo que integra os signifi-
cados relevantes as formas de realizacdo e de evocagdo de contexto; de enquadramen-
to (controle), que descreve como as relagdes de poder e controle influenciam a gestdo
do processo de ensino/aprendizagem; e de classificacdo (poder), que descreve como
as relacdes de poder e controle interferem na relagdo entre o transmissor e o receptor
(Bernstein, 1996).

Com a defini¢do de discurso vertical (relacionado ao contetido cientifico) e ho-
rizontal (relacionado ao senso comum), sao determinadas as bases que constroem a
TCL, por meio de suas variagdes, as quais fortalecem ou enfraquecem as relagdes entre
os agentes do campo educacional. Quanto a fundamentagao por Bourdieu, relacionada
a teoria dos Campos, o autor apresenta conceitos em relacdo a disposicdo dos agentes
(habitus), as posigdes que eles ocupam (capital) ao sistema em desenvolvimento em
que estdo imersos (campo) e ao modo como isso interfere nas praticas (Maton, 2019).

As estruturas sociolégicas presentes na TCL podem permitir andlises mais am-
plas, no sentido de compreender como o conhecimento circula e como é legitimado
na sala de aula, de acordo com diferentes dimensdes de andlise. Neste capitulo iremos
apresentar a Dimensdo Semantica com a qual temos desenvolvido algumas pesquisas
(Andrade; Wartha, 2021; Pinto; Wartha, 2021; Pinto et al., 2022). Assim, estudos em-
piricos frequentemente adotam uma ou mais de uma dimensdo na analise. Qualquer
uma das dimensdes da TCL poderia ser usada aqui para revelar principios relacionais
subjacentes a disposicdes, posicdes e praticas.




Ao trabalharmos com a Dimensao Semantica, podemos estudar a pratica com base
nas interacgdes e no discurso, demonstrando a constru¢dao cumulativa do conhecimento
ao longo do tempo, por meio dos codigos semanticos (Maton, 2013). Na dimensao da
semantica sdo trabalhados dois continuum de forgas, a gravidade semantica (SG) e a
densidade semantica (SD). A gravidade semantica é definida como:

[...] o grau em que o significado se relaciona com seu contexto, seja ele social ou sim-
bolico. A gravidade semantica pode ser relativamente mais forte (+) ou mais fraca
() ao longo de um continuum de forgas. Quanto mais forte a gravidade semantica
(SG+), mais intimamente o significado esta relacionado ao seu contexto; quanto
mais fraca a gravidade (SG-), menos dependente é o significado do seu contexto

(Maton, 2014, p. 65).

A gravidade semantica descreve as relagdes externas das praticas de conhecimen-
to. Quando se refere ao contexto, na gravidade semantica, essa se refere ao contexto si-
tuacional e extratextual. Em relacdo ao contexto situacional, Halliday (1985) nos coloca
que este apresenta caracteristicas que se referem as varidveis que servirdo para inter-
pretar o contexto situacional de um dado texto, o ambiente no qual o significado esta
sendo negociado. Sempre considerando o contexto, o objetivo é explicar a razdo pela
qual o texto significa o que significa e porque é validado como é. O contexto extratex-
tual, na visdo de Halliday (1985), refere-se as informacdes e elementos do mundo real
que estao fora do texto, mas que sdo relevantes para a compreensao e interpretagao
da linguagem. Ele desempenha um papel fundamental na construcdo do significado e
deve ser considerado ao analisar e interpretar textos e discursos.

A densidade semantica ¢ definida como:

[...] o grau de condensagio do significado dentro dos simbolos (termos, conceitos,
frases, expressoes, gestos, roupas etc.). A densidade semantica pode ser relativamen-
te mais forte (+) ou mais fraca (—) ao longo de um continuum de pontos fortes.
Quanto mais forte a densidade semantica (SD+), mais significado é condensado nos
simbolos; quanto mais fraca a densidade semantica (SD-), menos o significado ¢
condensado (Maton, 2014b, p. 66).

A densidade e a gravidade semantica descrevem as relacdes internas entre os
dois planos. O Plano Semantico (Figura 1) apresenta inimeras representagdes de po-
sicdes relacionais, nele as relagdes de enfraquecimento e fortalecimentos sao obser-

vadas pela mudanca nos quadrantes, que compreendem c6digos semanticos (rizoma-
ticos: GS-/DS+; prosaicos: GS+/DS-; motivacdo: GS-/DS-; e figurativos: GS+/DS+)
que conceituam os movimentos e as diferencgas entre e dentro das praticas analisadas
(Maton, 2014Db).




Figura 1 Plano da dimensao semantica

Fonte: Adaptado de Maton (2014b).

O trabalho mais importante do pesquisador ao usar a TCL é construir este conti-
nuum de forcas para identificar em seus dados tais relagdes, o que Maton (2013; 2014)
denomina de dispositivo de tradugdo. Assim, o dispositivo de tradugdo é construido
com bases no conceito de “Classificagdo e Enquadramento” de Bernstein, no qual o
termo classificagao (poder) é usado para descrever as relagdes de poder e controle do
que é ensinado e aprendido. O conceito de enquadramento (controle) é usado para
descrever as relagdes de poder e controle que influenciam o como o processo ensino/
aprendizagem é conduzido. Para Bernstein (1999), onde a classificagao é forte (+C) os
contetidos estdo separados por limites fortes. Onde a classificagao é fraca (-C), ha uma
reduzida separacdo entre contetidos e areas de conhecimento. Um enquadramento for-
te (+E) indica que o transmissor (professor, estudante, pais, sistema educacional, texto,
televisao) regula explicitamente o contetido, sequenciamento, forma, compassamento
e o discurso que constituem o contexto de aprendizagem. Se o enquadramento é fraco
(-E), o transmissor tem aparentemente um controle menor sobre os elementos da pra-
tica pedagobgica.

A partir da nogao de enquadramento forte e fraco é possivel construir os dis-
positivos de traducdo que sejam capazes de identificar o continuum de forcas que
se estabelece ao longo do plano. Por exemplo, para verificar a gravidade semantica,
dentro da dimensdo semantica, para imagens e/ou representagdes visuais em dis-
ciplinas cientificas com a Quimica, Biologia e Fisica é possivel a construgao de um
dispositivo de tradugdo que considere a forte dependéncia do contexto até a abstragado
e generalizagdo. Para a caracterizacdo de perfis semanticos, torna-se necessario, como
aponta Maton (2014b, 2016) a presenga de dispositivos de tradugao, pois eles permitem
o didlogo entre a teoria e os dados obtidos, potencializando o processo analitico. Cada
objeto de estudo requer um dispositivo de tradugdo proprio, que deve estar alinhado
de acordo com as necessidades da pesquisa.

Santos e Mortimer (2019) construiram dispositivos de tradugado para avaliar a di-
mensdo semantica em praticas discursivas presentes em aulas de quimica no Ensino




Médio. Foi construido um dispositivo para a analise da gravidade semantica e outro
para a andlise da densidade semantica.

Quadro 1 Dispositivo de tradugao para os diferentes perfis da Gravidade Semantica

Gravidade . -
viea Nivel Forma Descrigao Exemplo
semantica
GS- Fraca 4 Abstracdo Apresenta um principio geral Lei, principio
3 General- Apresenta uma observacao geral | Padrdo, modelo
izagdo ou uma conclusao generalizada
sobre um referente abstrato.
2 Explicacao Descreve o comportamento de Relacdo entre as
uma classe de referentes. propriedades e o
comportamento
GS+ Forte observéavel dos
referentes
1 Descricao Descri¢ao de um referente espe- | Caso, particular-
cifico/ concreto idades

Fonte: Santos e Mortimer (2019).

O dispositivo de tradugdo para analisar a densidade semantica foi construido com
base nos niveis da estrutura epistémica dessa ciéncia, que considera o nivel fenomeno-
légico, o nivel tedrico e o nivel representacional. Desse modo, considera-se a possibi-
lidade de que o discurso associe os fendmenos cientificos com quatro diferentes niveis
de densidade, a depender da relagao conceitual que esteja vinculada nesse discurso.

Quadro 2 Dispositivo de tradugdo para os diferentes perfis da Densidade Semantica

Densidade . .
A gs Nivel Forma Descricao Exemplo
Semantica
SD+ 4 Simbélica Simbolos quimicos, dia- Diagrama de mudanca
Forte gramas, graficos, imagens | de fases de um liquido
3 Conceitual sub- | Requer a compreensdo da | Associacdo entre a tem-
microscépica teoria corpuscular paraa | peratura de ebulicao de
explicagdo do fenémeno um liquido e suas pro-
priedades moleculares
2 Conceitual mac- | Relaciona conceitos cien- | Associacdo entre a eva-
roscopica tificos com aspectos ma- poracgdo e a temperatu-
croscopicos do fendmeno | ra de ebulicdo de um
liquido
1 Macroscépica e | Relaciona conceitos em- Associacdo entre a eva-
SD- fenomenolégica | pregados na linguagem poracédo de um liquido
Fraca cotidiana com o fendémeno | com a descricao empi-
rica da observacao.

Fonte: Santos e Mortimer (2019).




A variacdo da densidade e da gravidade semantica permite tracar um perfil se-
mantico da pratica realizada em uma sala de aula. Esse perfil adquire a forma de uma
onda (Figura 2) e entre as questdes que essa “variacdo semantica” levanta para a pes-
quisa em Ensino de Ciéncias, sdo se as praticas de sala de aula, ajudam a modelar a on-
dulacdo e a tecelagem semantica para todos os estudantes e, se ndao, como eles podem
fazé-lo. Maton (2014b, p. 204) acredita que um perfil semantico na forma de uma onda
tem potencial para favorecer o processo de aprendizagem.

Figura 2 Representacdo de uma onda semantica

Os movimentos de G5+ para GS- envolve que o professor inicie a aula a partir de
exemplos ou de referentes do mundo concreto e caminhe na direcao dos referentes do
mundo abstrato e, por outro lado, um movimento de DS+ para DS- em que o professor
vai realizando um processo apropriacao de novos significados aos conceitos. Também
é possivel fazer o movimento inverso, partir do abstrato para o concreto, ou seja, reali-
zar um processo de desempacotamento dos conceitos ou de recontextualizacao.

As imagens também permitem e possibilitam a construcdo de perfis semanticos,
visto que cada imagem, em cada texto se refere a diferentes contextos e possibilita a
construcdo de diferentes significados. As imagens possuem uma densidade seméntica
que pode ser representada em diferentes niveis, bem como pode apresentar diferentes
niveis para a gravidade semantica, como é o caso de imagens mais icOnicas ou mais
indiciais.

Construcao de dispositivos de traducao para a analise de imagens em

materiais e recursos de ensino

Com base nos conceitos da Dimensdao Semantica, é possivel construir categorias
de anélise para classificar as imagens em livros didéticos. Por exemplo, pode-se criar
categorias como “representacdes de autoridade cientifica”, “valores culturais domi-
nantes”, “semidtica da imagem” ou qualquer outra categoria que seja relevante para o
seu objeto de estudo. Essas categorias devem refletir os elementos semanticos identifi-
cados nas imagens e permitir uma anélise mais sistemética.




Na proposta que apresentamos o objetivo foi identificar os elementos simbdlicos
presentes, como cores, formas, simbolos, personagens, cendrios e a relagdo entre o tex-
to e a imagem. Com isso buscamos avaliar como esses elementos imagéticos circulam
e sdo legitimados durante o processo de construcdo de significados. O desenho de pes-
quisa, entre outros aspectos, direciona as seguintes agdes: imersdo inicial e profunda
no ambiente, a permanéncia no campo e a coleta e a analise de dados. Esse procedi-
mento ampara o pesquisador na selecdo da amostra e na confeccdo dos instrumentos a
serem aplicados para o registro dos dados a coletar.

a) Definicdo da amostra do objeto de estudo: obras da colecio do PNLD - 2022
(BRASIL, 2022) para a drea de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias. Pode-se
definir a amostra das obras a serem objetos de estudo aquelas que estao presentes
em maiores porcentagens nas escolas de determinada regido ou por conveniéncia,
ou seja, estarem disponiveis para andlise. Também, sera necessario definir o que
sera coletado e onde serdo coletadas as informacgdes para posterior andlise.

b) Construcdo e definicdo das categorias de andlise e o referencial tedrico para
anédlise. A partir da Teoria dos Cédigos de Legitimacdo, dentro da dimensdo se-
mantica iremos construir os dispositivos de traducao, visto que estes devem ser
construidos levando-se em consideracdo os objetivos do estudo e o objeto a ser
analisado. No nosso caso, o que pretendemos é avaliar a demanda cognitiva ne-
cessdria na compreensao de imagens presentes em obras da colecio do PNLD -
2022 (BRASIL, 2022) para a area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias.

c¢) Classificagdo das imagens para tragar o perfil semantico das imagens durante
uma sequéncia de ensino e aprendizagem proposta para determinado tema.

d) Construgao do perfil semantico e discussdo dos resultados.

O foco dessa andlise sdo as imagens cientificas, visto que estas fornecem a visuali-
zacao de fendmenos, mesmo com particularidades distintas entre si, permitindo obser-
vagdes e aproximagdes com o objeto a ser representado.

Nas palavras de Joly (2012, p. 48) em que nos coloca que a imagem “[...] é de
fato uma linguagem, uma linguagem especifica e heterogénea; que, nessa qualidade,
distingue-se do mundo real e que, por meio de signos particulares dele, propde uma
representacdo escolhida e necessariamente orientada”.

Ao considerar a imagem como objeto de analise, se faz necessdrio uma abor-
dagem tedrica sobre os elementos visuais (primadrios, figurativos e simbdélicos) que
ddo formas e significados a imagem. Assim, é possivel delimitar os elementos para a
andlise do contetido tematico na imagem e da andlise no contexto com base na Teoria

dos Cédigos de Legitimacao.
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Quadro 3 Dispositivo de tradugao para os diferentes perfis da Gravidade Semantica

Gravidade o s Exemplo de ima-
A g Niveis Forma Descricao
semantica gens
GS- Fraca 4 Abstracao Apresenta um principio
geral
3 Generalizagdo | Apresenta uma observa-

¢do geral ou uma conclu-
sao generalizada sobre
um referente abstrato.

2 Explicacao Descreve o comporta-
mento de uma classe de
referentes.

GS+ Forte
1 Descrigao Descri¢dao de um referen-

te especifico/concreto

Fonte: Construido pelos autores com base em Santos e Mortimer (2019).

Quadro 4 - Dispositivo de traducao para os diferentes perfis da Densidade Semantica

Densidade . . s
Aoy Nivel Forma Descricao Exemplo
Semantica
SD+ 4 Simbolica Simbolos cientificos, dia- Diagrama de mudanca
Forte gramas, graficos de fases de um liquido
3 Conceitual sub- | Requer a compreensdo da | Associacdo entre a tem-
microscépica teoria corpuscular paraa | peratura de ebulicao de
explicagdo do fendmeno um liquido e suas pro-
priedades moleculares
2 Conceitual mac- | Relaciona conceitos cien- | Associacdo entre a eva-
roscopica tificos com aspectos ma- poracdo e a temperatu-
croscopicos do fendmeno | ra de ebulicdo de um
liquido
1 Macroscépica e | Relaciona conceitos em- Associacdo entre a eva-
SD- fenomenolégica | pregados na linguagem poracado de um liquido
Fraca cotidiana com o fendmeno | com a descricdo empi-
rica da observacao.

Fonte: Santos e Mortimer (2019).

Maton (2013) nos coloca a importancia de se considerar a relacdo entre o contex-
to e o conceito para possibilitar a formacdo de ondas semanticas com amplitudes que
permitam a circulagdo do discurso entre os diferentes niveis e consequentemente per-
mitir aos estudantes uma maior compreensao e legitimagao destes conceitos cientificos
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e, principalmente da sua relevancia para poderem compreender fendmenos do seu co-
tidiano, bem como para avangar na compreensao de novos conceitos cientificos.

A Teoria dos Codigos de Legitimacao traz como principal objetivo, que os pro-
fessores ao tomarem consciéncia destas variacdes semanticas, neste caso da variacao
semantica das imagens, possam mover-se conscientemente de uma maior densidade
semantica para uma menor densidade semantica e vice-versa novamente, e subse-
quentemente de gravidade semantica mais fraca para gravidade semantica mais forte
e vice-versa. A ideia por trads dessa abordagem é que a compreensao do vocabulario e
das estruturas linguisticas mais complexas em um campo disciplinar é fundamental
para que os estudantes possam se apropriar desse campo de conhecimento de forma
mais profunda e abrangente.

Anadlise de imagens de um livro didatico de Ciéncias da Natureza

Para a realizacdo da anélise das imagens em livros didaticos e recursos de ensino
na perspectiva da Teoria dos Coédigos de Legitimacao é fundamental que ao seleciona
o objeto de estudo, o livro didatico ou parte dele como um capitulo, bem como de uma
sequéncia de ensino e aprendizagem que as imagens sejam selecionadas pela ordem
em que aparecem no texto. Para facilitar a organizacdo das informacdes é importante
ordenar as imagens conforme o modelo da Tabela 1.

Tabela 1 Imagens e sua categorizacao

Ordem da Exemplo da Densidade Gravidade Comentarios
imagem imagem semantica semantica
1% imagem 2 2 Associagdo entre um

fené6meno da produgao
de gases por um ani-

mal

2% imagem 3 3 Compreensao da teoria
corpuscular e dos sim-
bolos envolvidos.

3% imagem 1 1 Relaciona conceitos

empregados na lingua-
gem cotidiana com o
fendmeno.

Este procedimento deve ser realizado para todas as imagens que sdo usadas no
texto. Com a determinacgdo dos niveis de gravidade e densidade semantica presentes
nas imagens é possivel construir os graficos para representar os perfis semanticos de
como as imagens vao fazendo parte do discurso cientifico que estd presente naquele
texto. Construindo o gréfico do perfil semantico com ordem em que aparecem as ima-
gens no texto e o nivel ou gradiente semantico é possivel verificar diferentes perfis
semanticos em uma mesma obra didatica. No caso da Figura 3, é possivel verificar que
a variacdo do gradiente de gravidade e densidade seméantica é semelhante a uma onda.
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Figura 3 Perfil semantico de imagens em uma sequéncia de ensino e aprendizagem
(SEA) sobre hidrocarbonetos

No caso do perfil semantico das imagens usadas nesta SEA, é possivel verificar
que as imagens passam por um processo de empacotamento e desempacotamento, que
de acordo com a Teoria dos Cédigos de Legitimagao o processo de desempacotamento
(refere-se ao processo de tornar o conhecimento acessivel a diferentes publicos, por
meio de uma linguagem comum e compartilhada. Isso envolve selecionar os elementos
mais relevantes e importantes da imagem e organizi-los de maneira que possam ser
transmitidos de forma clara e compreensivel) ou de empacotamento (envolve aprofun-
dar o conhecimento, explorar suas complexidades e nuances e reconstruir o conceito
em um nivel mais avangado de entendimento) de um conceito. Em sintese, ao em-
pacotar e desempacotar conceitos, professores e estudantes sdo capazes de comparti-
lhar ideias e construir um entendimento comum, enquanto também desenvolvem uma
compreensdo mais profunda e sofisticada do conhecimento em si. No caso da Figura 4,
o perfil semantico ndo ocorre de forma de uma onda, e toma a forma de uma escada,
apenas desce.

Figura 4 Perfil seméntico de imagens em uma sequéncia de ensino e aprendizagem
(SEA) sobre hidrocarbonetos




Este perfil indica que as imagens sofrem apenas um processo de desempacota-
mento. Neste caso, o perfil semantico indica uma série de mudancas semanticas des-
cendentes: de imagens altamente condensadas e descontextualizadas (DS+, GS-) para
entendimentos mais simples e concretos, muitas vezes incluindo exemplos da vida co-
tidiana (DS-, GS+). As imagens que fazem parte do discurso pedagégico associadas a
esse perfil de “escada rolante” normalmente envolvem sequéncias de ensino repetida-
mente “desempacotando” e exemplificando significados. Este perfil modela movimen-
tos descendentes, mas ndo ascendentes, pode representar um problema potencial para
a construgdo cumulativa do conhecimento: imagens caracterizadas apenas por gravi-
dade semantica relativamente forte e densidade semantica relativamente fraca pode
estar muito relacionado a contextos especificos e muito desconectado para se basear
no conhecimento anterior ou no futuro.

Discutindo os perfis semanticos das imagens em livros
didaticos e recursos de ensino

Maton (2013) nos coloca a importancia de se considerar a relacdo entre o contex-
to e o conceito para possibilitar a formacao de ondas semanticas com amplitudes que
permitam a circulagdo do discurso entre os diferentes niveis e consequentemente per-
mitir aos estudantes uma maior compreensao e legitimagao destes conceitos cientificos
e, principalmente da sua relevancia para poderem compreender do seu cotidiano, bem
como para avangar na compreensdo de novos conceitos cientificos.

A Teoria dos Cédigos de Legitimacdo traz como principal objetivo, que os pro-
fessores ao tomarem consciéncia destas variagdes semanticas, possam mover-se cons-
cientemente de uma maior densidade semantica para uma menor densidade semantica
e vice-versa novamente, e subsequentemente de gravidade semantica mais fraca para
gravidade seméntica mais forte e vice-versa. A ideia por tras dessa abordagem é que
a compreensdo do vocabulério e das estruturas linguisticas (neste estudo, as imagens)
mais complexas em um campo disciplinar é fundamental para que os estudantes pos-
sam se apropriar desse campo de conhecimento de forma mais profunda e abrangente.
Portanto, o ensino deve comecar com a apresentagdo e a exploragdo desses elemen-
tos mais densos do campo disciplinar, para que os estudantes possam comecar a de-
senvolver um conhecimento mais sofisticado e profundo. Posteriormente, a gravidade
semantica pode ser introduzida para ajudar os estudantes a entender a importancia
relativa dos diferentes conceitos e estruturas linguisticas dentro do campo disciplinar.
Assim, a gravidade seméantica pode ser vista como um refinamento do entendimento
da densidade semantica, permitindo que os estudantes desenvolvam uma compreen-
sdo mais avangada da hierarquia de conceitos e ideias em um campo disciplinar.
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Capitulo 7

Alfabetizacao Cientifica como perspectiva formativa:
resultados de pesquisa e possibilidades de novos estudos

Ltucia Helena Sasseron

O que é Alfabetizacao Cientifica (AC)? De que modo ela pode ser desenvolvida?
O que ainda é possivel pesquisar sobre Alfabetizacdo Cientifica? Como estudar o de-
senvolvimento da Alfabetizacdo Cientifica? Ao longo deste texto, pretendemos res-
ponder a cada uma destas perguntas. Antes disso, no entanto, é necessario expor algu-
mas questdes atuais que estardo margeadas e capilarizadas nas ideias expostas.

Comecamos por considerar a realidade do mundo atual no que tange ao acesso e
a disponibilidade de informacdes. Aparatos tecnolégicos e dispositivos a eles associa-
dos tém trazido a sociedade contemporanea novos modos de interacdo com informa-
¢des. Embora o acesso a elas tenha se tornado mais facil e rapido, algoritmos utilizados
por plataformas digitais e redes sociais interferem diretamente no tipo de informacao
que chega até cada pessoa (Morozov, 2017; Bucci, 2019; Santaella, 2019). Disso, um
importante problema precisa ser considerado: embora amplo, o acesso a informagdes
intermediado por midias digitais e redes sociais é restrito ou irrestrito?

Filter bubbles e ecco chambers sdo termos que ajudam a entender o efeito regulador
que algoritmos impdem pelo acesso a informacdes: a constituicdo de bolhas em que
0s sujeitos estdo imersos e as cdmaras de eco que potencializam a replicacdo e o apa-
recimento de mensagens semelhantes para um mesmo usudrio ou grupo. Um grande
problema advindo dessa situacdo é a dificuldade ou mesmo a impossibilidade de es-
tabelecimento de dissensos face a propagacdo (ou inundagdo) de informagdes que se
sustentam em um mesmo sistema de crencas, valores e ideias.

Talvez esse pareca ser um assunto distante das preocupagdes de quem se dedica
ao ensino das ciéncias e a promocgdo da Alfabetizacdo Cientifica, no entanto, é impor-
tante reconhecer que as informagdes veiculadas em redes sociais podem se referir a
qualquer tipo de assunto e campo de conhecimento e que, por isso, as proprias cién-
cias estdo sujeitas a serem divulgadas e questionadas, com discursos sem aderéncia na
comunidade cientifica e na realidade, mas com forte apelo emocional. Resulta, portan-
to, a necessidade de considerar modos de formacdo dos sujeitos para acesso critico e
analitico as informacoes.

Também julgamos importante considerar informacdes advindas de estudos com
foco no modo como os sujeitos interagem entre si e com informacdes. Pesquisas tém
identificado uma forte relagao entre o pertencimento do sujeito a um grupo social e o
acesso a um dado tipo de informacao, destacando orientacdes politica e religiosa como
fatores impactantes para a construcdo de entendimento e para avaliagdo e validagao
delas (Nauroth et al., 2017; Cacciatore et al., 2018). De modo semelhante, ja é conhecido
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que fatores emocionais exercem influéncia na interacdo dos sujeitos com informacoes e
sdo variavel atuante na selecdo de temas e assuntos de interesse e na avaliacdo daquilo
com o qual se trava contato (Vosoughi et al., 2018).

Tendo isso posto, cabe ponderar se e como a educacdo, de modo geral, e o ensino
de ciéncias, de modo especifico, podem colaborar para a formacao de sujeitos que, ten-
do acesso a informacgdes, possam as julgar ndo apenas a partir da consideracdo do que
ja sabem e de elementos sociais do seu contexto, mas que, tendo contato com normas,
praticas, regras e valores que compdem a atividade cientifica, possam estabelecer cri-
térios de andlise critica com contornos objetivos para a avaliacdo.

Cabe, entdo, questionar se a Alfabetizagdo Cientifica tem contribuigdo para este
debate. Defendemos que sim. Mas entendemos que esta contribuicdo nao estd posta,
ndo é inequivoca tampouco imutavel. Logo, o campo de estudos sobre Alfabetizacdo
Cientifica é amplo e esta aberto.

Para identificar possibilidades e desafios para pesquisas sobre este topico, en-
tendemos ser importante discutir como a Alfabetizacdo Cientifica esta posicionada na
area de pesquisa.

Alfabetizacao Cientifica: historico, concepc¢oes e termos

Acompanhando as mudangas da sociedade e da pesquisa em educacdo e em ensi-
no, as ideias sobre alfabetizacao cientifica foram se alterando ao longo dos anos.

2

E muito conhecida a histéria do ensino de ciéncias desenvolvido a partir do tér-
mino da Segunda Guerra Mundial e inicio da corrida espacial empreendida entre a
Uniao das Reptublicas Socialistas Soviéticas (URSS) e os Estados Unidos da América
(EUA). Neste momento histérico passam a ser valorizadas e fomentadas as a¢des para
formacao de profissionais que pudessem atuar no desenvolvimento cientifico e tecno-
légico. Com isso, surgem iniciativas de construcdo de cursos e materiais didaticos para
que os estudantes possam ter forte contato com os conceitos das ciéncias, bem como
com os procedimentos utilizados em atividades de experimentacdo cientifica (Osborne,
2016). Estudos atuais sobre Alfabetizacdo Cientifica (Roberts, 2011; Valladares, 2021)
vao propor que esses objetivos do ensino de ciéncias vinculam-se a uma concepcéao
mais pragmatica de AC, batizada como concepcdo I, alinhada a perspectiva de apren-
dizagem como mudanga conceitual, e mobilizada a partir de interesses, habilidades e
aptiddes dos estudantes.

Ao mesmo tempo, estudos de histéria e filosofia das ciéncias (e.g., Kuhn, 2010)
e de constatacdes de mudancas no ambiente (e.g., Carson, 2010) passam a identificar
e propor influéncias sociais, culturais e humanas no desenvolvimento das ciéncias e
nas alteracdes de elementos naturais da paisagem. Desvela-se, com isso, a necessidade
de considerar as relagdes entre as ciéncias, as tecnologias, a sociedade e o ambien-
te tanto para melhor compreender a atividade cientifica quanto para mobilizar agdes
no ensino das ciéncias. Com isso, entende-se que para a aprendizagem das ciéncias




ndo basta disponibilizar acesso a conceitos e a procedimentos préprios da atividade
cientifica, sendo necessdrio também garantir uma formacdo em que os estudantes te-
nham contato com exemplos e modos de discussdo das influéncias mutuas entre cién-
cia, tecnologia, sociedade e ambiente. Estas ideias sustentam o que temos reconhecido,
atualmente, como a concepgao II de Alfabetizacao Cientifica (Roberts, 2011), vincula-
da ao desenvolvimento de atitudes e de habilidades para a resolugao de problemas,
com fundamentagado em teorias de aprendizagem socioculturais (Silva; Sasseron, 2021;
Valladares, 2021).

Ao longo dos anos, reconhece-se que saber conceitos, procedimentos e saber uti-
liza-los para a resolugdo de problemas ndo é suficiente para a construcdo de conheci-
mento sobre a atividade cientifica, seu cardter analitico e critico e sua caracteristica de
pratica social. Reconhecer estes aspectos e compreender de modo mais aprofundado
como se constroi, avalia e legitima conhecimento em ciéncias pode ser um caminho
para explorar aspectos éticos e perspectivas de transformacgdo da sociedade e do su-
jeito a partir da relacdo com os conhecimentos. Estas ideias dialogam com a concep-
cao III de AC (Silva; Sasseron, 2021; Valladares, 2021) e implicam na necessidade de
oportunidades de aprendizagem em ciéncias para que seja dialogados e construidos
consensos em coletivos, por meio do pensamento critico, considerando as diferentes
realidades, saberes e vivéncias.

Dois importantes comentarios merecem ser feitos agora sobre estas trés concep-
¢oes de AC. O primeiro deles diz respeito ao fato de que as concepg¢des ndo sdo exclu-
dentes ou impermedveis entre si: ha relacdes entre elas e, por exemplo, a concepcéo III
pressupoe que elementos das concepgdes I e II sejam mobilizados para seu desenvolvi-
mento. O segundo comentario destina-se a expor que a existéncia dessas trés concep-
¢oes de AC ndao exclui que haja outras, mas ja revela a complexidade e a vivacidade
dos estudos sobre estes temas. E, neste sentido, cabe ainda discutir o préprio termo
Alfabetizacao Cientifica.

Muitos dos estudos referenciados até este momento neste texto foram publicados
em lingua inglesa, idioma para o qual é utilizada a expressao scientific literacy para
se referir as ideias que temos discutido. Uma traducao literal do termo nos remete a
alfabetizacdo cientifica, no entanto, no Brasil, ¢ comum encontrarmos a expressao le-
tramento cientifico e, em Portugal, literacia cientifica para se referir as mesmas ideias
formativas.

Em trabalhos prévios (Sasseron; Carvalho, 2011; Silva; Sasseron, 2021) ja reali-
zamos esta discussdo e, por isso, entendemos ndo ser necessario aprofundar aqui, no
entanto vale destacar que a adogdo pelo termo “alfabetizacdo” encontra fundamenta-
¢do na perspectiva freireana. Além disso, é importante pontuar que as divergéncias e
aproximacodes entre as ideias de letramento e de alfabetizacdo sdo préprias do campo
de estudo da linguagem e do ensino de lingua portuguesa, revelando a busca da area
por identificar motivos para o pouco éxito no processo e a proposi¢do de novos mé-
todos e formas de interagir com os conhecimentos e estudantes. Entendendo que os
objetivos formativos da Alfabetizacdo Cientifica dialogam diretamente com o que vem
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sendo discutido sobre a formacao pelo Letramento Cientifico, adotamos a primeira ex-
pressdo considerando que, para Paulo Freire (2014), a alfabetizacdo é uma autoforma-
cao estando a ela associada a incorporacdo de préticas e formas de pensar e agir.

Tendo este cendrio, expomos nossa concepcao de Alfabetizagdo Cientifica como
a perspectiva formativa pelo ensino de ciéncias em que os estudantes interagem com
elementos, praticas e normas da prética cientifica para a anélise e entendimento de fe-
ndmenos e situagdes que envolvem as ciéncias e, como decorréncia, incorporam estes
modos de pensar e agir para sustentar tomadas de decisdo, posicionamento e a¢des
locais e globais sobre temas de sua vivéncia.

Por ser uma ampla perspectiva, alcanga-la ndo é uma tarefa de uma tnica insti-
tuicdo ou pessoa, mas um esforgo coletivo, demandando atencdo de escolas e de outros
espacgos educativos, bem como politicas publicas que fomentem as agdes.

Nas proximas secOes, pretendemos discutir envolvimentos possiveis de professo-
res e pesquisadores para o desenvolvimento da AC.

Alfabetizacao Cientifica e estratégias de ensino

Iniciamos este capitulo com algumas perguntas. Entendemos ter respondido a
primeiro na secao anterior e agora passamos a seguinte: De que modo a Alfabetizagdo
Cientifica pode ser desenvolvida?”.

A escola, por ser espaco com finalidade de promover a educagao dos sujeitos, tor-
na-se essencial para seu desenvolvimento. Mas, como ja mencionamos, outros espagos
educativos, em especial os museus e centros de ciéncias, podem contribuir para tal
empreendimento.

Para a escola, ao longo dos anos, as pesquisas tém identificado e proposto ele-
mentos importantes ao planejamento e a implementacdo de estratégias didaticas que
visem ao desenvolvimento da AC. Podemos destacar, por exemplo, os eixos estrutu-
rantes da AC (Sasseron; Carvalho, 2011). Estes eixos ndo correspondem a agdes e ativi-
dades didaticas, mas sdo pressupostos fundamentais para o planejamento delas.

O primeiro eixo estruturante da Alfabetizagdo Cientifica trata da possibilidade
para a compreensdo de termos e conceitos basicos das ciéncias e, por isso, dialoga
muito diretamente com o que ja estd exposto no cerne da concepcdo I de AC. Pode ser
considerado, inclusive, o eixo mais constantemente trabalhado nas salas de aula. Sua
mobilizacdo pode acontecer em aulas expositivas, por meio de textos, de aplicativos
ou softwares ou a partir de atividades de experimentacdo e de exploragao.

O segundo eixo estruturante expde a importdncia de que os estudantes tomem
contato e compreendam elementos da natureza das ciéncias e dos fatores que influen-
ciam sua pratica. Ao longo dos anos, e das concepcdes de AC, foi-se alterando a forma
como conceber este eixo e, em consequéncia, o modo de aborda-lo em sala de aula. Na
concepcdo I ele pode ser identificado por atividades que trabalham os procedimentos
de atividades cientificas. Na concepgao II, ele surge mais claramente pela tentativa de
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levar os estudantes a compreensao de que a pratica cientifica sofre e exerce influéncia
de multiplos atores e institui¢des, havendo relacdo, por exemplo, entre questdes so-
ciais, culturais, econdmicas e politicas e o desenvolvimento do conhecimento, ou que
contextos especificos e o préprio desenvolvimento das ciéncias, como area e pratica,
demandam e contribuem para a realizacdo de novos estudos e concretizagdo de novas
perspectivas metodolégicas. Mais recentemente, na concepgao III desvela-se a impor-
tancia de que os elementos que sustentam, compdem e se relacionam com a atividade
cientifica ndo sejam apenas reconhecidos pelos estudantes, mas por eles mobilizados.
Muda-se, portanto, o foco de atencdo do conhecimento para a pratica (Sandoval et al.,
2000; Silva et al., 2022). Diante disso, a abordagem do segundo eixo estruturante da
AC em sala de aula pode ocorrer de muitos modos, desde uma abordagem mais tradi-
cional, com atividades experimentais sendo realizadas pelos estudantes com roteiros
preestabelecidos, passando por discussdes que trazem a tona a necessidade de que in-
vestigacOes, em seus variados graus de autonomia (Banchi; Bell, 2008; Carvalho, 2018),
sejam realizadas pelos estudantes até o envolvimento com discussdes em que elemen-

tos da préatica cientifica sejam mobilizados e apoiem a construcdo de consensos (Silva;
Sasseron, 2021).

O terceiro eixo estruturante da AC trata do reconhecimento das relagdes entre
ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente. Estas ideias ndo estavam no cerne das preo-
cupacgdes que surgem na concepgao I de AC, mas sao centrais para a concepgao II e po-
dem ser um importante elemento para o planejamento de acdes atreladas a concepcéo
III. Na vertente da concepcao II, sua mobilizacdo pode ocorrer, por exemplo, a partir
de trabalho com questdes sociocientificas ou pela abordagem de episédios histéricos
escolhidos para ilustrar as relacdes. No que tange a concepcdo IlI, sua mobilizagdo
pode ser o ponto central para a definicdo de tematicas complexas, abrangentes e, para
as quais, uma andlise simples nao é efetiva, sendo preciso considerar diferentes esferas
sociais e culturais.

Para além da escola, ha pesquisas com foco nos espacos de educagao nao formal
e que identificam elementos para o desenvolvimento da Alfabetizacdo Cientifica do
publico em geral (Ceratti; Marandino, 2013; Ceratti, 2014). Apresentados como indi-
cadores da AC, e explorando 4 elementos importantes para as exposi¢des, auxiliam o
planejamento de exposicdes e interacdes esperadas com o publico.

O indicador cientifico preocupa-se com aspectos da pratica cientifica, como os
conceitos, os modos e processos de construcao de conhecimento, o papel do pesquisa-
dor e a evolugdo de conhecimentos e praticas das ciéncias (Ceratti, 2014). Percebemos
aqui uma relagdo préxima com o que é representado pelos eixos estruturantes 1 e 2
da AC.

O indicador institucional dialoga mais diretamente com o papel da instituicao
cientifica que organiza a exposicdo e com as atividades cientificas por ela desenvolvi-
das. Ganham atencdo, por exemplo, a missdo institucional em produzir e disseminar
conhecimentos, o cuidado com o acervo e as colecdes e as relacdes externas funda-
mentais para a existéncia e a manutencgdo do espaco, como os fomentos e as relagdes




sociais, politicas e culturais (Ceratti, 2014). H4 uma intrinseca relacdo entre este indi-
cador e o que surge no segundo eixo estruturante da AC.

O indicador de interface social dialoga com a relacdo entre as ciéncias e as insti-
tuicoes cientificas e a sociedade, por isso explora as influéncias mutuas entre ciéncias
e sociedade e os impactos e as aplicagdes das ciéncias na sociedade (Ceratti, 2014).
Considerando a possibilidade de que elementos da atividade cientifica sejam esbo-
cados, ha relagao com o que é exposto pelo eixo estruturante 2 da AC, e, a partir das
influéncias mutuas entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente, é possivel que o
terceiro eixo estruturante seja mobilizado.

Por fim, o indicador estético/afetivo caracteriza-se por aquilo que é bastante pre-
sente nas preocupacdes da educagdo ndo formal realizada em museus e centro de cién-
cias: a fruicdo do publico. Por isso, vincula-se as expressdes de sentimentos, as intera-
¢oes e a contemplacdo dos elementos expostos e ao engajamento com o tema (Ceratti,
2014). Este indicador, por ser bastante especifico do que caracteriza a preocupacdo dos
setores educativos dos museus e centros de ciéncias, ndo dialoga diretamente com os
eixos estruturantes da AC, embora seja possivel entender que as manifestagdes emo-
cionais e o engajamento com os temas passam por elementos de todos os trés eixos.

Considerando estas estratégias para didlogo com a populagdo em dois ambitos
distintos, podemos vislumbrar agdes para a investigacdo sobre como elas representam
o desenvolvimento da AC. E sobre isso que trataremos na secdo seguinte.

Alfabetizacao Cientifica, novos temas e métodos de pesquisa

Voltando as perguntas expostas nas linhas iniciais deste capitulo, resta-nos ain-
da responder as duas finais: “O que ainda é possivel pesquisar sobre Alfabetizagdo
Cientifica?” e “Como estudar o desenvolvimento da Alfabetizacao Cientifica?”.

No brasil e no mundo, ja existe uma quantidade razoavel de produg¢des que ana-
lisam o desenvolvimento da AC, no entanto, considerando que vao se alterando, apri-
morando e atualizando as ideias que moldam o conceito e, portanto, os objetivos com o
ensino de ciéncias que vise a AC, novos estudos tornam-se uma necessidade constante.

Um aspecto importante que tem sido estudado e que deveria continuar a ser é o
papel da AC na formacgao dos sujeitos. Como temos descrito, a abordagem das ciéncias
que leve a AC deve ocorrer em ambiente escolar, mas nao ficar a ele restrito. Com isso,
pesquisas sobre o desenvolvimento da AC para a formacdo dos sujeitos precisa, englo-
bar as escolas, os museus e centros de ciéncias, a divulgacdo cientifica e as iniciativas
de comunicacao digital em ciéncias. Se, conforme as concepgdes ja mencionadas, parte
importante da AC é o acesso a informagao para compreensao dos conceitos basicos das
ciéncias, seu desenvolvimento nao se restringe a isso. Sobretudo nos dias atuais, em
que sdo crescentes as adesdes a movimentos que negam as ciéncias, seus conhecimen-
tos e adventos em favor de explicacdes simples e desprovidas de sustentacdo, torna-se
essencial conhecer como ocorre a atividade cientifica, reconhecer seu carater de pratica




social e, por isso, entender que conhecimentos em ciéncias passam por rigidos e cuida-
dosos processos de avaliagdo para validagao.

Estudos sobre o papel do desenvolvimento da AC na formagao dos sujeitos ain-
da precisam ser explorados questdes como: Em que medida as caracteristicas da AC
contribuem para a formacdo dos sujeitos?; De que modo atividades didaticas devem
ser planejadas para gerar envolvimento dos estudantes com elementos da pratica so-
cial das ciéncias e sua incorporacdo como modo de agir?; De que modo, em exposi-
¢des em museus e centros de ciéncias, é possivel fazer com que os visitantes interajam
e mobilizem praticas sociais das ciéncias para entendimento dos objetos?; Como a
divulgacao cientifica pode colaborar para a formacado dos sujeitos para além da apre-
sentacao de informacgdes?; O reconhecimento de como se constrdi e se avalia conheci-
mento em ciéncias é suficiente para a tomada de decisdo em situagdes cotidianas que
leve em consideracao um modo cientifico de analise?; Saber sobre ciéncias e sobre a
pratica social das ciéncias permite posicionamento critico sobre situagdes cotidianas
vinculadas as ciéncias?; De que modo praticas sociais da vida do sujeito dialogam
com seus conhecimentos sobre a prética social das ciéncias? Isso influencia na tomada
de decisdes?.

A preocupacdo com as novas formas de interagdo da populagdo com as informa-
¢Oes surge nos questionamentos acima expostos e, por ser um tema atual, demanda
atencgao e estudos. De modo mais objetivo, trata-se do papel da Alfabetizagdo Cientifica
na era da pés-verdade, cujos limites entre o que é fato e o que é falso ndo sao claramen-
te reconhecidos por parte da populagdo, que também nao conhece ou ignora a existén-
cia de procedimentos para a avaliacdo de informacdes. E importante considerar que
ndo se trata apenas de dialogar contra fake news, mas também de buscar mecanismos
que permitam o reconhecimento das pseudociéncias e que impecam o crescimento de
movimentos negacionistas e conspiratérios. Diante disso, vale destacar que a negacéo
as ciéncias e as pseudociéncias se apoiam em discutir o vocabulario e os métodos das
ciéncias: no primeiro caso, colocando-os em questionamento e, no segundo, servindo-
-se deles de modo descuidado, tendencioso e subjetivo para referendar opinides como
se fossem fatos cientificos.

Ja se sabe, como mencionado neste texto, que o pertencimento a um grupo social
é fato importante nas escolhas, no acesso e na compreensado das informagdes (Nauroth
et al., 2017; Cacciatore et al., 2018), e também ja ha estudos indicando modos como pla-
nejar interagdes em que os sujeitos atuam com e como membros de seus grupos sociais
(Feinstein; Waddington, 2020). Outro aspecto relevante é o trabalho para que os sujei-
tos conhecam formas de analisar informagdes que englobem ndo apenas o contetido,
mas também a fonte e os métodos a partir de critérios que atestem sua validade e con-
fiabilidade (Osborne et al., 2022).

E um territério fértil para pesquisas sobre a AC que pode ser explorado a partir
de questdes como: Como o desenvolvimento de conhecimento sobre as ciéncias como
pratica social pode colaborar para a andlise de informagdes na sociedade atual?; Em
que medida as crencas e vivéncias cotidianas influenciam na compreensao de temas




das ciéncias e de situagdes que envolvem as ciéncias?; Em que medida o reconheci-
mento das crencas e das vivéncias cotidianas de um grupo social pode colaborar para
a construcdo de consensos em assuntos que envolvem ciéncias?; Conhecer sobre a pra-
tica cientifica e suas dimensdes epistémica e social colabora para a tomada de decisdes
frente a problemas cotidianos relacionados as ciéncias?.

E preciso ainda pontuar a existéncia de estudos que se preocupam em avaliar
como a AC esta sendo desenvolvida e em analisar o nivel de Alfabetizacao Cientifica
de uma populacao.

Em trabalhos anteriores, propusemos os indicadores de AC como uma maneira de
avaliar seu desenvolvimento em aulas de ciéncias (Sasseron, 2008; Sasseron; Carvalho,
2008; Sasseron; Carvalho, 2011). Os indicadores de AC foram planejados para avaliar
diferentes modos de interagir com atividades didaticas e abarcam o trabalho com as
informacdes, por meio da seriagdo, organizacdo e classificacdo de informacdes, o uso
de raciocinios légico e proporcional, e os processos para entendimento de uma situa-
¢ao, congregando o levantamento e o teste de hipéteses e a construcao de explicagdes,
de justificativas e de previsao.

Em perspectiva semelhante, Ceratti e Maradino (2013) e Ceratti (2014) propuse-
ram atributos de AC em exposi¢des de museus e centros de ciéncias que ajudam a ava-
liar as interagdes do publico com os objetos e as colecdes.

Também vale destacar o uso de questionarios e de itens de avaliagdo (Laugksch;
Spargo, 1996a; 1996b; Instituto Abramundo, 2014; OECD, 2007; 2018) permitindo
identificar o nivel de AC dos sujeitos e culminando com proposicdes para seu de-
senvolvimento.

Pelo exposto, pode-se perceber que, em perspectiva local ou global, as pesquisas
com foco na Alfabetizacdo Cientifica ainda sdo necessérias para compreender a relagdo
da sociedade com os conhecimentos cientificos e sobre ciéncias e a sua incorporagao
para atividades cotidianas e tomadas de decisao.

Consideracoes finais

Este capitulo nao teve a pretensdo de ser um receitudrio de métodos para pesqui-
sa sobre Alfabetizacdo Cientifica. E, antes disso, uma retomada de ideias e um apon-
tamento para novas pesquisas construidos a partir dos estudos que realizamos e da
realidade em que vivemos.

Reforcamos que a AC é um conceito recorrentemente atualizado na relagao com
o desenvolvimento das ciéncias e com os movimentos da sociedade, o que, por si s6,
justifica a necessidade permanente de novos estudos. Refor¢amos também que estudar
a AC pode trazer contribuicdes diretas para o ensino das ciéncias e para as interagdes
que a populacdo possa ter com as ciéncias, seja por conhecer seus conceitos, leis, teo-
rias e modelos explicativos, seja por reconhecé-las como prética social, cujas normas,
crengas e regras atualizam-se a partir do e pelo empreendimento conjunto que néao




ignora conhecimentos ja existentes e que ndo reconhece as individualidades como re-
quisito e instancia de poder para a proposicao, a avaliacdo e a legitimacao de ideias.
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Capitulo 8

Fenomenologia e Joel Martins: modo de
filosofar, experenciar e compreender o ser que
se expressa sobre o mundo-vida e a ciéncia

Marcos Cesar Danhoni Neves

O presente capitulo expora a Fenomenologia desenvolvida pelo Professor Dr.
Joel Martins em sua longa trajetéria como professor, pesquisador, criador da SPEQ
(Sociedade de Pesquisa e Ensino Qualitativos) ao longo de muitas décadas e, especial-
mente, até o final dos anos 80 do século passado.

O Prof. Joel Martins (Figura 1) foi meu professor de Fenomenologia e orientador
de Doutorado na Faculdade de Educacdo da UNICAMP. Trabalhou de forma incisiva
como professor e pesquisador brasileiro atuando na area de Educacao e Fenomenologia,
sendo um dos pioneirissimos na introducdo da Fenomenologia no Brasil, especialmen-
te na formagao de professores e na pesquisa qualitativa em Educacdo.

Figura 1 Professor Joel Martins em foto de 1991

Fonte: acervo do autor.

Ele foi influenciado por autores como Husserl, Heidegger, Merleau-Ponty e
Ricoeur, mas também dialogou com o existencialismo e o marxismo. Sua contribuicdo
crucial para a Fenomenologia foi a elaboracdo de um “método” fenomenolégico que
pode ser sintetizado por trés momentos: a descricdo, a reducgdo e a compreensao do
fenémeno situado. Joel defendia que a Fenomenologia é uma forma de compreender
a esséncia da percepcdo e da consciéncia pela existéncia, respeitando a relacdo entre o
homem e o mundo, valorizando a experiéncia vivida como fonte de conhecimento e de
sentido para a educagdo (Martins, 1992; Martins; Bicudo; 2006).
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O “método” fenomenoloégico de Joel Martins foi apresentado em sua tese de
concurso a catedra de Psicologia na Universidade do Brasil, em 1952 (Souza; Souza,
1993; Holanda, 2016). Ele também desenvolveu esse método em suas obras posterio-
res, como, por exemplo, Um enfoque fenomenologico do curriculo e A pesquisa qualitativa
e 0o método fenomenologico. Sua obra pode ser sintetizada por alguns livros iconicos pu-
blicados (Figura 2), especialmente, na década de 1980, quando atingiu seu 4pice em
orientacdes de Mestrado e Doutorado, como professor da UNICAMP e da PUC-SP, e
como presidente da entdo recém-criada Sociedade de Estudos e Pesquisa Qualitativos
(SPEQ). Este periodo coincidiu com seu afastamento da UNICAMP para a PUC-SP,
quando se torna seu Reitor (Figuras 3 e 4), cargo que deixara inconcluso devido ao seu
talecimento em 1993.

Figura 2 Livros de Joel Martins. O tltimo, O que é isto, a Ciéncia? [NEVES, 2005] é fruto da tese
orientada por Joel Martins na FE-UNICAMP e defendida em 1991 por Marcos C.D. Neves

Fonte: Acervo do autor.

Importante relembrar e transcrever aqui, por seu valor histérico, a Apresentagio
que o Professor Joel Martins escreve para o primeiro Caderno da Sociedade de Estudos
e Pesquisa Qualitativos:

E com prazer e satisfagio genuina que apresento ao publico académico do Brasil, a
publicacio do primeiro nimero de uma série denominada “Cadernos”, produzida
pela Sociedade de Estudos e Pesquisa Qualitativos. Alguns agradecimentos se fazem
necessarios. Em primeiro lugar, aos membros da Sociedade que apresentam seus
trabalhos que foram discutidos nas reunides mensais durante o ano de 1989. Em
segundo lugar, agradecimentos devido a dedicagdo, energia e disponibilidade dos
membros da diretoria que diligentemente congregaram esforgos para que todos os
trabalhos discutidos fossem publicados neste primeiro nimero.



https://www.scielo.br/j/estpsi/a/fWx9mB4D9SBrFsDh74sFbKj/
https://www.scielo.br/j/estpsi/a/fWx9mB4D9SBrFsDh74sFbKj/
http://rbep.inep.gov.br/ojs3/index.php/emaberto/article/download/2211/1950/
http://rbep.inep.gov.br/ojs3/index.php/emaberto/article/download/2211/1950/
https://1library.org/article/a-pesquisa-qualitativa-e-o-m%C3%A9todo-fenomenol%C3%B3gico.yn4x24kz
https://1library.org/article/a-pesquisa-qualitativa-e-o-m%C3%A9todo-fenomenol%C3%B3gico.yn4x24kz

sumario

Por que uma Sociedade de Estudos e Pesquisa Qualitativos: Esta denominagao e
agremiacao surgiu dos esfor¢os conjugados de varios pesquisadores interessados em
formas alternativas de pesquisa. Ha uma confusio entre dados quantitativos e argu-
mentos qualitativos. Isto acontece mais frequentemente do que se possa suspeitar.
O tratamento da experiéncia humana e dos seus significados nido pode ser feito, ou
conduzido, através de métodos que niao sejam adequados e, certamente, nio deveria
eliminar a pesquisa que procura lidar com significados, cuja finalidade é aumentar o
conhecimento sobre o fenomeno humano. A fim de fazer justica aos fenémenos, a
medida que s3o eles experenciados pelos seres humanos, ¢ preciso focaliza-los atra-
vés de métodos consistentes e adequados.

O enfoque adotado pelos pesquisadores, ndo apenas neste primeiro nimero, mas
também nos possibilidade da pesquisa ser conduzida de tal forma que um dialogo
entre enfoque, método e conteudo seja consistente e, portanto, mantenha um rigor.
A nio existéncia de um estilo ou método niao implica que ndo haja rigor. Ao contra-
rio, a questdo que se propoe a pesquisa cuja natureza ¢ qualitativa, leva em conside-
ragao o contexto no qual a pesquisa se realiza. Isto implica no contexto social e cul-
tural do pesquisador. Este devera produzir um dialogo com os outros pesquisadores;
assim, questoes diferentes referentes a diversos aspectos da pesquisa em ciéncias
humanas em diferentes contextos devera, também, levar a varios métodos e estilos
se o pesquisador for coerente. Esta é a razio porque ha uma variedade de estilos
e enfoques nesta publicacdo e nas outras que deverdo aparecer oportunamente. A
pesquisa ndo deveria ser independente de tempo, de lugar e de pessoa, da mesma
forma que a verdade nio aparece de forma estéril privada de dinamismo. Tem sido
regra geral, na pesquisa ocidental, em ciéncias humanas, destruir estas variacdes que
em ultima instancia levam a um tnico meio na produciao do conhecimento.

Nao pretendo chega a analises pormenorizadas dos trabalhos publicados no presen-
te nimero, mas o leitor atento podera notar que alguns temas, discutidos por dife-
rentes autores, retornam sempre a um ponto principal, inicial, ou seja, o desafio a
necessidade de usar recursos qualitativos como método e de refletir sobre a pesquisa
como um empreendimento muito mais compreensivo da ciéncia do que tem sido
pensado (Joel Martins, outono de 1990).

Figura 3 Prof. Joel Martins ao lado de Dom Paulo Evaristo Arns na PUC-SP em meados de 1990

Fonte: Lima (2005).
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Figura 4 Prof. Joel Martins em discurso de posse como Reitor da PUC-SP

Fonte: acervo do autor.

O “método” fenomenoldgico de Joel Martins

A primeira coisa a dizer sobre o “método”, é que ele se baseia numa compreensao
advinda dos trabalhos de Galileo Galilei e depois sedimentada por Renee Descartes
em seu Discours de la Méthode. Mas quem criou definitivamente a crenca em métodos
retirados da Fisica e da Matemaética Classica como ditadoras de regras definidoras do
que era o trabalho cientifico foi Augusto Comte, criando o que se chamou de primeiro
positivismo (Neves, 2002). Este foi sucedido no final do século XIX e por quase todo o
século XX pelo segundo positivismo ou positivismo l6gico, do Circulo de Viena.

Por essa razao, e devido as minhas aulas com o Professor Joel Martins (e, também,
com o também falecido Prof. Carlos Alfredo Arguello), sempre chamei o METODO de
MITODO, ou seja, o MITO DO METODO, redefinindo este monstro frankensteiniano
que é nosso atrelamento aos métodos ... até a obra do anarquista epistemolégico Paul
K. Feyerabend (Neves; Silva, 2020).

Dessa forma, mais que um método, o modo fenomenolégico de Joel Martins em
uma pesquisa de cunho puramente qualitativo (livrando-se dos métodos quantitati-
vos-estatisticos) consiste em seguir, essencialmente, trés momentos: a descrigio, a redu-
¢do e a compreensio do fendmeno situado’. Um exemplo hipotético de como aplicar esse
modo qualitativo de pesquisa de tentativa de compreensdo de uma experiéncia de
aprendizagem dos alunos numa disciplina (ou curso) qualquer, seria:

* Num primeiro momento, a descrigio, quando o pesquisador busca obter rela-
tos dos sujeitos que vivenciaram o fendmeno, ou seja, os alunos que fizeram

1. Fendmeno situado é entendido aqui como uma forma de compreender a experiéncia vivida de um sujeito, sem

recorrer a generalizacdes ou suposicdes. E.um método de analise que busca a esséncia do fenémeno, através de descri-
¢oes, reducdes e interpretagdes (MORENO e al., 2004).
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o curso online. Esses relatos podem ser obtidos por meio de entrevistas, ques-
tionarios, didrios, etc. O objetivo é descrever o fendmeno tal como ele se apre-
senta na consciéncia dos sujeitos, sem julgamentos ou interpretagdes prévias.

* Num segundo momento, a redug¢io, quando o pesquisador analisa os relatos
dos sujeitos e busca identificar as unidades de significado que emergem de-
les. Essas unidades sdo as expressdes que revelam o sentido da experiéncia
para os sujeitos, como sentimentos, percepcdes, dificuldades, motivagdes, etc.
O objetivo é reduzir o fendmeno a sua esséncia, ou seja, ao que é comum e es-
sencial na experiéncia dos sujeitos.

* Num terceiro momento, a compreensio, quando o pesquisador interpreta as
unidades de significado e busca compreender o fenémeno situado em seu con-
texto historico, social e cultural. Essa interpretacao pode ser feita a luz de um
referencial tedérico ou filoséfico que oriente o pesquisador. O objetivo é com-
preender o fenémeno como uma manifestacdo da existéncia humana em sua
relacdo com o mundo.

Esse é um exemplo sintético do pensar e do compreender um fendmeno situado?
usando esse “sendeiro” numa pesquisa qualitativa-fenomenolégica.

O resultado final de uma pesquisa desse tipo seria, pois, um relato fenomenol6gi-
co, como no exemplo que usamos, que descreve e compreende a experiéncia de apren-
dizagem dos alunos numa disciplina. Esse relato poderia conter ainda as seguintes
derivacoes:

- Uma introdugado que apresenta o tema, o problema, os objetivos e a justificativa
da pesquisa, bem como o referencial tedrico ou filos6fico que orienta a interpretagao
do fendmeno;

- Uma “metodologia” que explica como foi aplicado a investigacdo fenomenolé-
gica na pesquisa, quais foram os critérios de selecao dos sujeitos, como foram obtidos e
analisados os relatos, quais foram as limita¢des e os desafios do processo;

- Uma apresentagao e discussao dos resultados que mostra as unidades de signifi-
cado identificadas nos relatos dos sujeitos, as categorias ou temas que emergem dessas
unidades, e a compreensdo do fendmeno situado em seu contexto histérico, social e
cultural;

- Uma conclusao que sintetiza os principais achados da pesquisa, responde aos
objetivos propostos, aponta as implica¢des e as contribuicdes da pesquisa para o cam-
po de estudo, e sugere possiveis desdobramentos ou recomendag¢des para pesquisas
futuras.

Obviamente este rol ndo se trata de um “método”, mas constitui-se um exemplo
possivel de como seria o resultado final dessa pesquisa hipotética. Claro que existem

2. Fendmeno entendido aqui, do grego phainestai, “trazido a luz”, emergir do lugar onde reinava a escuridio,
numa metafora para compreensao, reflexao, conbecimento. Nesse momento, a fenomenologia finca suas rafzes na maiéutica

socratica do s6 sei que nada sei.
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outras formas de organizar e apresentar um relato fenomenolégico, dependendo do
estilo e da criatividade do pesquisador.

A Fenomenologia é, pois, uma abordagem filoséfica que busca compreender a
esséncia dos fendmenos a partir da experiéncia vivida pelos sujeitos que os perce-
bem. Ela se contrapde ao positivismo e ao empirismo, que reduzem a ciéncia a um
conjunto de leis e fatos observaveis, desconsiderando a dimensao humana e cultural
do conhecimento.

E a prospeccdo das estruturas que compdem o mundo-vida do ser-no-mundo (da-
sein). A fenomenologia é, dessa forma, o mundo da experiéncia vivida, que serve de
base para toda racionalidade e sentido. E o mundo que nés percebemos e vivenciamos
antes de qualquer conceito ou teoria.

A Fenomenologia busca, portanto, voltar as coisas mesmas, ao mundo-vida, como
origem de todo conhecimento. Note-se que ndo ha a separacdo aqui entre o objeto do
conhecimento e o ser experenciador, numa amalgama que o cerne da Fenomenologia,
bem distante de qualquer abordagem positivista ou neo-positivista.

Para a questdo especifica do ensino de Ciéncias, a importancia da Fenomenologia
é de que ela poderia contribuir para uma educagdo mais critica, dialoégica e interdis-
ciplinar, que valorizasse a percepcdo dos alunos sobre os fendmenos naturais e sua
relagdo com o mundo. Ela favoreceria o desenvolvimento de uma visdo mais ampla e
complexa da Ciéncia, que reconhecesse sua natureza histérica, social e cultural, pro-
movendo didlogos potenciais entre diferentes areas do saber.

Alguns autores, mais antigos ou mais recentes, que articulam a Fenomenologia
com o ensino de ciéncias sdo: Max van Manen (2014), que propde uma pedagogia feno-
menoldgica baseada na reflexao sobre as experiéncias vividas; David Bloor 1984), que
defende uma sociologia do conhecimento cientifico que considere os aspectos culturais
e politicos da producao cientifica e Marcos Cesar Danhoni Neves (Neves, 1991a,b,c;
Buffon; Martins; Neves, 2017; Alves; Buffon; Neves, 2021), que aplica a Fenomenologia

a educacdo em Ciéncia em geral, e a Astronomia, em particular, destacando a impor-
tancia da experiéncia sensorial e da relacao Arte-Ciéncia (Silva; Neves, 2015).

O interrogar que permanece: “o que € isto, a Fenomenologia?”

Como salientei, a Fenomenologia é uma abordagem filos6fica que busca com-
preender a esséncia dos fendmenos a partir da experiéncia vivida pelos sujeitos que
os percebem. Ela se contrapde ao positivismo e ao empirismo, que reduzem a ciéncia a
um conjunto de leis e fatos observaveis, desconsiderando a dimensao humana e cultu-
ral do conhecimento.

A importancia da Fenomenologia para o ensino de ciéncias é que ela pode con-
tribuir para uma educacdo mais critica, dialogica e interdisciplinar, valorizando a per-
cepcdo dos alunos (ou dos sujeitos cognoscentes) sobre os fendmenos naturais e sua
relacdo com o mundo. Ela pode favorecer o desenvolvimento de uma visdao mais am-
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pla e complexa da ciéncia, que reconheca sua natureza histérica, social e cultural, pro-
movendo o didlogo entre diferentes areas do saber.

Dessa forma, a Fenomenologia se insere numa corrente filoséfica que tem como
principal conceito a ideia de que todo conhecimento se da a partir de como a consciéncia in-
terpreta os fendmenos. Os fendmenos sao tudo aquilo que se apresenta ou que se mostra
a consciéncia, seja através dos sentidos, da imaginacdo, da meméria ou da razao.

Importante, pois, destacar alguns dos principais conceitos da Fenomenologia:

Intencionalidade: é a capacidade da consciéncia de se dirigir a um objeto, de ter
um sentido ou um propoésito. A consciéncia ndo é um mero receptaculo de impressoes,
mas uma atividade que busca compreender o que se manifesta.

Redug¢ao fenomenolégica: é o método proposto por Husserl para alcangar a es-
séncia dos fendmenos, suspendendo os preconceitos, as teorias e as opinides sobre o
mundo. A redugado consiste em colocar entre parénteses a existéncia do objeto e focar
na forma como ele aparece a consciéncia. A Figura 5, As Metamorfoses de um Touro,
de Pablo Picasso, foi usada pelo Prof. Danhoni Neves em sua tese na Faculdade de
Educacdo defendida em 1991, mas, também, em seu artigo: Uma perspectiva fenomeno-
légica para o professor em sua expressdao do “o que é isto, a Ciéncia?” (Neves, 1993), para
ilustrar, de forma metafdérica, o processo de reducio fenomenoldgica. Seria utilizado mais
tarde (2019) pela Professora Galiazzi em suas exposi¢des sobre o uso da Fenomenologia
no processo de compreender a educagao (Figura 6, Galiazi; Schimdt, 2020).

Figura 5 As metamorfoses de um Touro, de Pablo Picasso

Fonte: Neves (1991c, 1993).
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Figura 6 Touros de Picasso apresentado em Galiazzi e Schmidt (2020)

Fonte: Galiazzi e Schmidt (2020).

Eidética: é a ciéncia das esséncias, que busca captar o que ha de universal e ne-
cessario em cada fendmeno. A eidética se baseia na intuicdo eidética, que é a capacida-
de de ver o essencial em um exemplo concreto.

Noema e noese: sao os termos usados por Husserl para designar os dois polos da
intencionalidade. O noema é o objeto intencional, o que é percebido pela consciéncia.
A noese é o ato intencional, o modo como a consciéncia percebe o objeto.

Ser-no-mundo: é o conceito usado por Heidegger para expressar a condicdo exis-
tencial do ser humano, que ndo é um sujeito isolado, mas um ente que esta sempre em
relagdo com o mundo e com os outros. O ser-no-mundo é um modo de ser que implica
em compreensao, afeto e acao.

Dasein: é o termo usado por Heidegger para designar o ser humano como um
ser que existe e que se questiona sobre o sentido de sua existéncia. O Dasein é um ser
aberto, finito, histérico e projetivo.

Corporalidade: é o conceito usado por Merleau-Ponty para enfatizar que a per-
cepcdo dos fendmenos ndo se da apenas pela mente, mas pelo corpo inteiro. O corpo
ndo é um objeto entre outros, mas uma expressao viva da subjetividade. O corpo é o
meio pelo qual nos relacionamos com o mundo e com os outros.

Num trabalho publicado em 1989, Martins, Boemer e Ferraz (1990, p. 33-34),
sintetizam o pensar e o fazer fenomenoldgico, com a esséncia do pensamento do
Prof. Joel Martins:

A Fenomenologia como uma alternativa metodolégica para pesquisa, contrapde-se
ao positivismo de Augusto Comte (1798-1857) para quem czéncia significa metodo-
logia sistematica, limitada aos fatos — ocorréncias tipicamente verificaveis e relagoes
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constantes entre os fatos [...] O conhecimento para o positivismo ¢é definido em
termos das realizacdes das ciéncias e as ideias ou doutrinas nio cientificas (mitos,
credos, sistemas metafisicos), sao saberes ilusorios. Ciéncia ¢ equivalente a verdade e
o nao cientifico em contraposi¢io ¢ entendido como nao verdadeiro.

A Fenomenologia tem a preocupacdo de descrever o fendmeno e ndo de explica-
-lo, ndo se preocupando com o buscar relacdes causais. A preocupagdo serd o sentido
de mostrar e ndo em demonstrar, e a descrigdo prevé ou supde um rigor, pois, através
da rigorosa descrigcdo é que se pode chegar a esséncia do fené6meno.

E preciso, diz Husserl, que se volte as coisas mesmas e se apreenda a esséncia
do fendmeno. Ele nega, entdo, a existéncia do sujeito e do mundo como sendo puros
e independentes um do outro; o conhecimento sé sera alcancado no préprio existir
do cientista. O objeto do conhecimento ndo é o pensador nem a realidade em si mas,
a realidade enquanto vivida pelo pesquisador. Aqui é introduzido um conceito impor-
tante na Fenomenologia - o da intencionalidade da consciéncia, ou seja, a sua diregdo.
Consciéncia é sempre consciéncia de alguma coisa.

Se a consciéncia é sempre consciéncia de alguma coisa e se o objeto é sempre obje-
to para a consciéncia, é inconcebivel sair dessa correlacdo, ja que fora dela, ndo haveria
nem consciéncia nem objeto. Todo esse pensar levou Husserl a definir a Fenomenologia
como ciéncia descritiva das esséncias da consciéncia e de seus atos.

Dentro do caminhar fenomenolégico em pesquisa, a primeira questdo que se co-
loca é em relagdo a palavra METODO; ela tem sido cautelosamente evitada por alguns
fenomenologistas para que ndo seja associada ao sentido cartesiano de método, ca-
racteristico das Ciéncias Naturais. Prefere-se, assim, o uso da palavra TRA]ETORIA
que melhor expressa o caminhar em busca da esséncia do fendmeno. Ao realizar uma
pesquisa, a primeira preocupacgdo que se apresenta para o pesquisador é, em geral, a
proposicao do problema.

Ao recusar os conceitos prévios, as teorias e as explicacdes a priori, ja existentes, o
pesquisador ndo parte de um marco zero ou de um vazio. Vive-se num pré-reflexivo e
enquanto esse pré-reflexivo ndo se torna reflexivo no sentido de “tomar consciéncia”,
ainda ndo tem uma inteligibilidade do fenémeno.

No enfoque fenomenolégico encontram-se fenémeno e pesquisador. O encontro
entre pesquisador e fendmeno segue uma trajetéria onde o fendmeno é colocado em
suspensdo, esta diante dos olhos, para que seja visto de forma atentiva. Esse momento
é chamado epoché e significa redugao de toda e qualquer crenca, teoria ou explicagdes
a priori.

Porque o pesquisador ndo sabe o que se passa com o sujeito é preciso que este
sujeito descreva o que se passa com ele. (E) o que o pesquisador busca nas descri¢oes?
Apbs a analise individual de cada descrigao o pesquisador busca as convergéncias ou
invariantes (...) que permaneceu em todas as descrigdes.




A andlise das descri¢des pode seguir [entdo] quatro momentos:

- leitura da descricao do principio ao fim sem buscar ainda qualquer interpreta-
¢do ou identificar qualquer atributo ou elemento, a fim de chegar a um sentido
geral do que esta descrito;

- no momento em que um sentido foi obtido, o pesquisador volta ao inicio e 1é&
novamente o texto, agora tentando apreender unidades de significado, dentro de
uma perspectiva (...) focalizado o fend6meno que esta sendo pesquisado;

- ap0s obter as unidades de significado, o pesquisador percorre todas as unidades
identificadas e expressa o significado contido nelas, (uma vez) que isto é particu-
larmente verdadeiro para as unidades de significado que sdo mais reveladoras do
fendmeno considerado;

- finalmente, o pesquisador sintetiza todas as unidades de significado para che-
gar a uma estrutura do fendmeno. Alguns pesquisadores usam também para esse
agrupamento de significados a palavra categoria.

Alguns pesquisadores fenomenodlogos buscam interpretar seus dados a luz de um
referencial filos6fico que fundamente o seu pensar. Neste caso esta em evidéncia mes-
mo a hermenéutica como forma de intepretagao.

Dessa forma, a Fenomenologia se constitui como uma espécie de ciéncia da cons-
ciéncia, no esforco do sujeito em fazer emergir de seu universo pré-reflexivo as estru-
turas que criam uma compreensdo do mundo-vida, numa formacao de seu perfil ideo-
grafico. Esse conjunto de ideogramas terminard por compor o nomos dos discursos de
um conjunto de sujeitos (o nomotético) e das intencionalidades que os conduzam a uma
direcdo a compreensao do fendmeno arquitetada na interrogacdo que lhe deu origem.

Como penso e uso o interrogar fenomenologico em minhas pesquisas

As principais contribui¢des que julgo ter dado a compreensdo fenomenolégica do
ser-no-mundo compreendendo-o, sdo:

Buscar na Fenomenologia uma abordagem para a pesquisa em educacgdo e ensino
de ciéncias, tentando uma descrigao da esséncia dos fendmenos educacionais a partir
da experiéncia vivida pelos sujeitos.

Dar uma perspectiva fenomenolégica para o professor em sua expressao do: “o
que é isto, a ciéncia?”, analisando como eles, e também seus alunos, compreendem e se
relacionam com o conhecimento cientifico.

Explorar a relacdo entre Arte e Ciéncia (Silva; Neves, 2015) como uma forma de
expressdo fenomenolédgica, mostrando como determinadas obras provenientes da Arte
podem revelar aspectos da realidade que escapam a linguagem cientifica, mas que com

ela se entranham.




Em sintese, o que a Fenomenologia pode trazer, mediante suas trajetorias per-
corridas, de resultados para a pesquisa na 4rea de educacdo e ensino de Ciéncias,
em particular? Algumas respostas possiveis (e potenciais) seriam (Oliveira, 2018;
Coelho, 2021):

- permite compreender a esséncia dos fendmenos a partir da experiéncia vivida
pelos sujeitos, sem recorrer a leis ou principios externos;

- valoriza a subjetividade e a intuigao como fontes de conhecimento;

- possibilita uma andlise compreensiva e nao explicativa dos fenémenos, respei-
tando sua complexidade e singularidade;

- oferece uma alternativa critica ao positivismo e ao empirismo, que reduzem a
realidade a dados quantificaveis.

Entretanto, esse caminho “metodolégico” antipositvista, traz algumas dificulda-
des também, como, por exemplo:

- a exigéncia do pesquisador realizar uma suspensao do juizo sobre as coisas, o
que pode ser dificil de alcangar na préatica;

- a ndo existéncia de uma estrutura muito bem definida, podendo gerar alguma
confusdo, inconsisténcia e estranhamento diante da exigéncia quase natural de resulta-
dos quantificaveis;

- a ndo obtencdo de explicacdes causais ou preditivas dos fendmenos, o que pode
limitar sua aplicabilidade em algumas areas do conhecimento;

- last but not least, a possibilidade de poder ser considerada uma abordagem in-
génua ou idealista por alguns criticos, que questionam sua validade e rigor cientifico.

Resumindo: para um interrogar qualitativo dos fendmenos poderiam ser segui-
dos alguns passos basicos que podem variar de acordo com o autor ou a abordagem
adotada. No entanto e, em geral, as seguintes etapas estdo presentes:

£

- identificar um fendmeno de interesse (com a interrogacdo fenomenolégica: “o
que € isto, o(a) ...?”, que seja um objeto da experiéncia humana e que possa ser estudado
a partir da perspectiva qualitativa.

- explorar o fendmeno com um grupo de individuos que o vivenciaram, utilizan-
do técnicas de coleta de dados como entrevistas, observacoes, diarios, etc.

- realizar a reducdo fenomenolégica, que consiste em suspender os juizos prévios
sobre o fendmeno e focar na descricdo do que é dado a consciéncia.

- analisar os dados coletados, buscando identificar as unidades de significado, as
esséncias e as estruturas do fendmeno.

- apresentar os resultados da pesquisa, descrevendo o fendmeno tal como ele se
manifesta aos sentidos e interpretando seu sentido e sua implicagao.

Estes passos acabam por abrir caminhos, trajetérias, onde o sentido do mundo se
arquiteta para o ser que emerge de seu mundo pré-reflexivo, obscurecido por certezas

que nao sao as suas.
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A guisa de uma conclusao inconclusa

O presente capitulo é um rememorar dos anos que convivi ndo somente com
a pesquisa fenomenolodgica para a consecucdo de minha tese de Doutorado (Neves,
1991c). Foram os anni mirabili da convivéncia com um pesquisador de grande quilate
intelectual, como era o Prof. Joel Martins. Durante estes anos, fundamos a Sociedade de
Estudos e Pesquisa Qualitativos, onde fiz parte de sua Diretoria, com Joel como nosso
Presidente e a Profa. Maria A. V. Bicudo, como Vice, ao lado de outras colegas: Vitéria
E. C. Esposito, Ozeneide Venancio M. Machado e Lourdes L. Ribeiro. Outros grandes
amigos fenomendlogos que ajudaram na construc¢ao da SEPQ foram: Washington L.P.
Carvalho, Ismael Assumpcdo, Magali R. Boemer, Carmem Sylvia G. Aranha, Maria A.
C Rocha, Maristela V. C. Bernardo, Lourdes L. Ribeiro.

A Sociedade foi fundada em 1990, ap6s muitas discussdes num dos anfiteatros
da PUC-SP, especialmente entre os anos de 1988-89. Enquanto estive na Diretoria, pu-
blicamos trés nimeros dos Cadernos da Sociedade de Estudos e Pesquisa Qualitativos
(1990, 1991, 1992). O Conselho Editorial era formado pelos Profs. Joel, Bicudo,
Washington, Maristela e este que escreve o presente capitulo.

Os Cadernos abriam-se com os objetivos da SEPQ (Martins, 1991, p. i), com o
seguinte texto:

A Sociedade de Estudos e Pesquisa Qualitativos registra em seus estatutos os seguin-
tes objetivos: a) desenvolver estudos avangados em pesquisa qualitativa; b) publicar
semestralmente trabalhos apresentados nas reunides da Sociedade; ¢) congregar pes-
quisadores que desenvolvem trabalhos segundo a modalidade da pesquisa qualitativa;
d) divulgar, nacional e internacionalmente, os resultados dos estudos e das pesquisas
desenvolvidos pela Sociedade; e) capacitar pesquisadores em pesquisa qualitativa.

O primeiro Caderno contou com seis artigos, com introducdo do Prof. Joel Martins
seguidos dos artigos “O mecanicismo da Fisica na Psicologia e a perspectiva fenome-
nolégica” (Neves; Washington); “A Fenomenologia como alternativa metodolégica
para pesquisa - algumas consideracoes” (Martins; Boemer; Ferraz); “Sobre a origem
da Geometria” (Bicudo); “Notas sobre o seminario realizado pelo Prof. Amedeo Giorgi
sobre a Fenomenologia e a Pesquisa Qualitativa em Psicologia” (Bicudo); “Resenha 1:
A pesquisa qualitativa em Psicologia: fundamentos e recursos basicos” (ESPOSITO) e
“Resenha 2: Formacdo do Professor: atualizando o debate” (SERBINO).

Os Cadernos, desde o primeiro nimero, ganharam um logo (Figura 7) criado pelo
socio e amigo Ismael Assumpgdo, que trabalhava na area de Artes Visuais em Sao
Paulo. Infelizmente, Ismael faleceu repentinamente no inicio de 1991. A ele, dediquei,
no segundo namero do Caderno, uma homenagem péstuma:

Ismael morreu.
Guardou para si a contagem regressiva do relogio da vida.
Poupou-nos do conhecimento de sua finitude.

Enfrentou, liicido é s0, 0 ocaso da sua existéncia.
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Do corpo e da alma restaram apenas as cinzas.
Para nds, entretanto, restam a saudade e o “até breve”
no encontro inevitdvel e imorredouro

da memoria e da inexisténcia

Figura 7 Capa do primeiro Caderno (1991) da Sociedade de Estudos e Pesquisa
Qualitativos langado na PUC-SP

Fonte: acervo do autor.

No Caderno 3 (1992) publiquei uma sintese de minha tese de Doutorado defendi-
da na Faculdade de Educacao da UNICAMP: “Uma perspectiva fenomenolégica para
o professor em sua expressao do: o que é isto, a Ciéncia?”.

Em pleno periodo da recém-criada Sociedade de Estudos e Pesquisa Qualitativos,
Joel Martins decide se candidatar a Reitoria da PUC-SP. Vence o pleito e é eleito
Reitor, sendo empossado em 23 de novembro de 1991, pelo entdo grao-chanceler da
Universidade, Dom Paulo Evaristo Arns (Figuras 3 e 4).

Menos de dois anos depois, em 03 de maio de 1993, o Prof. Joel Martins nos dei-

xaria para sempre ...

Foi-se 0 homem, mas ficou a sua obra, a sua escola. O capitulo que agora se finda
é parte dessa obra, é parte dessa escola, com meus orientados e orientandos, trabalhos
e inimeros outros projetos de pesquisa, ensino e extensdo, usando a Fenomenologia
ndo como método, mas como um intricado sistema de trajetérias humanas possiveis
para entendermos, afinal, o que é-isto-o-mundo, conosco como intérpretes.
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Capitulo 9

Educacao Comparada: reflexoes sobre seu contexto
histdrico-epistemologico-metodoldgico

Carmen Wobeto

Irene Cristina de Mello

O ato comparativo é inerente ao raciocinio humano e utilizado em nosso coti-
diano. Em todas as investigacOes cientificas, a comparacao é utilizada na busca de
respostas aos problemas propostos, contudo, uma pesquisa é classificada como com-
parativa quando utiliza sistematicamente a comparacdo entre duas ou mais situagdes
ou fatos, dentro de um mesmo contexto, sendo que a descricdo e a andlise de suas se-
melhangas e diferencas poderao auxiliar na busca de respostas ao problema gerador
da investigacao.

A Educacao Comparada (EC) pode ser compreendida como metodologia inter-
disciplinar com aplicacdo sistematica da técnica de comparacdo para investigar pro-
blemas de sistemas educativos, sendo esta desenvolvida em ambito local, regional, na-
cional, supranacional ou internacional, em um tempo histérico fixo ou em movimento
(Ferreira, 2008; Santos; Baade; Silva, 2017).

Contudo, sua conceituacdo precisa, assim como a epistemologia que a define
como campo de estudo nas Ciéncias Sociais ainda é objeto de disputa no meio aca-
démico. Segundo Noévoa (2017), a EC apresentou desde sua origem uma tensdo entre
suas finalidades politicas e cientificas, a primeira devido a sua aplicabilidade para o
embasamento das politicas publicas que visam a melhoria da educacdo e a segunda,
relativas a sua afirmagdo como ciéncia e campo de estudo académico. E dentro dos no-
vos desafios da globalizacdo da economia, 0 mesmo autor destaca:

A nova popularidade da educa¢io comparada nio esta isenta de riscos, sobretudo de
uma apropriac¢do acritica e de uma generalizacdo de solugoes globais impostas por
via de dados e de evidéncias sobre «o que funciona melhor», sobre «o que tem me-
lhotres resultados». Mas esta abordagem pragmatica assenta na falsa ideia de um con-
senso sobre as finalidades da educacio e sobre as formas de a concretizar (N6voa,

2017, p. 15).

Também Manzon (2018) assinala as perceptivas socioldgicas e epistemoldgicas na
evolucdo da EC como campo académico, destacando que ndo foram somente os crité-
rios cognitivos que a definiram.

Pelo contrario, (a EC) é o produto de forgas pragmaticas e politicas trabalhando por
meio de uma interacdo complexa de rela¢es de poder entre discursos, estruturas so-
ciais e agéncia humana. O poder geopolitico influenciou, assim, o que categorizava




como conhecimento util. Essa ¢ a construc¢io institucional da educagdo comparada
(Manzon, 2018, p. 2, tradu¢ao nossa).

Nos espagos académicos, a EC apresenta controvérsias quanto a sua natureza
epistemoldgica, sua definicdo e propodsitos (Navarro Leal; Cazales, 2013). Estas dife-
rencas nas concepgdes académicas da EC devem-se a sua natureza interdisciplinar,
(em outros termos, ela é avaliada por diferentes olhares, o que tem gerado diferentes
interpretacdes), assim como se devem a complexidade do tema ao qual se propunha,
em especial tendo os Estados-nagdo como pontos de partida da comparacdo de seus
sistemas educativos (Ferreira, 2008).

A compreensdo de qualquer campo de estudo requer um olhar sobre a sua evolu-
cao histérica, sob essa otica os pressupostos iniciais foram necessarios para a origem
de novas ideias, neste processo disputas ideoldgicas sao formadas e ha de se perceber
os contextos sociais a que estdo subordinadas e, no caso do campo da EC, devido ao
seu papel no direcionamento de politicas publicas sdo observaveis os confrontos da
evolucdo da epistemolégicas/investigagao e dos interesses politicos. Malet (2004) des-
taca que as tradigdes da EC “passadas ou contemporaneas” nao podem ser demarca-
das simplesmente na linha do tempo/espago, como “claramente circunscritas e linea-
res”, sendo que seus processos de produgao estdo atrelados aos:

[...] imaginarios cientificos (com suas retdricas proprias) e interesses de conhecimen-
tos especificos, discerniveis em momentos-chave do desenvolvimento historico quer
da especialidade, das ciéncias sociais em geral, ou dos campos culturais que consti-
tuem seu ambito de expressao (Malet, 2004, p. 1303).

Krawczyk (2013) destacou que os estudos em EC tém contribuido para compreen-
der as politicas publicas de educacdao na América Latina e que seus estudos tedricos
epistemoldgicos e sua metodologia sdo relevantes para definir o alcance e as limita-
¢oes da pesquisa, produzindo conhecimento vinculados a descri¢des mais precisas de
seu proprio contexto educacional e do outro. Para tanto, a definicdo do problema é o
ponto de partida da pesquisa:

Muitas vezes, pela auséncia de uma pergunta de pesquisa que justifique a compara-
¢io e/ou pelo pouco conhecimento dos paises analisados, a pesquisa acaba sendo
reduzida a constatagdo de convergéncias entre as situagcdes nacionais. Deve-se tomar
cuidado para que nao se tornem meramente descritiva: é necessaria uma elabora¢io
conceitual que dé sentido a inter-relacio e a comparacio de diferentes realidades
(Krawczyk, 2013, p. 204).

Wolhuter (2016) elencou alguns propésitos da EC, a saber:

1) Descricao: a utilidade mais basica da Educacdo Comparada é descrever
sistemas educacionais/comunidades de aprendizagem, apresentando
suas peculiaridades;

2) Compreensdo/interpretacdo/explicacdo: a EC também responde a neces-
sidade de compreender os sistemas educativos no seu contexto histérico/




cultural, explicadas a partir das forcas contextuais circundantes que os
moldam;

3) Avaliacao: a EC tem como propdsito a avaliacdo dos sistemas de ensino e
do seu proprio sistema educacional e a avaliagao universal dos sistemas
educacionais;

4) Aplicativo: no planejamento educacional, a EC também ¢é usada para pro-
jetar um novo sistema educacional e planejar as reformas nos sistemas
educacionais;

5) Pratica docente: potencial da EC na melhoria da pratica pedagoégica, devi-
do a comparagdes de abordagens de ensino;

6) Promover o ideal filantrépico: servir a humanidade, pelo melhoramento
de seu estado, colaborando na promocao da evolugdo da humanidade, a
qual foi a fonte original de inspiracdo do campo académico da EC.

Neste capitulo, serd exposto um breve histérico da EC, elencando aspectos epis-
temol6gicos e metodolégicos e, na sequéncia, serdo apresentados dois exemplos de
estudo nos quais nos deteremos na elucidagdo dos aspectos metodolégicos.

Breve historico da Educacao comparada e seus contornos
epistemologicos

Do ponto de vista histérico cronolégico, podemos classificar a EC nas seguin-
tes etapas: pré-cientifica, de sistematizagao, cientifica e pés-moderna (Caballero et al.,
2016). Ferreira (2008), baseando-se nas etapas histéricas da evolugao da EC propostas
por Ferran Ferrer (1990) e A. D. Marquez (1972), apresenta com pequenas alteracdes e
de forma mais didatica a seguinte denominacao: periodo da criagao, periodo da descri-
¢ao, periodo da interpretacdo e periodo da comparacao complexa. Estas etapas, segun-
do a classificacao dos dois autores citados, estdo descritas no Quadro 1.

Quadro 1 Panorama histérico da Educacao Comparada (EC) e alguns apontamentos
epistemolégicos vinculados as etapas cronolégicas

Periodo Epistemologias/ Caracteristicas/Principais expoentes
abordagens
Etapa pré-cientifica'. Descritivo - pragmatico Relatos de viagens com finalidades politicas
Idade Antiga
Inicio da etapa cientifica | Positivistas® - empirico. | Busca de leis gerais nos contextos educacionais
- Sistematizacao' - Século | EC descritiva® (Auguste Comte, a sociologia no contexto pos-
XIX -iluminista). Descrigdo dos modelos de paises

promissores, conhecer o outro para embasar
suas proprias reformas




Relativismo?;
Abordagem
interpretativo-histérica®

Etapa cientifica' - Século
XIX e XX

Ushinsky no final do século XIX - Mudanga
de paradigma, afirmava que ndo é possivel
transferir um modelo de educacao nacional
para outro pais, pois ele é legitimado pelo seu
contexto social e cultural.

Michael Sadler, no inicio do século XX foi

o discipulo mais eminente e reafirmou a
importancia da compreensao dos elementos
externos (histéria, cultura) a escola e que
legitimam os sistemas educativos.

Década de 50 e 60 - apogeu do positivismo
l6gico americano, impulsionada pelas novas
tecnologias para as andlises estatisticas
qualitativas®.

O relativismo ndo refutou o positivismo?.

Autores positivistas: Harold Noah e Max
Eckstein (1969), C. Arnold Anderson (1961) e
Philip Foster (1960)°.

Autores relativistas: Vernon Mallinson (1957) e
Edmund King (1968)°.

O relativismo centrava-se no “naciocentrismo”,
porém com menor preocupagdo com o método
do que o positivismo, contudo, ainda mantém o
propésito utilitarista de impulsionar as reformas
de seus pais pelo conhecimento do outro®.

Etapa cientifica Século Funcionalismo Busca por uma hegemonia epistemolégica
XX! - sistematizac¢do do histérico?, Abordagem central para EC% Nesta fase historica, ha
campo de EC interpretativo- certo consenso de que a Educacao deve ser
antropoldgica® compreendida no seu contexto social e histdrico,
tanto na comparacao relativista como também
positivista?
Etapa p6s-moderna’ Abordagens Periodo de criticas ao positivismo, as analises

- final do século XX e
século XXI.
EC Complexa®

interpretativo-filosofica;
resolugao de problemas;

quantitativas elencaram generalizagdes com
pouca aplicagdo prética. Abordagens diversifica-
das coexistindo®. Nova valorizacdo da EC devi-

sOcio-historica; EC L ..
critica’ do ao processo de globalizacao econdémica

Decolonial®

Fonte: 'Caballero et al. (2016); °Epsein (2010); *Ferreira (2008); *‘Malet (2004);
*Noévoa (2017); ¢Tiani e Adolfo (2022).

A etapa pré-cientifica ou de criacdo corresponde aos relatos na antiguidade, com
carater politico, os quais eram generalistas e visavam ao conhecimento das diferen-
tes culturas e incluiam alguns apontamentos sobre a educagao. Tucidides, Her6doto
e Xenofonte fizeram comparacdes distinguindo o modo educativo ateniense do espar-
tano e a educacdo grega da egipcia e da persa. Contudo, o objeto de estudo da EC
sdo geralmente os sistemas de educacdo nacionais, os quais emergiram na organizacao
politica na nossa época, devido a isto os primeiros trabalhos de sistematizacao da EC
datam do final do século XVIII para o XIX (Ferreira, 2008; Epsein, 2010).

Ha certo consenso em considerar o trabalho de Marc-Antoine Jullien de Paris,
intitulado “Esquisse et Vues Préliminaires d'un Ouvrage sur I'Education Comparée” (1817),
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como marco inicial da sistematizacdo da EC, no periodo do pés-iluminismo, século
XIX, no qual o autor buscava fundamentar a EC como ciéncia, dentro de critérios posi-
tivistas, o que era compreensivel no momento histérico de sua concepcao (Bray, 2003;
Ferreira, 2008; Madeira, 2010; N6voa, 2017; Devechi et al., 2018). A referida obra apre-
sentou sequéncias de questiondrios e tabelas que poderiam ser Gteis na comparagdo
entre sistemas de educacao de diferentes paises e defendia a hip6tese da EC como uma
“ciéncia quase positivista” (Madureira et al., 2021); além disso, expressou a importan-
cia da cooperagao entre os pesquisadores de diferentes paises para a conducado de uma
pesquisa EC transnacional (Cabellero et al., 2016).

A metodologia proposta por Jullien pode ser inserida no contexto da EC descritiva
(Quadro 1), assim como outras obras do mesmo periodo, publicadas em vérios paises,
como no caso de John Griscom (1818-1819), que nos Estados Unidos publicou um livro
comparando os sistemas de ensino de varios paises europeus. Ja Victor Cousin (1831)
descreveu o sistema de ensino da Russia e houve, na Alemanha, Niemeyer, um dos
viajantes que escreveu, em 1824, uma obra com caracteristicas de miscelanea, porém
deu especial atencao a aspectos educativos como a reforma universitdria de Napoledo.

Nas suas origens pré-cientifica e cientifica, a EC foi vinculada ao viés politico-
-pragmatico, contudo, a sistematizagdo assinala a busca por construir como campo
cientifico, que nasce no pés-iluminismo no epicentro do paradigma da neutralidade
do pesquisador (Ferreira, 2008).

Segundo Augusto Comte (1830 apud Epstein, 2010), considerado o fundador da
sociologia, uma década apds a publicacdo de Jullien (o qual contextualizou que o pa-
pel da sociologia seria determinar “se todo fendmeno humano esta sujeito a leis inva-
ridveis), de certo modo, as ideias de Jullien poderiam legitimar a busca destas “leis”,
e, portanto, os sistemas de educacdo nacionais poderiam ser “importados”, fator que
poderia contribuir para o desenvolvimento dos paises ditos periféricos.

Nao ha consenso entre os autores tedricos sobre as defini¢cdes epistemoldgicas dos
principais protagonistas da EC no final do século XIX e século XX (Quadro 1). Segundo
Epsein (2010), duas epistemologias antagonicas coexistiam no campo académico da EC
(positivismo e relativismo), contudo, ele aponta o funcionalismo histérico como uma
tentativa de aproximacao das epistemes positivista e relativista. Kazamias (2012b) traz
outras classificagdes epistemologicas, descrevendo que os primeiros escritos em EC fo-
ram expressos por melhoristas da educagdo e apresentavam propoésito “utilitario-ins-
trumental”, e na sistematizagao salientou o carater positivista e assinalou que a teoria
de Sadler apresentaria uma abordagem de EC “histérico-filoséfico-cultural”.

Na etapa cientifica da EC podemos apontar, conforme a classificacdo de Ferreira
(2006), a fase da interpretacao, destacando-se no periodo inicial de 1900 “[...] o primei-
ro curso universitario de Educacdo Comparada na Universidade de Columbia, onde
James E. Russel propods que a abordagem dos sistemas educativos se fizesse sempre
em estreita associagdo com as condigdes socioculturais das sociedades em que se inse-
riam” (Ferreira, 2006, p. 7). No entanto, foi Sadler, o historiador intelectual e reformis-




ta educacional (Kazamias, 2012a), o mais influente pesquisador ou articulador desta
episteme relativista (Epsein, 2010) ou histérico-filoséfico-cultural (Kazamias, 2012b).

Kandel, Hans e Ulich empregaram uma episteme explicativa/interpretativa, na
qual elencaram a identificagdo das forcas e/ou fatores (politicos, sociais, econémicos e
culturais) que influenciaram nos sistemas educacionais de cada Estado-nagao.

De modo geral, mostraram que sistemas nacionais de educa¢do eram a consequén-
cia de constelagbes particulares e tnicas de forgas, fatores e tradi¢des sociais, po-
liticas, economicas e culturais. Dessa forma, os autores preocuparam-se menos
com generalizacdes e teorias, e dedicaram-se mais a interpretacdo/explicacao de
fenémenos educacionais particulares, localizados no tempo e no espago (Kazamias,

2012a, p. 58).

Nicholas Hans, um dos pioneiros histérico-filoséficos e liberais humanistas
em EC, sistematizou uma classificacdo dos fatores histoérico-culturais, conforme
descrito a seguir:

Os fatores-chave predeterminados na abordagem histérica de Hans foram classi-
ficados em trés grupos: Grupo I — fatores naturais (por exemplo, raca, idioma e
ambiente); Grupo II — fatores religiosos (por exemplo, Catolicismo, Anglicanismo e
Puritanismo); e Grupo III — fatores seculares (por exemplo, humanismo, socialismo
e nacionalismo) (Kazamias, 2012a, p. 69).

Nestas primeiras fases da evolugao histérica de EC, positivista/descritiva e rela-
tivista/interpretativo-histérica, Malet (2004, p. 1303) destacou o discurso “determinis-
ta”, que “exprime duas grandes narrativas da modernidade: a fé no progresso cienti-
fico e a fé no sistema politico do Estado-Nagdo”, ambas narrativas exprimindo “ideia
de um sistema acabado que prevalece”, e conclui o pensamento expressando que as
origens da EC englobam dois planos fechados: “o da ciéncia (positivismo) e o da hist6-
ria (‘naciocentrismo’)”.

Dentro da abordagem interpretativo-antropolégica da histéria da EC, Ferreira
(2008) destacou dois pesquisadores, Moehlman e Schneider, ou, segundo Epsein (2010),
abordagem fundamentalista/histérica (Quadro 1). Schneider contribuiu ao conside-
rar, além dos fatores externos aos sistemas educativos (“o cardcter nacional, o espago
geografico, a cultura, a ciéncia e a filosofia, a estrutura social e politica, a economia, a
religido, a historia, as influéncias estrangeiras e as influéncias decorrentes da evolugao
da pedagogia”) também os fatores endégenos observaveis na educagdo, acentuando
o aspecto cultura-educacdo na interpretacdo de diferentes realidades, alegando que
“um estudo histérico dos sistemas educativos nacionais deviam encontrar o movimen-
to dialéctico entre as polaridades fundamentais, que constituem o essencial das forgas
imanentes, determinando a evolugao dos sistemas” (Ferreira, 2008, p.9).

Moreno e Cazales (2010), considerando a América Latina e o Caribe, apontaram
a existéncia cronolégica (séculos XIX e XX) de quatro tradicdes de pesquisa em EC. A
primeira é baseada na imposicdo de modelos de paises colonialistas como a Inglaterra,
Franca e outras poténcias, sem consultar os colonizados e desconsiderando a cultura




dos povos indigenas nativos. A segunda tradicdo sdo os estudos histoérico-culturais da
primeira metade do século XX de Sadler, Kandel e Ulich. Algumas décadas depois, es-
tes autores reconhecem uma terceira tradicdo em EC, baseada em um interesse huma-
nitdrio de melhoria da educacdo por meio de programas de organizagdes internacio-
nais, como uma contribuicdo para a paz e o desenvolvimento mundial. Por fim, uma
quarta tradi¢do tornou-se evidente, a proposicdo da EC como ciéncia que permitiria a
descoberta de leis universais a serem empregadas em politicas mundiais, por meio de
metodologia quantitativa (Holmes, Bereday Eckstein e Noah). Contudo, as tradigdes
ou abordagens nao seguiram exatamente uma progressao linear, e o surgimento de
uma nova abordagem nao necessariamente anula a anterior, porém os pressupostos
tedricos sdo conjugados, produzindo evolucdo na compreensdo do campo de pesquisa.

O cientificismo positivista teve um impulso na década de 50, tendo como seu mais
influente adepto o professor George Bereday, que desde a Educacdo Comparada como
componente curricular no Teachers College da Columbia University, e também o lanca-
mento, em 1964, de seu livro “O Método Comparativo em Educacao”, com uma abor-
dagem sistematica para a coleta de fatos de diferentes sistemas educacionais, composta
de quatro etapas: descricao, interpretagao, justaposicao e comparacdo (Mattheou, 2012;
Navarro Leal; Cazales, 2013). Adick (2018) e Mazon (2018) consideram que a metodo-
logia de quatro etapas foi proposta em trabalhos distintos por Bereday e Hilker. Este
método apresentava uma “[...] abordagem sistemdtica para coletar fatos sobre dife-
rentes sistemas educacionais e justap0-los em tabelas ou representacdes esquematicas,
para identificar os principios ou leis da educacdo e o desenvolvimento das sociedades
através da logica indutiva” (Navarro Leal; Cazales, 2013, p. 10, traducao nossa).

Segundo Mattheou (2012), Bereday representaria uma ponte entre o paradigma
histérico/sociolégico da EC, iniciados por Ushinsky e Sadler, e a abordagem positivis-
ta, com andlises qualitativas, pois:

[...] seus trés primeiros passos objetivaram basicamente compreender e explicar fe-
nomenos educacionais especificos, seu objetivo final continuou sendo a analise total;
um exercicio, ou seja, que “lida com as forcas iminentes gerais sobre as quais todos
os sistemas sao construidos” e que levam a “formulacdo de ‘leis’ ou ‘tipologias’ que
permitem uma compreensio internacional e uma defini¢io da complexa inter-rela-
¢do entre escolas e as pessoas as quais elas servem” (Bereday, 1964, p. 23-25, apud
Mattheou, 2012). Estabelecer leis, como fizeram as ciéncias exatas e como preten-
diam fazer algumas das ciéncias sociais — especialmente economia —, com alta proba-
bilidade de sucesso, tornou-se um discurso metodolégico dominante para a educa-
¢ao comparada (Mattheou, 2012, p. 86).

Segundo No6voa (2010), os autores Eckstein, Noah e Bereday seguiram uma pers-
pectiva positivista da EC, sendo os mesmos protagonistas de uma mudanga de olhar
histérico-filoséfico para uma andlise sociolégica quantitativa.

Na classificagdo da evolugao histérica da EC, na era pés-moderna (Quadro 1),
Ferreira (2008) sintetizou varias abordagens no contexto da EC “Complexa”, a qual
englobaria: positivista, resolucdo de problemas, critica e s6cio-histérica. No final dos




anos 50, hd um movimento denominado por Malet (2004, p. 1309) como “o interven-
cionismo”, de certo modo semelhante ao ocorrido apés a segunda guerra nacional,
contudo, o interesse era a “assisténcia tecnolégica e o investimento econdmico em edu-
cagdo nos paises em desenvolvimento, principalmente sob a impulsao dos economis-
tas”. Nesta fase as organizagdes internacionais, como o Banco Mundial, a Organizacao
para o Desenvolvimento Econémico (OCDE) e a Organizac¢ao dos Estados Americanos
(OEA), produziram estudos e publicacdes no campo da Educagdo Comparada, em
modelo de “pesquisa aplicada”, empregando andlises quantitativas e qualitativas
(Carvalho, 2014). Porém, conforme descrito por Malet:

A simplificagdo e a negligéncia das especificidades nacionais — apesar de uma evo-
lugcdo rumo a indicadores de desenvolvimento mais qualitativos e a espacos de
estudo mais limitados —, e uma forma de paternalismo econoémico e politico, estao
entre as principais queixas dirigidas a essa concep¢ao do comparatismo em educa-
¢do, que abrirdo o caminho para uma concepc¢io critica do comparatismo (Malet,
2004, p. 1310).

A abordagem na resolucdao de problemas emergiu na década de 60 e contribuiu
nos estudos intervencionistas. Holmes foi decisivo na fundamentacdo desta abor-
dagem, o qual assinalava que a origem da EC seriam os problemas e destes seriam
realizadas as preposi¢des de solugdes, empregando-se o seguinte encaminhamento
metodolégico:

[...] analise dos problemas, formulacio da hipotese ou duma solugido politica,
especificagio das condi¢bes iniciais nas quais o problema foi localizado, pre-
digdo légica dos resultados provaveis a partir das hipoteses adoptadas, compa-
racao dos resultados logicamente preditos com os acontecimentos verdadeiros
(Ferreira, 2008, p. 133).

Segundo Malet (2004, p. 1309), a EC pautada na resolucdo de problemas foi uma
etapa importante na consolidacdo da perspectiva “pragmatico-evolucionista”, na qual
estavam incutidas as ideias de que a EC contribuiria com a evolugdo das sociedades,
mantendo sua utilidade nas decisdes que assinalaram as reformas politicas, pois agre-
gou ferramentas metodolégicas que viabilizaram sua funcionalidade. Na resolucédo
de problemas sao tomados “fendémenos contextuais circunscritos” como objeto, e ndo
“macrocontextos educativos”, em que ndo sao mais definidos caracteristicas nacionais
ou principios universais, mas sim teste de hip6tese em contexto circunscritos “e, com
isso, de fornecer ideais-tipos suscetiveis de ajudarem a esfera politica na implementa-
¢ao de solugdes politicas num contexto preciso”.

No final do século XX e inicio do século XXI, vislumbramos uma mudanca dras-
tica na visdo de mundo: antes formado por paises, como entidades autoénomas com
suas peculiaridades e delimita¢des geogréficas, estes passam a ser caracterizados, por
suas configuracdes histéricas, como ambientes dependentes uns dos outros (Moreno;
Cazales, 2010). Desta forma, ha uma perda de forca do Estado-nagao devido ao proces-
so de globalizacdo da economia (Carvalho, 2014), que intensifica a globalizacdo cul-




tural e, neste contexto, emergem novas concepcdes na educagdo, como a “educacdo
para cidadania global” (Santiago; Akkari, 2020). Este cenario histérico é descortinado
em um periodo de criticas a EC, na busca de uma revisdo epistemolégica deste campo
académico/cientifico e na confluéncia de novas abordagens, tais como a critica e a s6-
cio-histdrica, coexistindo com a episteme positivista e a funcionalista. Contudo, o mo-
vimento da globalizagdo requer estudos da EC, o que assinala um interesse renovado e
a necessidade de revisitar seus pressupostos epistemolégicos para atender a esta nova
realidade social (Lamar; Vicentin, 2018).

A globalizacdo foi fator chave para impulsionar novas reflexdes sobre a EC, “de-
vido aos desafios colocados pelas novas organizagdes socioecondmicas globais”, o que
gerou as criticas ao modelo positivista ao detectar suas falhas, mobilizar uma releitu-
ra de seu pressupostos epistemoldgicos e desencadear conflitos locais e globais, nos
quais as sociedades de referéncia apresentariam um outro viés, o olhar sobre o contex-
to global de comparacao, levando em conta as politicas transnacionais (Acosta; Ruiz,
2017, p. 3, tradugao nossa).

Para Malet (2004, p. 130), apés um longo periodo de tensdes entre os interesses
politicos e “as exigéncias tedricas e conceituais dos meios académicos”, a EC apresen-
tou a partir da primeira década do século XXI um interesse revitalizado, contudo, sua
reestruturacdo implica no enfrentamento de novos desafios, assim descritos:

[...] o crescimento de problematicas educativas transculturais, o enfraquecimento
dos Estados-Nagoes que acompanhou a consolida¢do de territérios identitarios su-
pranacionais (como a Europa) ou infranacionais (como as regides) e fenomenos de
expansao e interdependéncia cultural (globalizagdo) (Malet, 2004, p. 130).

No contexto de releitura das bases epistemolégicas, a EC critica baseia-se em um
novo paradigma, na busca da ruptura com o etnocentrismo e o “consensualismo do
liberalismo reformista”, que é observavel na EC desde as suas origens. Com isso foi
representada uma reagdo contra: “as concepcdes objetivistas e fechadas dos fendmenos
educativos e culturais que o funcionalismo tende a promover”; as visdes evolucionis-
tas pragmaética que convergem para um continuismo dos sistemas educacionais, me-
nosprezando as mudangas sociais (Malet, 2004).

A abordagem critica emerge na EC a partir da década de setenta, sua origem esta
vinculada a suposta descrenca na educagdao como impulsionadora de progresso e evo-
lucao da humanidade, mas como principal ferramenta ideolégica do Estado, portanto,
como um instrumento de dominacdo e reproducdo da ideologia dominante. A EC cri-
tica é pautada nas Teorias da Dependéncia e da Reproducao, baseadas no “paradigma
do conflito” ou na teoria neomarxista, trazendo os questionamentos sobre a agao das
organizacdes internacionais e as politicas publicas nos paises periféricos e, em nivel
nacional, a busca por explicitar os mecanismos de efetivacdo da dominacao de classe
(Ferreira, 2008; Carvalho, 2014).

Martin Carnoy foi seguramente um dos pioneiros a apostar neste tipo de abordagem.
Apoiando-se numa série de estudos de caso, procurou explicitar “as bases estruturais




da desigualdade educacional”, através da analise da expansio diferenciada da edu-
cacdo escolar, que atenderia, internamente, aos interesses da classe dominante e, a
escala mundial, aos do imperialismo (Ferreira, 2008, p. 134).

A abordagem critica trouxe alteragdes nos objetos de estudo da EC, geralmente
ndo pela comparacdo de paises, mas sim de contextos nacionais, com estudos envol-
vendo aspectos singulares das culturas locais e regionais e de grupos étnicos minorita-
rios, assim como os aspectos internos das escolas e mesmo estudos de caso e pesquisa
participante de classes escolares (Ferreira, 2008; Carvalho, 2014).

Outra abordagem da EC, no final do século XX, é a s6cio-histérica, como expoen-
tes desta teoria podemos citar Anténio Novoa e Jurgen Schriewer:

A abordagem socio-histérica, como nos sintetiza N6ovoa, procura reformular o pro-
jecto de comparagdo passando da analise dos factos a analise do sentido histérico
dos factos. Ndo sendo a realidade mais concebida como uma coisa objectiva e con-
creta sente-se a necessidade de compreender a sua natureza subjectiva e o sentido
que lhe ¢ atribuido pelos diferentes actores (Ferreira, 2008, p. 135).

Nesta vertente investigativa, a comparacao requer interpretacao e questionamen-
to dos fatos, ndo se restringindo somente a descrevé-los, para isto empregando a histo-
ria e a teoria. Nesta perspectiva,

A analise tende a prender-se em contextos definidos pela invisibilidade de praticas
discursivas, tendo os autores procurado tematicas como a consolidagido das formas
“legitimas” do conhecimento escolar, a construcao do curriculo, a formacao das dis-
ciplinas escolares (Schriewer; Pedrd, 1993 apud Ferreira, 2008, p. 135).

Para Schriewer (2002 apud Tiani; Adolfo, 2022, p. 6), a EC requer um pensamento
relacional que envolve comparagdes simples e complexas: “A comparagdo simples é
aquela em que se observa a relagao entre fatos observaveis e a comparagdo complexa é
aquela em que se observa a relagdo entre as relagdes”.

Segundo Acosta e Ruiz (2017), a América Latina ndo tem tradicdo continuada
e robusta da EC como campo académico, devido a isto e por outros motivos, varias
agéncias internacionais (Organizagao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
— OCDE; Banco Mundial; Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia
e a Cultura — Unesco; Fundo Monetario Internacional — FMI) estudaram os sistemas
educacionais e interviram nas suas reformas. Sdo observadas:

[...] ondas de circula¢do nos diferentes paises da América Latina, algumas delas mais
voltadas para a educacdo comparada como campo e outras mais ligadas a diferentes
usos da comparagido. Da mesma forma, ha continuidades e rupturas nessas ondas
desde o final do século XIX até o inicio do século XXI — periodo que testemunhou
o florescimento da educagao comparada. Essas continuidades e rupturas podem ser
vinculadas as formas de expansido dos sistemas educacionais da regiao (Acosta; Ruiz,
2017, p. 2, traducao nossa).




No inicio do século XXI, observa-se uma crescente organiza¢ao da pesquisa em EC
na América Latina, destacando-se a sua interlocucdo com a teoria decolonial (Acosta,
2023), que foi proposta pelo grupo latino-americano Modernidade/Colonialidade
(Acosta, Quijano, Mignolo, Dussel, Maldonado-Torres, Grosfueguel, Castro Gémes,
Lander, entre outros), apresentando “uma critica ao modelo ‘eurocentrado” da pro-
ducdo de conhecimento e ao fato de que esse(s) modelo(s) passou a ser tomado como
mais valido em relagdo a outros” (Taiani; Adolfo, 2022, p. 3). Neste contexto, obser-
vam-se que os estudos em EC apresentaram em suas origens uma finalidade interven-
cionista, nas quais as reformas educacionais foram implementadas pelos colonizado-
res sem considerar os conhecimentos dos nativos. Desta forma, descortina-se a teoria
decolonial e suas contribui¢des na EC.

Os paises latino-americanos somente conseguiram a sua independéncia no século
XIX, com uma imposicdo de cultura europeia e desvalorizacdo dos povos origindrios,
atrelados também a um longo periodo de escraviddo de afrodescendentes. No pds-co-
lonialisimo, houve movimentos de estruturacido e democratizacao, contudo, ainda nao
foram suficientes porque “as desigualdades sociais sdo persistentes, perpetuando a
histérica exclusdo social dos afrodescendentes, povos indigenas e populacdes rurais”
(Santiago; Akkari, 2020).

Segundo Santiago e Akkari (2020), ainda é necessario um processo de “descoloni-
zacdo” na América Latina. Os autores alegam que é preciso superar os traumas histori-
cos e honrar as dividas sociais para com os excluidos. Ainda, destacam que a América
Latina continua sendo uma das regides mais desiguais do mundo, concluindo que:

Nesse sentido, os desafios relacionados aos direitos humanos e a desigualdade im-
plicam a necessidade de repensar as epistemologias da justica social e a pedagogia da
justica social na América Latina (Santiago; Akkari, 2020, p. 18, tradu¢ao nossa).

O pensamento decolonial é obviamente antagénico a colonialidade, ambos coe-
xistindo na América Latina, porém nas disputas de poder e conhecimento o primeiro
tende a sufocar o segundo. A teoria decolonial remete a busca dos pensamentos invi-
sibilizados pela visdo eurocéntrica para a construcdo de um conhecimento auténtico
pela “interlocucdo entre histérias locais e o desenho global” (Argtiello Parra, 2015, p.
103, tradugao nossa).

Nas palavras de Quijano (2014, p. 916): “En consecuencia, es tiempo de aprender
a liberarnos del espejo eurocéntrico donde nuestra imagen es siempre, necesariamen-
te, distorsionada. Es tiempo, en fin, de dejar de ser lo que no somos”.

A EC é uma estratégia de produzir conhecimento na area de Educacdo, a sua
continuidade e evolugdo depende de “uma revisdo epistemoldgica dos seus objetos de
estudo, finalidades, metodologias e utilizacdes” (Acosta, 2023, p. 53, tradugado nossa).
Na perspectiva desta “revisao”, faz-se necessaria uma reflexdo constante sobre o que e
para que se deveria produzir conhecimento, quando empregar a EC em um determina-
do local ou em um dado contexto cultural; segundo Acosta (2023), na América Latina




e no Caribe deveriamos incluir a discussdo sobre o colonialismo, seu legado e sua per-
sisténcia na Educacao.

Como observado no inicio desta secdo, a EC emergiu na Europa e posteriormente
nos Estados Unidos, que se apresentaram como o nucleo das sistematizagdes episte-
molégicas. Os paises periféricos (nas regides da América Latina, Caribe e Africa) abar-
caram esses conhecimentos e no seu contexto observam-se estudos com interesses aca-
démicos e académico-politicos, desenvolvidos ou financiados por organizacdes inter-
nacionais e supranacionais e pela organizacao de Sociedades de Educacdo Comparada,
entretanto, houve rupturas em seu processo de consolidagdo no meio académico. A
teoria decolonial apresenta-se como uma proposta de construgdo de uma episteme
propria para EC na América Latina, com producdo de conhecimentos que emergem
das vozes silenciadas pelo colonialismo e eurocentrismo. Obviamente, a América
Latina ndo é essencialmente homogénea, no entanto, o decolonialismo poderia ser um
movimento unificador, haja vista ser um aspecto histérico semelhante nos paises que
a compdem. Portanto, poderia ser um novo norte para o eixo sul, em todo caso pensar
em novos caminhos pode ser promissor, ja que o projeto em curso nao foi efetivo para
minimizar as diferengas sociais e tdo pouco gerar o “desenvolvimento” ou a ruptura
da dependéncia das poténcias mundiais.

Construindo conceitos a partir da leitura de outros estudos

Esta secao tem um propodsito aplicado, apresentaremos dois artigos publicados,
nos quais discutiremos sobre sua estruturagao, o enfoque metodolégico e os principais
resultados dos estudos. Desta forma, exemplificaremos duas abordagens da EC, em
um estudo de caso (Pascale et al., 2022) e uma pesquisa documental (Mehrjoo et al.,
2022), com a finalidade de verificarmos algumas estratégias para o desenvolvimento
de pesquisas neste campo das Ciéncias Sociais. No Quadro 2, estdo sumarizados os
principais aspectos metodolégicos destes dois estudos.

Quadro 2 Principais aspectos metodolégicos dos dois artigos analisados

Identificagao
Caracteristicas Estudo 1 Estudo 2
metodoldgicas
Titulos “The Impact of COVID-19 Pandemic on |“A Comparative Study of
MotherScholars: A Comparative Case Mathematics Curriculum in
Study of United States and Australian Primary Schools of Iran and
Higher Education Women Faculty Role | Singapore”?
Strain”*
Objetivos Investigar o impacto da pandemia Comparar os curriculos
de COVID-19 nas experiéncias de de matematica da escola
professoras universitarias com filhos | primaria (correspondente ao
nos Estados Unidos e na Australia primeiro grau no Brasil) no
Irad e em Singapura




Método de EC Comparativo constante de Glaser e Método de Bereday (1969)
Strauss (1967)
Abordagem Estudo de caso® Documental
Justificativa da Semelhancas na carreira académica Diferencas entre o “sucesso”
amostragem entre os paises do ensino de matematica
entre os paises
Coleta de dados/ Entrevistas, transcri¢des e caderno de | Documentos oficiais
instrumentos bordo
Analise de dados Qualitativo, casos cruzados Qualitativo. Validade interna
e externa dos documentos.
Meétodo de acordo/desacordo
de John Stuart Mill*
Confiabilidade - Leitura as cegas das transcrigdes Nao especificado
métodos (entrevistas). Triangulacado de
investigadores e debriefing de pares®

Fonte: 'Pascale et al. (2022); Mehrjoo et al. (2022); *Merriam (1998); *Finn (2010);
*Poth e Creswell (2018).

O primeiro estudo é o artigo das pesquisadoras Amanda B. Pascale, Suzanne
Ehrlich e Kristen K. Hicks-Roof, da University of North Florida, nos Estados Unidos, in-
titulado “The Impact of COVID-19 Pandemic on MotherScholars: A Comparative Case Study
of United States and Australian Higher Education Women Faculty Role Strain”, que foi pu-
blicado no Journal of Comparative & International Higher Education, em abril de 2022.
O objetivo do estudo foi investigar o impacto da pandemia de COVID-19 nas expe-
riéncias de professoras universitarias com filhos nos Estados Unidos e na Australia,
enquanto elas enfrentavam os papéis e responsabilidades combinados de ser mae e
académica, ou seja, “MotherScholars”.

O artigo supracitado poderd nos servir de modelo para o desenvolvimento de
pesquisa comparativa do tipo estudo de caso, uma vez que se observa uma definicdo
metodolégica rigorosa, na qual, além dos pressupostos tedricos metodolégicos terem
sido descritos com detalhes, houve o emprego de métodos para averiguar a confiabili-
dade dos dados (Quadro 2).

Neste estudo de caso interpretativo comparativo qualitativo, a produgao de da-
dos ocorreu por meio de entrevistas na plataforma de videoconferéncias Zoom, com
um dos trés membros da equipe de pesquisa. As entrevistas duraram entre trinta mi-
nutos e uma hora e foram realizadas durante a primavera de 2021. Todas as entrevistas
do Zoom foram gravadas em audio e posteriormente transcritas. Imediatamente apos
cada entrevista, as pesquisadoras produziram notas de campo reflexivas para usar na
interpretacdo dos dados. Portanto, foram apresentadas duas ferramentas de coleta de
dados, sendo elas entrevistas transcritas e caderno de campo ou de bordo.

Para a conceituagdo e compreensao dos dados, as pesquisadoras nortearam-se pe-
las perspectivas da teoria da tensdo do papel do psicélogo William Goode (1960), que
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mesmo tendo sido publicada ha 40 anos continua atual para compreender os aspectos
de estresse devido a assumir varios papéis, e, no caso da pandemia, a tensdo poderia
ser mais intensa, pois as estruturas existentes até entdo para lidar com os papéis de
pesquisadora e mae ja ndo poderiam ser empregadas.

Em sintese, a teoria de Goode (1960) afirma que pessoas com muitos papéis, os
quais apresentam uma bagagem de demandas diferentes, sdo levadas ao conflito, e
para enfrenté-los utilizam estratégias como estes 4 mecanismos de enfrentamento des-
critos pelo autor: a compartimentalizagdo do tempo entre as atividades para dedicar-se
a um conjunto de demandas de cada papel por vez; a delegacdo de algumas atividades
de um dos papéis a outro individuo; a eliminacdo das relagdes de papéis, ou seja, a
reducdo da carga horaria ou das atividades de um dos papéis; e a extensao, que ocorre
quando um individuo expande suas funcdes estrategicamente para mitigar a tensao
decorrente de outro conjunto de fungdes.

As pesquisadoras analisaram os dados em duas etapas, conforme segue:

1) 1% Etapa — Método comparativo constante de Glaser e Strauss (1967):
inicialmente, foram gerados cédigos abertos pela leitura das transcri-
¢Oes das entrevistas. Por exemplo, na fase de codificacdo aberta, foram
assinaladas palavras como “culpa”, “sorte” ou “estresse”. Apds isso,
esses codigos foram reunidos conforme sua significacdo, por exem-
plo, as palavras “estresse” e “culpa” poderiam ser associadas, pois
ambas se referem a sentimentos vivenciados pelas MotherScholars; fi-
nalmente esses conceitos foram agrupados em temas abrangentes ou
categorias de forma a caracterizar as experiéncias das MotherScholars
da pandemia.

2) 2% Etapa - Andlise comparativa de casos cruzados - Foram cruzadas as
categorias da primeira etapa com os 4 mecanismos gerados pelo confli-
to de papéis elencados pela teoria de Goode (1960), ou seja, comparti-
mentalizagdo, delegacdo, eliminacdo e extensdo.

A 1°. Etapa de codificacdo aberta foi realizada as cegas, sem identificar nomes ou
nacionalidades, exceto quando eram identificadas nas préprias transcri¢cdes. Este ar-
tificio de pesquisa remete aos pressupostos da fenomenologia, na qual o pesquisador
“deve ser colocado de lado” ou “fora do circuito”, desta forma “o olhar do pesqui-
sador se volta exclusivamente ao fendmeno”, assim na pesquisa controlamos algum
impulso natural do pesquisador em posicionar-se, interferindo involuntariamente, no
caso desta pesquisa, no processo de comparacgado (Alves et al., 2023).

As pesquisadoras utilizaram as seguintes estratégias para verificar a confiabilida-
de dos dados:

-A triangulacdo de investigadores (Lincoln; Guba, 1985; Poth; Creswell, 2018 apud
Pascale et al., 2022), ou seja, as 3 pesquisadoras analisaram os mesmos dados e confron-
taram suas opinides. Esse processo foi frutifero porque, apesar de atuarem em uma




mesma Universidade, elas eram de duas de areas diferentes (Educacdo — diversidade
e inclusdo, Educacdo — administragdo em educagdo superior e Nutrigdo), portanto,
apresentaram olhares diferentes sobre as respostas das participantes das entrevistas;

Debriefing de pares (Poth; Creswell, 2018), na qual utilizaram a experiéncia de
seus pares, colegas da Universidade, na revisdo (ou julgamento) das categorias ou
comparacao de andlise e as conclusdes gerais, a fim de confirmar se as categorias refle-
tiam adequadamente os dados coletados.

Partindo-se do problema da pesquisa, “como as MotherScholars enfrentaram os
papéis e responsabilidades combinados de ser méde e académica durante a pandemia?”,
as autoras justificaram realizar a pesquisa em dois paises, ou seja, dois contextos so-
cioculturais diferentes, desta forma teriam uma resposta mais abrangente e centrada
no enfrentamento dos papéis, portanto, a investigagdo comparada pode ser uma meto-
dologia vidvel para encontrar as respostas para o problema.

Segundo Noévoa (2005), dois objetos ou fatos sdo passiveis de comparacao quando
apresentam certas caracteristicas em comum, além de suas diferencas. Como observa-
do na justificativa da selecdo das nacdes, foi relatado pelas pesquisadoras que apresen-
tavam semelhangas em certos aspectos (por exemplo, culturas de trabalho, estruturas
institucionais de ensino superior semelhantes), mas também tinham diferencas percep-
tiveis. Por exemplo, a Austrdlia tem normas de equilibrio de género mais equitativas
em relagao as responsabilidades domésticas e familiares em comparacao com os EUA;
além disso, os dois paises tém diferentes modelos de promocao académica. Enquanto
os Estados Unidos operam em um sistema de classificacao de trés niveis com limite de
tempo, com estabilidade geralmente acompanhando a classificagdo de segundo nivel
de professor associado, o corpo docente australiano tem um sistema de cinco niveis,
sem restricdes de tempo para promogdo. O nivel A australiano é mais equivalente ao
pos-doutorado dos EUA; o B é mais semelhante ao posto de professor assistente ameri-
cano; o C é o posto de professor associado americano; o nivel D é o posto de professor
titular; por fim, o E é equivalente a um professor distinto ou dotado. Em relacao a pan-
demia, os EUA e a Austrélia diferiram em suas respostas, de um modo geral, os EUA
reagiram mais lentamente em comparacdo com a Austrédlia, que rapidamente entrou
em confinamento, apesar de uma disseminacdo muito menor de casos de COVID-19.

Antes de a pesquisa ser iniciada, o projeto obteve o consentimento do comité de
ética institucional de sua Universidade. Foram direcionados comunicados/convites
para participagao da pesquisa utilizando as listas de professores universitarios nos
Estados Unidos e na Australia, e o aceite foi espontaneo, o qual foi seguido da assi-
natura do termo de consentimento para participacdo, apds isso foram agendadas as
entrevistas.

Todas as MotherScholars participantes trabalhavam como membros do corpo do-
cente em tempo integral em uma faculdade ou universidade ha pelo menos quatro
anos e tinham pelo menos um filho menor de 18 anos morando em casa. Um total de
21 MotherScholars, 16 americanas e 5 australianas, participaram do estudo. Mesmo que
o nimero de americanas fosse maior do que o de australianas, as pesquisadoras as-
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sumiram que teriam dados equitativos, pois as 5 participantes australianas tinham os
niveis A, B ou C, os trés niveis que mais se aproximam dos niveis americanos de pro-
fessor assistente, associado e titular.

Na primeira etapa da comparagdo das experiéncias americana (EUA) e australia-
na (AUS) das MotherScholars, as autoras elencaram trés temas ou categorias percepti-
veis nas entrevistas: a) fardos cumulativos; b) racionalizacdo; e c) expectativas de gé-
nero. O primeiro se refere ao aumento de atividades profissionais devido as mudancas
para o ensino remoto e ao aumento das atividades domésticas devido aos filhos tam-
bém estarem em ensino remoto, portanto, eles estudavam em casa.

Quanto a categoria racionalizacdo, ela diz respeito as compreensdes e constata-
¢Oes frente a uma situacdo nova. Foram alegados aspectos positivos (como o auxilio
dos esposos) e negativos (queda de produtividade académica e culpa pelo ndo cumpri-
mento integral dos papéis).

Na categoria expectativa de género, algumas entrevistadas relataram que nao
conversavam sobre seus filhos com os colegas de trabalho e que se sentiam constran-
gidas em alegar a dificuldade de ir a uma reunido em fungao de seu papel de mae, por
exemplo, participar de uma reunido na escola do(a) filho(a). Esta situacdo era mais
acentuada em departamentos universitarios cuja maioria dos colegas eram homens.

Houve muitas semelhangas entre as MotherScholars dos dois paises, por exem-
plo, o acimulo de trabalho foi mencionado nos dois grupos de professoras, ou a de-
saceleragao das atividades académicas para enfrentar o conflito dos papéis durante a
pandemia. Contudo, o enfrentamento dos papéis na pandemia foi mais complicado
para as MotherScholars americanas comparando-se com as australianas; na discussao,
as autoras alegaram ser devido as diferencas das politicas publicas solidarias a familia
de ambos os paises.

Na Austrélia, organizacdes como a Parents at Work, dedicadas a criacdo de locais
de trabalho favoraveis a familia, contam com apoio administrativo e governamental. A
medida que bebés e criangas crescem, o governo da Austrdlia investe dezesseis vezes
mais do que o governo dos EUA em cuidados com a primeira infancia.

As pesquisadoras relataram que quando perguntavam as MotherScholars sobre
politicas solidarias a familia, as americanas geralmente ndo compreendiam o que se-
riam essas politicas e solicitavam exemplos, enquanto as participantes australianas
compreendiam o que era perguntando, o que demostrou que as primeiras ndo tinham
acesso ou familiaridade com estas politicas, ja para as australianas elas faziam parte
do seu cotidiano.

Outra diferenca observada entre americanas e australianas foi que, mesmo tendo
sido unanime o relato da desaceleragdo das atividades académicas, as primeiras se
sentiram menos confortdveis com esta estratégia do que as outras. As autoras levan-
taram a seguinte hip6tese para explicar esta observacado: é devido as diferencas nos
sistemas de promocgdo dos professores nos dois paises, enquanto no Estados Unidos
as promogdes ocorrem em trés niveis (assistente, adjunto e associado) e é altamente




estruturado, na Australia o sistema inclui cinco niveis sem prazos obrigatdrios entre as
promocgaoes.

Para compreender a tensao dos papéis (mde e pesquisadora) e se foram seme-
lhantes em contextos culturais diferentes, as autoras utilizaram outro tipo de recurso
para analise, a comparagao de dados cruzados (2% Etapa da pesquisa), na qual foram
cruzadas as categorias com os 4 mecanismos gerados pelo conflito da teoria de Goode
(1960), compartimentalizacdo, delegacdo, eliminagado e extensao.

Com relacdo a compartimentalizagdo, pelos relatos das MotherScholars ocorreu
a incapacidade de compartimentalizar com sucesso as atividades devido a pandemia
(home office), o que foi configurado como um dos fatores mais exaustivos nas circuns-
tancias pandémicas. Muitas participantes falaram sobre troca de funcdes ou troca de
cérebro e a incapacidade de passar um tempo designado e ininterrupto no trabalho
durante a pandemia. As maes australianas que utilizaram as politicas de licenca pa-
rental sentiram menos necessidade de compartimentalizar.

A delegacdo é outra estratégia para gerenciar a tensao de fungao. As participantes
citaram rotineiramente seus parceiros como sistemas de apoio e expandiram as manei-
ras pelas quais parte do trabalho de cuidar das criancas foi delegado. Por outro lado,
elas também confirmaram casos em que alguns de seus delegados pré-pandémicos ndo
estavam disponiveis durante a pandemia. Esses exemplos incluiam servigos de creche
ou limpeza em casa e apoio de alunos de pés-graduagao, assistentes de ensino ou ou-
tros membros do corpo docente para suas demandas.

Quanto a eliminagdo de relacionamentos de papéis, ou seja, como os individuos
removem ou se distanciam de relacionamentos de papéis que sdo considerados opres-
sores, as pesquisadoras observaram essa estratégia funcionar quando as participan-
tes reduziram suas atividades académicas para realizar apenas tarefas essenciais.
Contudo, esse mecanismo de enfrentamento resultou em perda de produtividade para
as MotherScholars.

A extensdo refere-se a estratégia de assumir um novo papel em um esforco para
aliviar a tensdo causada pelas demandas de outro papel de uma forma socialmente
aceitdvel. Na circunstancia da pandemia, apesar da imensa tensdo de funcdo experi-
mentada por nossas participantes, a extensdo ndo era uma estratégia viavel, pois ndo
havia oportunidade de estender para adicionar novas fungdes, tampouco agregar fun-
¢oOes adicionais durante o periodo de pandemia se traduziria em funcao reduzida.

As autoras concluiram que as circunstancias da pandemia tornaram obsoletos
muitos mecanismos de enfrentamento anteriormente utilizados para lidar com a ten-
sdo do papel, o que contribuiu para aumentéa-las devido ao conflito entre os sistemas
de papel da mde e do aluno. As observacgdes das comparagdes entre as duas nagdes
foi uma ferramenta interessante para que as pesquisadoras pudessem propor algumas
recomendagdes de equiparacdo de género aos gestores das Universidades, pois foram
perceptiveis as diferengas entre os paises e entre departamentos académicos.

O segundo estudo intitulado “A Comparative Study of Mathematics Curriculum in
Primary Schools of Iran and Singapore”, escrito pelos pesquisadores em Educagao Nahid
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Mehrjoo, Mohammad Nourian, Dariush Norouzi e Mahmoud Abai Kopai, sendo o
Professor Associado Dariush Norouzi da Allameh Tabataba’i University e os demais da
Islamic Azad University, foi publicado no Iranian Journal of Comparative Education, em
2022. O objetivo deste estudo foi comparar os curriculos de matemaética da escola pri-
madria (correspondente ao ensino fundamental no Brasil) no Ira e em Singapura.

Para justificar o seu recorte amostral e a selecdo dos dois paises, os autores rela-
taram a necessidade de melhorias no sistema de ensino do Ird e destacaram que os re-
sultados dos testes internacionais indicaram uma tendéncia desfavoravel na educacao
matematica. Também citaram outros pesquisadores que alegaram falta de habilidades
em compreensao, andlise e inferéncia de problemas matematicos (Kasiani; Zarei, 2012;
Rafiepour; Goya, 2012), assim como problemas na organizacdo curricular (Yazdani;
Hassani, 2011), enquanto em Singapura o ensino de matematica é mais bem estrutura-
do e as habilidade matemaéticas dos alunos sao perceptiveis, o que tem desencadeado
uma melhor classificacdo nos testes internacionais. Em suma, os autores reforcaram
a importancia de conhecer os curriculos de Singapura para comparar com os do Ird e
assim propor melhorias para o proprio curriculo.

O problema gerador da pesquisa foi: quais sdo as semelhancas e diferencas entre
os curriculos de matematica (envolvendo os seguintes aspectos: objetivos, contetdos,
métodos de ensino e avaliagdo) da escola primdria no Ird e em Singapura?

Conforme consta no Quadro 2, este estudo foi comparativo, qualitativo e docu-
mental com o emprego do método de 4 etapas (descricdo, interpretacao, justaposicdo
e comparacao) de George F. Bereday (1969). Para a andlise foram selecionados os se-
guintes documentos:

1) No Ira: “National Curriculum of the Islamic Republic of Iran” (2013), “The
document of Fundamental Transformation of Iran’s Education” (Supreme
Council of Cultural Revolution, 2011), “Mathematics Teachers Handbook”,
e “The Organization for Educational Research”;

2) Em Singapura: “Information bases of Singapore Primary Mathematics”
(2021), e “National Council of Teachers of Mathematics” (NCTM).

Foi examinada a validade interna e externa dos documentos. Para determinar a
validade interna, verificou-se a exatidao dos documentos e, para a validade externa,
foi avaliado o grau de importancia dos documentos, pelo método de John Stuart Mill
de concordéncia/discordancia (Finn, 2010).

As principais semelhangas nos curriculos dos dois paises conforme relatado pelos
autores foram de que ambos os curriculos foram implementados por politica nacional
de educagao, similaridade nos objetivos do ensino de matematica, ou seja, transformar
e alcancar alguns dos principios bdsicos competéncias no desenvolvimento de habili-
dades de pensamento e atividades criativas.

As principais diferengas relatadas pelos pesquisadores foram: o desenvolvimento
de habilidades de “resolucdo de problemas”, com coeréncia entre contetdos e habili-




dades, estd presente somente no curriculo da Singapura; o sistema de ensino no Ira é
centrado no professor, que é a fonte principal de articulagdo dos processos de ensino-
-aprendizagem, enquanto em Singapura o sistema é focado no aluno e o professor é
um facilitador de aprendizagem, além de ser incentivada a iniciativa e o protagonismo
do aluno na construcdao do seu conhecimento; outra caracteristica observada somente
em Singapura € a flexibilidade no nivelamento das metas de Singapura em Educacdo
Matematica, que oferece oportunidades de aprendizagem significativa para os alunos
melhorarem habilidades de acordo com seus interesses e talentos. Por fim, no Ira os
objetivos abarcam somente o cognitivo, enquanto em Singapura também envolvem as
atitudes e posturas dos alunos.

Os pesquisadores concluiram que o curriculo de ensino de matematica tem muito
a evoluir e apontaram que o ensino centrado na resolugao de problemas poderia ser
uma opgdo de norteamento da educacao no Ira.

Ao analisar a metodologia, assim como os resultados desta pesquisa que descre-
vemos (Mehrjoo et al., 2022), verificamos ser uma comparacao mais descritiva do que
interpretativa e que a auséncia de contextualizagdo histdrica poderia ter afetado a in-
terpretacdo dos dados; nao ha uma formulagao de hipotese para explicar uma deter-
minada caracteristica dos curriculos avaliados, o que, ao nosso ver, deve-se também
a nao inclusao de descrigdes histérico-culturais dos paises investigados. Estas obser-
vagdes também dificultam propor reformas no ensino de Matematica no Ird, uma vez
que as simples transferéncias de algumas caracteristicas no ensino de Singapura po-
derdo ndo ser vidveis no outro pais, pois em Singapura os curriculos estao vinculados
ao seu contexto e foram uma construgdo histérica especifica da sua sociedade (N6voa;
Yariv-Mashal, 2003).
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Capitulo 10

Considerac¢oes teorico-metodoldgicas para a
analise da potencialidade de articulacao de
obras literarias a educacao em ciéncias

Daiane Quadros de Oliveira
Fabio Peres Goncalves
Marcelo Pimentel da Silveira

A articulacdo entre ciéncia e literatura pode trazer muitas contribuicdes ao ensino
de ciéncias, uma vez que andlises de textos literdrios indicam que, além de concei-
tos cientificos e tecnolégicos, é possivel explorar questdes epistemolégicas e sociais da
ciéncia e da tecnologia.

Em uma edigao especial sobre ciéncia e literatura, veiculada pelo periédico Science
& Education, os autores Vlahakis, Skordoulis e Tampakis (2014) enfatizam que precisa-
mos discutir sobre a articulagdo existente entre essas duas areas. Apesar de parecerem
antagonicas, ciéncia e literatura contém similaridades. Ainda, segundo esses autores,
a articulagao entre ciéncia e literatura pode se desenvolver de maneiras diversas, des-
toando de uma metodologia unificada.

Nessa direcdo, Massi et al. (2022) defendem que a relagdo entre esses campos
pode se apoiar em referenciais estéticos, podendo contribuir para o enfrentamento de
problematicas na andlise de obras literarias no ambito do ensino de ciéncias, como
uma visdo reducionista que busca unicamente apreender conceitos cientificos. E certo
que essa visdo reducionista também pode ser enfrentada por meio da adogao de outros
referenciais, como defenderemos a seguir.

Ante o exposto, este trabalho tem como objetivo socializar orienta¢des tedrico-
-metodologicas para a andlise de obras literarias, com a finalidade de identificar possi-
bilidades de articulagdao com o ensino de ciéncias. Advogamos que a anélise de textos
literarios carece da adocdo de uma perspectiva de leitura e literatura. Por ser uma
criacdo humana, o texto literario é formado por visdes de mundo e posicionamentos
politicos pertencentes ao contexto histérico no qual é concebido.

A organizacdo e atuacao social influenciam as produgdes literdrias e as represen-
tagdes de ciéncia e tecnologia (De La Rocque; Teixeira, 2001). Dessa forma, os escritos
sobre leitura, de Paulo Freire, e de literatura, de Antonio Candido, nos dao subsidios
para escolher as obras literarias e analisa-las. Assim, na sequéncia, partimos do didlo-
go referente as contribuicdes desses autores. Em seguida, destacamos procedimentos
de anédlise de obras literarias, sobretudo da Anélise Textual Discursiva (ATD).




Um dialogo entre Paulo Freire e Antonio Candido: considerac¢édes
para a analise de obras literarias

Paulo Freire e Antonio Candido sdo dois humanistas que advogam pela emanci-
pacao do sujeito e defendem o direito da classe popular de ter acesso a cultura letrada.
Candido (2011) define humanizacdo como:

[...] o processo que confirma no homem aqueles tracos que reputamos essenciais,
como o exercicio da reflexio, a aquisi¢ao do saber, a boa disposi¢dao para com o pro-
ximo, o afinamento das emocdes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida,
o senso da beleza, a percep¢iao da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do

humor (Candido, 2011, p. 180).

O autor (2011) descreve a relacdo do ser humano com os outros e com o mundo
dizendo que a confirmacdo da humanidade dos sujeitos representa sua capacidade de
refletir e apreender a realidade e agir sobre ela. E continua sua explanagao afirman-
do que “A literatura desenvolve em nos a quota de humanidade na medida em que
nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante”
(Candido, 2011, p. 180). Isto é, a literatura possibilita a humanizagao.

Freire (2006a) defende que a humanizacdo pode ser potencializada por meio da
leitura. Para ele, a leitura da palavra oportuniza a compreensao da materialidade das
relagdes entre os individuos e o mundo, e, por ser o individuo fruto de seu tempo e
contexto, estd em busca permanente de conhecimento.

Delizoicov, Delizoicov e Silva (2020) explicitam a compreensdo ontolégica e gno-
siologica de Paulo Freire sobre o ser humano. Conforme os autores, a produgao do
conhecimento faz parte da produgdo cultural do sujeito, que, por ser inconcluso, se
constitui a partir das intera¢des socioculturais. Essa formacao cultural é permanente e
garante que o individuo seja e esteja no mundo. Além disso, sdo as relagdes sociocultu-
rais que permitem ao individuo conhecer e reconhecer a realidade, atuando sobre ela.
Os autores complementam:

A produgio cultural, portanto, que inclui as explicacdes do mundo e as relagdes que
se estabelecem com ele, é determinante para a humanizagao. Contudo, essas expli-
cacdes tém uma temporalidade, assim como uma espacialidade que, na perspectiva
gnosioldgica freireana, sao passiveis de transformacdes que implicam no amanha
conhecermos mais do que hoje (Delizoicov; Delizoicov; Silva, 2020, p. 350).

Assim, Freire (2006a) entende a humanizagdo como um processo de “ser mais”,
e a leitura o fomenta ao possibilitar ao sujeito compreender sua realidade pelas vias
da palavra. Nos modos de ler propostos por Freire (2006a), existe a dindmica entre a
leitura da palavra, relacionada ao texto, e a leitura de mundo, relacionada ao contexto.
Dessa forma, é possivel ler a realidade com um nivel de compreensao cada vez mais
aprofundado. Candido (1999) também confere uma dindmica a leitura do texto litera-
rio que acontece entre o autor, a obra e o leitor. Entendemos que esses trés elementos




dizem respeito ao contexto da obra literaria, aproximando-se da nocdo de humaniza-
cao em Freire.

Como Freire e Candido compreendem a humanizacao a partir da 6tica das rela-
¢oes, a intersubjetividade ocupa um espaco significativo nesse processo. O conheci-
mento, diz Freire (1977), é resultado de sujeitos que pensam juntos. Por constituir-se
em um ser de relacdes com o mundo, com os outros e com o conhecimento, o ser hu-
mano estabelece uma relacdo permanente com o primeiro. Por isso, é capaz de refletir
sobre si e sobre sua acdo nos universos natural, histérico e cultural. E um estar sendo
no e com o mundo (Freire, 1977).

Candido (1999) evidencia a intersubjetividade ao ressaltar que a literatura con-
siste na producdo de um sujeito que a elaborou em determinado contexto histérico.
Ademais, a obra literdria suscita intersubjetividade quando o leitor a 1é e a reflete. As
obras literdrias podem humanizar, justamente, porque existem funcdes sociais intrin-
secas a sua producao (Candido, 1999).

Dessa forma, Candido (1999) faz uma critica ao estudo que se concentra apenas
no entendimento da estrutura do texto, o qual, a seu ver, pode ignorar as fungdes so-
ciais e as relagdes com a realidade. Freire (2006a) realiza um movimento semelhante
quando faz uma critica a leitura apenas com o objetivo de aprender a gramatica ou
de memorizar o contetido. Ressalta que decodificar a palavra nao implica, necessaria-
mente, o conhecimento sobre ela, assim como memorizar um objeto ndo constitui um
conhecimento sobre ele. Considerando o exposto por Freire (2006a), o estudo da estru-
tura denunciada por Candido (1999) pode se apresentar como memorizagao, pois nao
se estabelece a relacao dialética entre autor, obra e leitor.

Freire (2006a) acentua que a leitura da palavra ndo pode romper com a realidade
do sujeito. Em consonancia com essa afirmac¢ao, Candido (1999) enfatiza que a leitura
de um texto literario ndo pode romper com a sua funcdo social, uma vez que ela é que
possibilita o confronto com a realidade. A potencialidade da literatura, nessa instancia,
denota seu carater problematizador. De acordo com Freire (1977), a problematizagao é
o ato de refletir sobre um objeto, diz respeito as consequéncias das relacdes estabeleci-
das pelos sujeitos e é inflamada pelo confronto com as contradicdes sociais desveladas.

Tanto Freire (2006a) quanto Candido (2011) defendem o acesso a cultura letrada
pela classe popular. Candido (2011) reivindica a literatura como um direito humano,
pois, além de moradia, satide, educagdo e alimentacdo, o ser humano necessita de
outros recursos em sua vida, como o lazer e a cultura. E a literatura é um bem cultural
que satisfaz a necessidade universal da fantasia.

Candido (1999, p. 93) reforca que a fantasia tem relacdo com o real, “[...] Por isso
h& uma relacdo curiosa entre a imaginagao explicativa, que é a do cientista, e a ima-
ginacao fantastica, ou ficcional, ou poética, que é a do artista e do escritor [...]”. Nas
palavras de Candido (2011, p. 186), ainda,

Em nossa sociedade ha fruicao segundo as classes na medida em que um homem do
povo esta praticamente privado da possibilidade de conhecer e aproveitar a leitura
de Machado de Assis ou Mario de Andrade. Para ele, ficam a literatura de massa, o




folclore, a sabedoria espontanea, a cangao popular, o provérbio. Estas modalidades
sao importantes e nobres, mas ¢ grave considera-las como suficientes para a grande
maioria que, devido a pobreza e a ignorancia, ¢ impedida de chegar as obras eruditas.

Candido (2011), ao defender a possibilidade de leitura da “literatura classica”,
nao esta menosprezando o que denomina como “literatura de massa”, mas chamando
a atencdo para o fato de que s6 ela ndo é suficiente e de que a classe popular precisa
e tem o direito de conhecer outras producgdes culturais. Freire (2006a, p. 18) também
defende que partir da leitura de mundo dos educandos nao exime a “[...] necessidade
que temos, educadores e educandos, de ler, sempre e seriamente, os cldssicos neste
ou naquele campo do saber, de nos adentrarmos nos textos, de criar uma disciplina
intelectual [...]".

De acordo com Freire (2006a), a leitura deve proceder daquilo que faz parte da
realidade do sujeito, o que o educador nomeia como leitura do mundo. Freire (2006a)
destaca que a leitura do mundo antecipa a leitura da palavra, por isso mesmo esta
deve estar relacionada com aquela. Contudo, isso ndo significa que o sujeito deve ser
privado da leitura da palavra, que esteja relacionada com outras realidades. Da mesma
forma, Candido (2011) pontua que a literatura popular é importante, mas nao deve ser
a tunica fonte de cultura, pois os opressores que detém o acesso as obras canonicas al-
mejam que os oprimidos ndo tenham direito a elas.

Freire (1977) denuncia que h4 a descrenca de que o sujeito da classe popular
seja capaz de refletir e assumir o papel de conhecer. Essa descrenca o coloca em posi-
¢ao de objeto ou de um ser décil e paciente, que necessita que alguém, supostamente,
lhe transmita conhecimento. Freire (2006a) chama esse processo de absolutizacdo da
ignorancia. Ao classificarem os sujeitos das classes populares como ignorantes, os
individuos se classificam como sdbios, na medida em que relativizam sua ignorancia
e absolutizam a do outro. A esse comportamento, Freire (1977) chama de alienacao
da ignorancia.

Mas Freire (1977) bem lembra que ndo existe absolutizacao da ignorancia ou do
saber, pois ninguém sabe tudo ou ignora tudo. Ao ter consciéncia de que sabe pouco,
o sujeito pode saber mais. Alguém que soubesse tudo ndo poderia saber mais. Por ser
inacabado, o ser humano esté (re)fazendo constantemente o seu saber. Assim, o saber
novo prenuncia aquele que vai substitui-lo.

Diante disso, voltamos ao inicio dessa discussao, isto é, ao processo de humani-
zagdo que a leitura do texto literario, embasada nos pressupostos de Candido e Freire,
pode favorecer. A literatura, segundo Candido (1999), humaniza devido a sua “ca-
pacidade de instrucdo”, mesmo que de forma inconsciente. Essa capacidade esta no
potencial que a literatura tem de desencadear contradigdes e fazer com que os sujeitos
confrontem a realidade e alcancem a consciéncia sobre ela. Da mesma forma, a leitura
em Freire (2006a) humaniza porque problematiza a realidade e a desvela, permitindo
que o sujeito se emancipe ao ser capaz de transforma-la.

A articulacdo entre literatura e ciéncia e entre literatura e ensino de ciéncias pode

N

parecer estranha em um primeiro momento, se nos atentarmos somente a estrutura
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do texto. Afinal, para percebermos as diferentes relacdes que um texto literario pode
apresentar quando comparado a outros conhecimentos néo literdrios, é necessario con-
siderar o contexto da obra e as vivéncias do autor.

A analise de obras literarias, fundamentada nos pressupostos de Antonio Candido
e Paulo Freire, exige um olhar atento para a fungao social suscitada pela obra e sua po-
tencialidade para a humanizacao dos leitores. Além disso, o texto deve possibilitar o
desvelamento de contradi¢des sociais, ou seja, a problematizacdo da realidade.

Freire (2006), ao discutir sobre alfabetizacao no livro A importincia do ato de Ler:
em trés artigos que se completam, argumenta a respeito da necessidade que o educador
tem em superar a visdo mégica da alfabetizacdo e o “carater magico emprestado a pa-
lavra escrita”. No ensino das ciéncias, ndo aconteceria o mesmo? Os estudantes ndo
sdo alfabetizados por meio da “palavra mégica”? Nao haveria a necessidade de supe-
rar a “palavra mégica” a partir da leitura de mundo do estudante e da compreenséo
sobre o que ele tem a dizer a respeito da ciéncia?

A visao mégica da palavra na alfabetizagao cientifica subentende a memorizacao
do contetido. No entanto, a problematizagdo da leitura da palavra do estudante na
perspectiva de Paulo Freire pode promover a aprendizagem da ciéncia como forma de
se emancipar.

Nesse contexto, as relacdes entre ciéncia e literatura podem proporcionar uma
leitura da realidade por meio da ficcdo, assim como a possibilidade de transformacao
dessa realidade. A problematizacdo do texto literdrio inserido no contexto de produ-
¢do do autor e o didlogo com o contexto do leitor podem potencializar a expressao do
estudante e seu pensar sobre a ciéncia, inspirado na literatura, e, por consequéncia,
possibilitar caminhos para o rompimento com a palavra magica, a partir da promogao
de uma alfabetizagdo cientifica que transcende os espagos de memorizagao.

As contribui¢des de Paulo Freire e Antonio Candido, portanto, nos permitem des-
tacar a potencialidade de obras literarias que favorecam a articulagdo entre o ensino
de ciéncias e a literatura, visando transcender a pura identificacdo de contetdos das
ciéncias da natureza nessas obras. Afinal, isso implica uma perspectiva utilitarista da
literatura no dmbito do ensino de ciéncias. A compreensdo de literatura de Antonio
Candido e de leitura de Paulo Freire orienta ndo somente o processo de ensino e de
aprendizagem de ciéncias da natureza, mas a propria selecdo e analise de dada obra
literaria, como discutiremos a seguir.

Da primeira leitura de obras literarias a analise textual discursiva

Diante dos pressupostos centrados no carater humanizador do ato de ler e da
literatura, expressos nos argumentos de Paulo Freire e Antonio Candido, como se de-
sencadeia o trabalho de andlise de textos literdarios no dmbito do ensino de ciéncias?
Entendemos que se inicia com a primeira leitura, que pode ter propdsitos variados, a
qual estd relacionada com a intersubjetividade inerente a leitura de uma obra literaria.




O texto literario, entre outros aspectos, permite ao leitor a experiéncia de pensar sobre
o mundo e as possibilidades de transformacao dele (Silveira, 2013).

Mas como escolher obras literdrias que apresentam potencial para a articulagao
entre o ensino de ciéncias e a literatura? A escolha ndo é arbitraria, pois vem marcada
por compreensdes a respeito da leitura, do papel da literatura e do ensino de cién-
cias, conforme discutimos no inicio do capitulo. Assim, ndo é possivel desconsiderar
o conceito de escritor com veia cientifica, que é aquele que: “[...] com menor ou maior
conhecimento das grandes sinteses cientificas e suas implica¢des, produziram obras li-
terdrias utilizando tal conhecimento tanto como fonte inspiradora do contetdo quanto
como guia metodolégico/filoséfico” (Zanetic, 1998, p. 13-14).

Os escritores com veia cientifica, portanto, nos apresentam personagens que in-
corporam a ciéncia e refletem imagens e representacdes dela, presentes na sociedade
e caracterizadas por meio de uma realidade delineada no texto ficcional, revelando a
leitura de mundo que o escritor tem sobre a ciéncia, fora de seu contexto de producdo
ou ensino (Pinto Neto, 2001; Silveira, 2013).

O professor e/ ou pesquisador da area do ensino de ciéncias interessado nas inter-
locugdes entre literatura e ciéncias pode, entdo, escolher para a leitura as obras de es-
critores com veias cientificas previamente conhecidas. Zanetic (1998, 2005, 2006) apre-
senta alguns exemplos, como: Edgar Allan Poe, Gustave Flaubert, Emile Zola, Fiodor
Dostoiévski, Julio Verne, Herbert G. Wells, Robert Musil, Bertolt Brecht, Jorge Luiz
Borges, Arthur Koestler, Primo Levi, Friedrich Diirrenmatt e Italo Calvino.

Ja existe um namero significativo de trabalhos que revelam outros escritores com
veia cientifica e discutem o potencial de suas obras nas interlocugdes entre ciéncia e li-
teratura, como Serdes de Dona Benta e O Pogo do Visconde, de Monteiro Lobato (Silveira;
Zanetic, 2016, 2017); Lagrima de Preta, de Antonio Gededo (Silva, 2011); O cortico, de
Aluisio Azevedo; O Ateneu, de Raul Pompéia; Triste Fim de Policarpo Quaresma, de Lima
Barreto (Pinto Neto, 2001); e Usina, de José Lins do Rego (Oliveira; Gongalves, 2019).

Contudo, diante das contribui¢des de Paulo Freire e Antonio Candido, nas quais
nos apoiamos, o fato de identificarmos obras literdrias de autores de veia cientifica
pode ser insuficiente para justificar a escolha por determinada obra. Em outras pa-
lavras, o caminho iniciado com a primeira leitura de uma obra literaria envolve os
pressupostos tedricos de cada pesquisador ou de sua equipe. No nosso caso, a Figura
1 representa uma sintese do caminho que adotamos desde o primeiro passo, que é a
primeira leitura, até o emprego de procedimentos sistematizados de analise.




Figura 1 Representagcao do caminho tracado para realizar o estudo de uma obra
literaria no Ensino de Ciéncias

Fonte: os autores.

A escolha de uma obra, mesmo partindo de escritores com veia cientifica, é in-
fluenciada por expectativas que norteiam a visdo de mundo do leitor, o que inclui sua
visdo de ciéncia, leitura e literatura, como ja discutimos. No caso que estamos discutin-
do aqui, as leituras e estudos realizados se pautam na perspectiva da literatura como
forma de humanizar e transformar a realidade, por meio da valorizagao da leitura de
mundo do leitor, conforme ja discutimos neste capitulo.

Nessa linha de pensamento, o docente da area de Ciéncias é capaz de abordar co-
nhecimentos cientificos que ndo estao isolados do contexto social. Assim, é imprescin-
divel que nas aulas de ciéncias sejam discutidas questdes culturais, econdmicas, éticas
e politicas que perfacam o papel do professor como formador de sujeitos criticos. A
escolha das obras, portanto, deve ter como critério autores que abordam, por meio de
suas personagens, questdes inseridas no texto literario (Silveira, 2013).

O estudo da obra direcionado a partir das contribui¢des de Paulo Freire e Antonio
Candido, para favorecer a problematizagdo de situacdes que tenham relacdo com a
ciéncia, a tecnologia e a sociedade e suas questdes éticas. E certo que os pesquisadores
podem ter outros pressupostos tedricos que orientem tedrica e metodologicamente sua
andlise. Assim, o processo representado na Figura 1 ndo deve ser compreendido como
algo fechado, tampouco linear.

Dada a primeira leitura da obra literaria, propde-se a adocdo dos procedimentos
da ATD, que é uma maneira de sistematizar a compreensdo do texto examinado, de
acordo com os objetivos da pesquisa. A ATD foi originalmente assinalada por Moraes
(2003) como um modo de analisar informagdes qualitativas por meio de trés etapas:
unitarizagdo, categorizacdo e comunicacao.

Antes de caracterizar essas etapas, cumpre registrar que a ATD, além disso, é
entendida como um processo que nado se reduz a simples procedimentos analiticos
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a serem executados no exame de informacdes qualitativas (Gongalves, 2020a; 2020b).
Assim como as interlocucdes tedricas adotadas em uma pesquisa sdao marcadas por
premissas epistemolégicas, a ATD também as possui.

Sousa, Galiazzi e Schmidt (2016) e Sousa e Galiazzi (2016) defendem que a ATD
se sustenta na hermenéutica filos6fica de Hans-Georg Gadamer. A fenomenologia her-
menéutica de Gadamer se distanciou de um anarquismo hermenéutico, pois estabele-
ceu critérios para diferenciar interpretacdes adequadas e inadequadas. Isso, igualmen-
te, a afastou do relativismo', na qualidade de posicao filoséfica (Silva, 2008). O dis-

tanciamento da ATD do relativismo é outra tese defendida na literatura (Gongalves,
2020a; 2020D).

Se a ATD tem como um pressuposto a valorizacdo de uma pluralidade discursiva
no processo de anédlise, isso ndo significa uma adesao a ideia de que é desnecesséario
combater as desigualdades que apoiam tal pluralidade, como se espera de uma posi-
cao relativista. Nessa perspectiva, Moraes e Galiazzi (2007) destacam que,

Finalmente, a partir da convicgao da importancia de integrar qualidade formal e po-
litica, emerge da analise a possibilidade de transformacao das realidades investigadas.
As aprendizagens concretizadas, expressas nos metatextos, organizados em torno de
teses e argumentos do pesquisador, podem constituir-se em formas de intervenc¢ao
nos discursos nos quais os textos submetidos a analise se inserem. Nisso situa-se a
qualidade politica das andlises e de seus produtos.

Assim, uma ATD rigorosa pode garantir a qualidade formal dos resultados da pes-
quisa. A qualidade politica, entretanto, depende dos pressupostos assumidos pelo
pesquisador em seu trabalho, especialmente o assumir como sujeito histérico, capaz
de intervir nos discursos no sentido de sua reconstruc¢io.

[...] ¢ um modo de intervir na realidade, assumindo-se o pesquisador como sujei-
to histérico, capaz de participar na reconstruciao de discursos existentes (Moraes;
Galiazzi, 2007, p. 136-137).

O exposto traz a compreensdo de que ha uma realidade que independe do pes-
quisador. Isso contradiz a compreensao reducionista da realidade como uma mera
construgao social, como defendem muitos relativistas. Da mesma forma que a ATD se
distancia do relativismo, é necessédrio que as interlocugdes teéricas assumidas na pes-
quisa tenham uma posicao semelhante. Por exemplo, as ideias do renomado educador
Paulo Freire, ja expostas neste trabalho, sdo reconhecidamente dissonantes da tese re-
lativista (Gongalves, 2020b). Um exemplo de oposicdo de Freire a uma visdo relativista
pode ser apreendida a seguir:

Ao contrario, educar e educar-se, na pratica da liberdade, é tarefa daqueles que sa-
bem que pouco sabem — por isto sabem que sabem algo e podem assim chegar a sa-
ber mais — em didlogo com aqueles que, quase sempre, pensam que nada sabem, para
que estes, transformando o seu pensar que nada sabem em saber que pouco sabem,
possam igualmente saber mais (Freire, 1977, p. 25).

1. Para Hessen (2003) o relativismo é uma posicio filoséfica para a qual inexiste a verdade universalmente, pois

a verdade estd condicionada a fatores externos (o contexto).
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A defesa de Freire de que os participantes do processo educativo precisam se
apropriar de conhecimentos sistematizados como modo de compreender e transfor-
mar a realidade é uma critica explicita a uma visdo relativista. Desse modo, a adocdo
do referencial teérico de Paulo Freire na pesquisa, por exemplo, que utiliza a ATD é
uma possibilidade de se evitar a incoeréncia entre interlocutores tedricos e procedi-
mentos metodolégicos.

Aqui, advogamos em favor da aproximacdo entre as ideias de Paulo Freire e os
pressupostos epistemolégicos da ATD. Subentendemos que as ideias de Paulo Freire
podem ser assumidas tanto de forma tacita quanto explicita na pesquisa. Nas conside-
racdes tedrico-metodoldgicas que defendemos neste trabalho, apontamos que o pro-
cesso de leitura de uma obra literaria é influenciado por uma acepgao de leitura, inde-
pendentemente da utilizagdo de procedimentos de analise.

Nesse sentido, a acepcdo de leitura e, particularmente, de leitura de obras lite-
rarias fundamentadas nas ideias de Freire (2006) pode também orientar o processo
de andlise de obras literarias, mesmo antes da adogdo explicita dos procedimentos da
ATD. Nesse exame, esta igualmente presente uma compreensao de literatura. A partir
das aproximacgodes entre as ideias de Freire e de Candido, caracterizamos que a visao
do ultimo autor a respeito da literatura pode, da mesma forma, permear os processos
de leitura desde a primeira interacdo com a obra literdria até o momento de utilizagao
da ATD.

Com base nessas consideragdes a respeito da ATD, que ndo a reduzem a puros
procedimentos de andlise, passaremos a descrever suas etapas previamente citadas.
A primeira delas, chamada unitarizacdo, tem a fungdo de fragmentar os textos consti-
tuintes do corpus em unidades de significado. A leitura do corpus — aqui caracterizado
como obras literarias — é um processo ndo neutro. Portanto, considera-se que o ato
de ler esse corpus é influenciado pelos suportes teéricos de quem realiza a leitura. As
unidades de significado a serem extraidas do corpus também serao aquelas cuja analise
colaborard para responder a questdo de pesquisa e atingir os objetivos do trabalho.

Na categorizacdo, busca-se uma nova ordem a partir da desordem estabelecida
no processo de unitarizacdo (Gongalves, 2020b), a qual implica a construcdo de catego-
rias que agrupam, segundo critérios semanticos, as unidades de significado e podem
ser de diferentes naturezas: a priori, emergentes ou mistas. As categorias a priori sdo
engendradas com base nos referenciais tedricos assumidos explicitamente na pesquisa
e, portanto, sao escolhidas antes mesmo do processo de unitarizacao.

Uma vez definidas as categorias a priori, sdo extraidas as unidades de significado
do corpus, que podem ser classificadas naquelas categorias. J4 as categorias emergentes
sdo construidas a partir das unidades de significado. Isso ndo significa, peremptoria-
mente, que a categorizacao se estabelece em um processo neutro, pois, como destacam
Moraes e Galiazzi (2007, p. 127), “[...] a emergéncia [...] ndo é um brotar de algo, mas
uma reconstrucdo do pesquisador a partir de compreensdes tedricas ja existentes”. Por
altimo, o processo de categorizacdo misto contempla categorias a priori e emergentes.




Finalizada a categorizacdo, é o momento de produzir os metatextos, com énfase
descritiva e interpretativa, etapa denominada “comunicacdo”. Na construcao dos me-
tatextos, é imperativa a interlocucdo teérica explicita, de modo a expor os posiciona-
mentos tedricos e a originalidade da anélise.

A ATD tem sido utilizada em varias de nossas pesquisas relativas ao exame da
potencialidade de obras literdrias, a fim de favorecer a aproximacdo entre o ensino

de ciéncias e a literatura, tais como em Oliveira e Gongalves (2019) e Gongalves e
Massena (2020).

No Quadro 1, socializamos um exemplo de como a ATD foi explorada no exa-
me da obra literdria Usina, do autor brasileiro José Lins do Rego, especialmente nas
etapas de unitarizagdo e categorizacdo. A partir da leitura de Usina, foram extraidos
trechos da obra cuja andlise permitiu atingir os objetivos da pesquisa, a saber: ca-
racterizar a potencialidade da obra literaria para a abordagem das interacdes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) no ensino de Ciéncias da Natureza (Oliveira;
Gongalves, 2019).

Esses trechos foram inseridos em um quadro com trés colunas e varias linhas. Na
primeira coluna, estdo as linhas para a insercdo das diferentes unidades de significa-
do; na segunda coluna, hd um espaco para expor as interpretacdes iniciais a respeito
da unidade de significado, que poderdo colaborar no processo de escrita do metatexto;
por ultimo, na terceira coluna, é apresentado o nome da categoria, sendo, nesse caso, a
categoria tecnocracia adotada a priori. O metatexto desta pesquisa pode ser localizado
em Oliveira (2017) e Oliveira e Gongalves (2019).

Quadro 1 Sistematizacdo da unitarizagdo e categorizagdo na andlise de uma obra literdria

Unidades de significado Comentarios analiticos Categorias

[...] Eoquimico chegou, pedindo
laboratodrios, auxiliares. E o cristal
da Bom Jesus continuava uma
lastima. Entdo o técnico se queixou
da cana. Um quimico ndo podia
fazer milagre. A matéria prima lhe
parecia a pior e daquilo sé podia
tirar o possivel. Mas a cana da Sao
Félix ndo diferia da cana da Bom
Jesus.

[...] A Bom Jesus estava com
todos os recursos possiveis, com
tudo de novo, com 4gua doce ali
em cima, um quimico de quatro
contos de réis e era, apesar disto, o
fracasso que o usineiro verificava.
Em todo o caso seu contrato
falava em possiveis desarranjos.
Os americanos teriam que dar

os aparelhos na capacidade que
haviam prometido, em ponto de
produzir o que eles exigiam. (p.
237-238)

Nesse trecho é possivel perceber

a confianca exacerbada que se é
depositada nas maquinas novas,
confianga essa conquistada pelas
promessas de lucros altos. E aqui
aparece bem explicita também essa
ideia de eficiéncia da tecnologia. Se
a tecnologia ¢ eficiente para algum
proposito, ela ndo é neutra, como
ficou bem claro em alguns trechos
anteriores.

Também aparece aqui a ideia de
que é preciso mais tecnologia e
ciéncia para resolver problemas
oriundos dessas dimensoes.

Fica claro quando um quimico

é chamado ndo apenas porque a
modernizag¢do exigia, mas também
para ele dar conta, arrumar aquilo
(agticar) que as maquinas ndo
estavam conseguindo e estavam
deixando pior.

Tecnocracia




Trabalhara la muitos anos,

mas agora haviam botado um
estrangeiro para quimico. E o
galego era uma peste de malcriado.
Fosse ele para os infernos. E no
primeiro chamado que tivera,
aceitara:

-Veja o senhor. Levei a vida dando
ponto em agticar, conheco o meu
oficio. L4 isso eu conhecgo. Pode ser
que outro tenha mais ideia da coisa,

Com a expansdo da usina,
trabalhadores comuns eram
substituidos por profissionais
especializados, que neste caso era
um quimico. Percebe-se ai que a
modernizag¢do das usinas por meio
de maquinas mais sofisticadas,
exigia também a presenca de
cientistas. Demonstrando desse
modo tracos da tecnocracia, pois
0 que um especialista falava era

Tecnocracia

mas nunca queimei um quilo de dado COmO regra, como certo.
agticar, nunca dei prejuizo. Quando | Pelo quimico ut%hzar da empiria

a cana ndo ajudava, nao havia jeito | © basear-se em livros, valia mais
porque ninguém tem parte com o que um cozinhador, que aprendera
diabo para mudar caldo. Pois vejao | © ofiC}o apenas com a pratica. O
senhor: o galego chegou, comecou | quimico, da posicao que ocupava,
a contar lorota, a mexer em frasco, e | sentia-se supetri.or ao cozinhador,
tudo o que os mestres faziam, sem | que Nao se sujeitou a este

barulho, sem visagem nenhuma, tratamento.

ele fazia tomando nota em livro,
fazendo manobras. E dando gritos,
falando numa lingua misturada.
Qual!... No primeiro chamado
deixei Catunda.

Fonte: Oliveira (2017).

A sistematizacdo do processo de unitarizagdo e categorizagdo pode se caracteri-
zar pela criatividade da equipe de pesquisa. Assim, o que expomos aqui foi somente
um exemplo de como é possivel organizar essas etapas, sem desconsiderar que a ATD
é um processo recursivo e dindmico.

Além disso, entendemos que pode ser um processo recursivo e dindmico a ané-
lise de uma obra literdria, a fim de identificar seu potencial de articular o ensino de
ciéncias e a literatura desde a primeira leitura, como categorizamos nesta pesquisa.

Consideracoes finais

Diante do exposto, entendemos que o processo de andlise de obras literarias, vi-
sando a identificagdo do seu potencial para articular ensino de ciéncias e literatura se
caracteriza como um campo de estudos emergente. Ainda que esse exame possa con-
tar com o emprego de conhecidos procedimentos de analise qualitativa, a exemplo da
ATD, reconhecemos, neste trabalho, que esse é um processo mais complexo, que ante-
cede o préprio emprego dos procedimentos de anélise sistematizados, sejam aqueles
construidos, sejam aqueles ja sistematizados e disseminados.

A proposta deste estudo ndo foi representar algo rigido, nem linear.
Compreendemos, assim, que o apoio nas contribuicdes de Paulo Freire e Antonio
Candido pode ser insuficiente para a analise de obras literdrias com o propdsito su-
pracitado. A busca por interlocutores tedricos que sustentem a escolha de obras lite-




rarias a partir de questdes estéticas, por exemplo também merece estudo, entre outros
aspectos. Isso reforca o processo de exame de obras literarias, a fim de identificar seu
potencial para articular o ensino de ciéncias e a literatura como um campo emergente e
aberto a novas contribuicdes dentro da pluralidade que permeia a pesquisa no ensino
de ciéncias.
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Capitulo 11

Género e conhecimento situado como bases
analiticas no Ensino de Ciéncias

Fabiana Aparecida de Carvalho

Como mulher latina, operdaria, docente e pesquisadora, tenho me preocupado
com a necessidade de se “corporificar os saberes” (Donna Haraway, 1995)! produzi-
dos nos territérios do conhecimento. Este é um posicionamento politico e socialmente
circunstanciado que critica, desconstréi, mas, também, reposiciona os entendimentos
racionalistas e empiristas de uma Ciéncia isolada de suas condi¢des de produgao, da
realidade social, do papel especifico de suas atrizes e atores e da possibilidade de lhe
narrar, pluralmente, a partir das vozes dos grupos socialmente minorizados.

Vale-se a observacao, é uma preocupacao que direciona meus trabalhos no intui-
to de escapar do perigo de uma verdade tnica e da ideia de universaliza¢do dos sa-
beres hegemonicos, afinal, a “Ciéncia dita universal é uma Ciéncia masculina, branca,
elitista, ocidental, burguesa, embora se pretenda neutra, livre de marcadores sociais,
tais como género, etnia/raca, classe social, geracao, etc.” (Joanalira Magalhdes et al.,
2019, p. 111).

Ao compartilhar e ampliar um pouco destes pontos de vista, o presente capitu-
lo objetiva discutir género como um conhecimento situado e como uma chave critica
do pensamento. Parte das teorizacgdes trazidas na discussao deriva dos aportes tedri-
cos das criticas feministas e das criticas feministas a Ciéncia (Donna Haraway, 1995;
Sandra Harding, 1996; Londa Schiebinger, 2001; Alice Costa; Cecilia Sardenberg, 2002;
Evelyn Fox Keller, 2006; Angela Maria Souza, 2008; Miriam Grossi; Caterina Rea; 2020;
Barbara Pinheiro, 2020), especialmente as que problematizam os discursos, as lingua-
gens, os sistemas de representacdo, as pedagogias, os dispositivos? educacionais ex-
cludentes e normativos e aquelas que discutem o impacto masculino na Ciéncia e a
Ciéncia realizada por mulheres e pelos grupos minorizados socialmente.

Isso posto, estabeleco um efeito de sintese didatica enderecado aquelas/es que
visam ampliar seus repertérios, porém encontram dificuldades para incorporar, em
suas pesquisas, andlises de dados e acdes, epistemologias feministas diferenciadas do
canone habitual da 4rea e de compreender como o género pode operar conceitual e
analiticamente no Ensino de Ciéncias. Divido minha a escrita em trés momentos: o pri-
meiro tem o intuito de localizar a posicdo atual do Ensino de Ciéncias; por considerar
que nem sempre compreendemos o campo polissémico e politico do género, tomando-

1. Pratico um uso nio sexista da mencdo de autoria. Assim, opto por usar o primeiro nome, seguido do sobre-

nome, em caixa alta, para visibilizar e valorizar o género e a producio realizada por mulheres.

2. Mecanismos de controle acionados para disciplinar os corpos, deslegitimar as diferencas e naturalizar as de-
sigualdades sociais (Michel Foucault, 1979).
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-0 apenas como sinénimo de ser homem ou mulher, apresento, no segundo momento,
algumas conceituacoes elaboradas nas teorizacdes feministas; apresento também o que
considero ser o cerne das criticas feministas a Ciéncia. Por fim, trago algumas conside-
racdes recobrando as explicagdes apresentadas.

Localizando o Ensino de Ciéncias no género

Nas ultimas duas décadas, embora muito se tenha avangado com a preocupagao de
englobar tematicas transversais e controvérsias sdciocientificas nas pesquisas académi-
cas, e, no ambito dos programas de pés-graduacdo em Educagao, as questdes de género
tenham ocupado destaque nas discussdes sobre alteridade, cultura, diferenga, diversida-
de, sobre as violéncias e desigualdades estruturais na sociedade, as pesquisas sobre gé-
nero (seus desdobramentos investigativos no campo cientifico e as possibilidades forma-
tivas nas disciplinas de Fisica, Quimica, Ciéncias, Biologia e Matemaética) sdo, do ponto
de vista de uma hegemonia na Ciéncia, auséncias na area de Ensino, ou, marginalizadas,
ainda, como um tema menor em relacao as frentes consolidadas nas pesquisas.

Adensa-se a essa constatagdo, o lugar do género como um apéndice das discus-
sOes sobre corpo e sexualidade e ndo como uma ferramenta de andlise das condic¢des
sociais e da prépria producdo da Ciéncia (Fanny Tabak, 2002; Fabiana Carvalho, 2021).

Sobre isso, a bidloga Angela Maria Souza (2008) critica o desconhecimento do
Ensino de Ciéncias das questdes de género, dos estudos feministas no campo da epis-
temologia e das possiveis articulagdes dessas questdes com as praticas docentes e de
pesquisa. Para a autora, o viés androcéntrico da Ciéncia Moderna impos consequén-
cias para as mulheres e para a sociedade como um todo. Ademais, podemos conjectu-
rar a critica e deslocar os mitos de racionalidade, objetividade e de neutralidade, pois
esses tornaram dificil a compreensao do género como um elemento constitutivo dos
saberes (Ilana Lowy, 2009; Donna Haraway, 1995).

Por outra via, ao considerar as interseccoes de raca, cor e etnia e seus atraves-
samentos nas educagdes, Katemari Rosa, Alan Brito e Barbara Karine Pinheiro (2020)
denunciam o logos do Ensino de Ciéncias ao recapitular que a area estd arraigada a
modos de constituicdo cientificos enraizados, primeiramente, no pensamento grego e,
em seguida, nos pensamentos iluministas e positivistas, ou seja, em bases epistémicas
brancas e eurocéntricas que conceberam o mundo negando os conhecimentos produzi-
dos por negras/os. Ao longo da histéria e da histéria da Ciéncia, conforme apontam,
muitos fatos e explicacdes foram criados e lidos como objetivos enquanto conceitua-
¢Oes, teoremas e saberes diversos eram expropriados indevidamente das bases cienti-
ficas®, matematicas e das tecnologias ancestrais dos povos africanos, indigenas e nao
ocidentais / ndo ocidentalizados.

A Ciéncia do método - branca e masculina - criou sistemas de crencas racistas e
sexistas, esvaziados das alteridades ao mesmo passo em que fomentou desigualdades
e obstaculos que se decantam, hoje, nos espagos educacionais e de pesquisa.

3. Considerando a acepgio de Ciéncia como forma de sistematizar o pensamento.
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Em contraponto, pequenos avancgos, porém com grandes potenciais significati-
vos, podem contrastar esse cendrio e nos dimensionar caminhos mais propositivos na
area de Ensino de Ciéncias. Nota-se, por exemplo, o aumento de artigos sobre género
nas trés tltimas edi¢des do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias
(ENPEC), em comparacao as edi¢des anteriores do evento.

Sem pretensdes de quantificar ou de sistematizar, neste inicio de conversa, um
Estado do Conhecimento mais apurado, constata-se, a partir de uma busca simples
usando o descritor “género” nos titulos dos trabalhos completos, 60 comunicagdes nes-
sas trés edig¢oes?, sendo 18 artigos (ou 1,34% de todos os trabalhos) na tematica apre-
sentados na 11°. Edicao, realizada em Floriandpolis, 2017 (a edi¢do contou com 1335
produgdes registradas nos Anais do Evento); 31 artigos (ou 2,48% dos trabalhos) na
teméatica apresentados na 12°. Edicdo, realizada presencialmente na cidade de Natal,
em 2019 (a edicdo contou com 1246 producoes registradas nos Anais); e 11 artigos (ou
1,29% de todos os trabalhos) apresentados na 13?. Edicdo, realizada de forma remota
devido a pandemia de COVID-19, em 2021 (a edicao contou com 853 producdes regis-
tradas nos Anais do Evento)’.

Questdes como a participacdo de mulheres na histéria e na produgao do conhe-
cimento cientifico, anédlises de documentos educacionais e de curriculos a partir de
recortes de género, modos de conducao do ensino e da aprendizagem para meninas/
os nas escolas, levantamento de concepgdes de docentes e discentes sobre género e
sexualidade, estudos da corporeidade, pesquisas e relatos de experiéncia em préticas
intervencionistas de educacdo para os géneros, criticas ao masculinismo na Ciéncia,
nas escolas e nas pesquisas académicas, modos feministas de se fazer Ciéncia, visibi-
lidade aos direitos LGBTQIAPN+° nas escolas, dentncia as violéncias LGBTFébicas,
andlises de filmes e livros didaticos postulando as representacdes de mulheres ou de
LGBTQIAPN+, entre outras, formam a tdnica enunciada pelas publicacdes e eviden-
ciam que tanto as criticas feministas a Ciéncia como as reinvindica¢des dos grupos
subalternizados criticam, mobilizam posi¢des e desestabilizam os temas os modelos
basilares de conformacao das pesquisas.

Ressalto, oportunamente, o papel do ENPEC e de outros eventos ao sinalizar as
tendéncias tedricas e praticas, bem como as mudancas educacionais e de pesquisa no
Brasil. Importante também apontar a mobilizacdo de pesquisadoras/es interessadas/
os em temadticas que interseccionam género, raca, classe, pertencimento étnico, entre
outros marcadores sociais da diferenca e das identidades, e suas consubstanciais con-
tribui¢des para que o Estado do Conhecimento avance na area. Suas posi¢des (d)enun-
ciam o peso dos privilégios da branquitude, das elites e dos androcéntricos na consti-
tuicdo da Ciéncia Ocidental, como, também, colaboram para que a comunidade supere

4. Foram excluidos da contagem os trabalhos que versaram sobre géneros textuais e discursivos.

5. Dados colhidos dos Anais do ENPEC. Os trabalhos completos de cada edi¢io podem ser consultados no
websitio da Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacgido em Ciéncias (ABRAPEC), disponivel em: <https://abra-

pec.com/enpec-edicoes-anteriores/>.

6. Sigla para designar pessoas lesbianas, gays, bissexuais, transexuais, transgéneras, travestis, queers, intersexos,

assexuadas, pansexuais e nio-binarias.
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as limitacdes na formacao inicial docente e a deficiéncia dos curriculos das licenciatu-
ras em contemplar disciplinas, discussdes, espagos e proposi¢des formativas voltadas
a esses temas e a cultura do respeito as diferencas.

Por outra via, é necessario também pontuar que essa tendéncia “generificada”
(vou me ater mais ao género) pode ser considerada um reflexo do contexto histérico
do Brasil nos altimos 20 anos.

Se por um lado, enquanto mobilizado por frentes progressistas e governos insti-
tuidos ao longo de seu processo de redemocratizagdo, o pais garantiu algumas politi-
cas publicas de contemplagdo dos direitos de mulheres e das minorias sexuais, aces-
sou e reposicionou os debates feministas, os estudos de género, as lutas das mulheres
negras, indigenas e periféricas (tanto nas arenas sociais presenciais quanto nos es-
pacos cibernéticos e demais midias onde as discussdes se popularizaram), por outra
aresta, foi tomado por narrativas e guerras culturais (neo)conservadoras, machistas,
supremacistas, pseudocientificas, por fakenews falaciosas e por projetos de nacdo, ma-
nifestos em politicas governamentais, empenhados em denegar o género como uma
ferramenta de superacdo das desigualdades estruturais e de transformacdo de nossa
realidade social.

Essas conjunturas impulsionaram, a meu ver, uma explosao discursiva sobre o
género, movimentando, direta ou indiretamente, o interesse de investigadoras/es, de
licenciandas/os e ideia de situa-lo como um meio conceitual e analitico nas Educagdes
em Ciéncias.

Situando Género

Género é um conceito em disputa nas teorias sociais, marcado por significacdes
polissémicas e entendimentos derivados dos Estudos e das Revolucdes Feministas, das
lutas encampadas por mulheres, do movimento negro e dos ativismos LGBTQIAPN+
em diferentes épocas e contextos (Fabiana Carvalho, 2021). A digressao datada dessas
movimentacdes e produgdes epistémicas ndo caberia no espaco desta escrita, porém,
em linhas gerais, pode-se dizer que género é uma construgdo social e histérica ndo
determinada pelos caracteres inatos dos corpos ou por um imprinting sexual. Género é
uma producao relacionada as contingéncias sociais, coletivas, individuais e aos modos
subjetivos de se construir feminilidades, masculinidades, transgeneridades, travestili-
dades, identidades nado binérias, fluidas ou mesmo agéneras’.

Este apontamento demarca a importancia de se discutir o aspecto cultural do gé-
nero na conjuntura das identidades, especialmente como forma de ndo endossar qual-

7. Pessoa Cisgénera ¢ aquela que se reconhece no género atribuido ao nascimento, ao passo que uma pessoa
transgénera ndo se lé conforme o género designado no seu nascimento e reivindica, para si, outras expressdes gene-
rificadas. Travesti ¢ uma identidade de género manifesta na América Latina e que performa feminilidades nao padro-
nizadas. E considerada uma pessoa género fluido aquela cujos processos de identificacio sio varidveis, podendo ser
masculinos, femininos ou outros. Nio binaria é a pessoa que nio se 1¢ na chave dualista do sistema sexo/género, nio

se reconhecendo exclusivamente como homem ou exclusivamente como mulher.
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quer espécie de determinismo - de ordem biolégica, psicolégica ou social - responsé-
vel por respaldar violagdes, exclusdes e preconceitos direcionados a outridade, mas,
também, convoca-nos a mergulhar em outras possibilidades de se valer dessa catego-
ria para ampliar a compreensao da vida em sociedade e dos processos de construcao
de subjetividade.

De outros modos, género pode ser compreendido como uma ferramenta analiti-
co-semantica que critica as condi¢des de desigualdades sociais instituidas e mantidas
pelos regimes de opressao patriarcais, capitalistas e colonialistas®.

Para Joan Scott (1995), o género é uma forma de significar as relagdes de poder
impostas socialmente como diferengas para mulheres e homens. Na visdo de Leticia
Nascimento (2021), a categoria género tem posicdo destacada para a construcdo de
experiéncias coletivas combatentes das expressdes sexistas; nessa perspectiva, gé-
nero é instrumento de dentncia das desigualdades, de presentificagdo das lutas de
mulheres transgéneras e de travestis e de ressignificacdo dos direitos sexuais dos
grupos minoritarios.

Ao se considerar a l6gica do controle e da afirmacdo da heteronormatividade, ou
seja, da manutencdo de uma suposta coincidéncia entre aspectos biolégicos e identida-
de de género, determinada pela compreensao essencialista da heterossexualidade, gé-
nero pode ser analisado como uma tecnologia sexual (dos meios juridicos, cientificos,
pedagobgicos, médicos, etc.) que produz subjetividades e efeitos para os corpos (Tereza
de Lauretis, 1994; Paul Preciado, 2014). Essa tecnologia opera em muitos momentos de
nossas vidas criando discursos a nosso respeito.

Atendo-me a alguns exemplos a ilustrar a colocagdo acima, posso apontar:

a) a descricdo de nossos corpos pelos livros de didaticos - que nos enunciam
de maneira dualista, quase sempre como pessoas brancas, quase sempre a partir de
corpos universais masculinos, sem tracos de pertencimentos identitarios, étnicos, se-
xuais, etdrios ou subjetivos; e, quase sempre, programados a desempenhar fungdes
fisiolégicas isoladas dos aspectos sociais e das negociagdes estabelecidas em nossos

8. Diversas correntes feministas discutem a importancia de se criticar o patriarcado e de apontar os processos
de sua ressignificacio ao longo do tempo. Assim, opta-se por considerar o patriarcado como um sistema social de
dominio e explora¢do masculina de mulheres e de criangas. A partir do desdobramento do poder de um chefe, ou seja,
do poder “propriedade, pai, padre, patrimonio, patronato e praticas sexuais” (territorio, familia, religido, propriedade,
trabalho e controle dos corpos), o patriarcado valeu-se da inferiorizacdo e da diferenca sexual para a manutencio his-
torica de relagdes desiguais e das violéncias nos espagos sociais, econémicos, politicos, culturais, educacionais, fami-
liares e afetivos. Além disso, o patriarcado controla as narrativas, criando verdades universais nas quais os homens cis-
géneros sdo protagonistas, herdis, desbravadores, inventores, cientistas, enquanto mulheres, cisgéneras e transgéneras,
e homens transgénetros sio esquecidas/os, apagadas/os ou mensuradas/os como coadjuvantes. Esse sistema social se
ancora na divisdo de classes propagada pelo capitalismo, especialmente como forma de justificar as assimetrias de gé-
nero e de manter mulheres na condi¢io de pobreza. Por outro lado, o capitalismo global das relacdes econémicas ne-
oliberais captura as lutas de mulheres, projetando uma leitura rasa da conquista do mercado que mascara as diferengas
salariais, a tripla jornada feminina, os estigmas imputados as mulheres negras e transgéneras e os obsticulos sociais
para a chegada de todas as mulheres aos diferentes postos de trabalho e a representacao politica. Do ponto de vista
histérico, o patriarcado contribuiu para os processos de coloniza¢io e para a manutengio da colonialidade (perpetua-
¢do da légica colonialista na organizacdo social do poder) em territérios do Sul do Mundo (Maria Amélia Teles, 2022;
Lélia Gonzalez, 2020; Francoise Verges, 2020; Heleieth Saffiotti, 2015; Fabiana Carvalho, 2021).

- 166 -




processos de constituicdo como pessoas (Ana Laura Constantino; Fabiana Carvalho,
2022; Florenga Silverio; Douglas Verrangia, 2021).

b) a verdade do “sexo” - expressa em exames de imagem e diagndsticos com
a finalidade de enunciar quem sera o bebé, ou, somente para lembrar algo em voga,
nos chas de revelacdao do “sexo” da criancga, roteirizados romanticamente em azul ou
rosa. Ha também frentes ideoldgicas de pesquisas que buscam instaurar a explicacdo
da causa primeira (genética, neuronal, psicolégica). Apenas para citar uma delas - o
neurossexismo, uma interpretacdo da neurociéncia com forte vertente deterministica
(Gina Rippon, 2021). O neurossexismo, a partir de pesquisas e interpretagdes inconclu-
sas, sustenta alegagdes grotescas como a inferioridade de mulheres por conta de peso,
tamanho ou acionamento fisiolégico das areas cerebrais. Essas alegacdes funcionam
como um dispositivo discursivo que se aloja no imaginario coletivo e nas mais dife-
rentes pedagogias como conceitos cientificos erréoneos. Desprezando o funcionamen-
to neuronal como um mosaico plastico moldado por questdes biolégicas, cognitivas e
sociointeracionais, a ideia dimoérfica (Lucia Ciccia, 2018) de cérebros masculinos (mais
légicos) e cérebros femininos (menos 16gicos e mais intuitivos) decalca o imperativo da
diferenca e pressupde que habilidades, preferéncias e desempenhos sdo sexuados e de-
finem atuagdes. Essas tecnologias de género, para deixar evidente, operam sempre na
chave bindria da cisgeneridade’ e da heterossexualidade, fixando, a partir dai, papeis
pré-determinados de género;

c) na mesma logica, a explicacdo simplista das expressdes cromossdmicas e dos
modelos genéticos do sistema sexual de mamiferos - que generaliza as expressdes ce-
lulares e os mosaicos de interagdes bioquimicas e fisiolégicas nas etapas do desenvol-
vimento ao isolar as interacdes dos alossomos X e Y e ao desconsiderar as condicoes
intersexuais, particularmente na enunciacdo da falacia XX para fémeas e XY para ma-
chos (Anne Fausto-Sterling; 2012).

d) a manutencdo da ordem sexo-género - enunciada na organizagdo das filas,
de banheiros, na separacgao das criangas durante as atividades de educagao fisica, na
distribuicao de tarefas escolares e na classificagdo dos aprendizados de estudantes
com base em equivocas interpretagdes do desenvolvimento corporal e do desempenho
cognitivo que refletem, categoricamente, as expectativas sociais, as segregacgdes e as
projecdes profissionais correlacionadas a género (meninos cisgéneros aptos as ciéncias
exatas, a pratica de esportes baseados na nocao de for¢a muscular, a administracdo, a
vida publica e a politica; meninas cisgéneras direcionadas ao cuidado, a docéncia, a
maternidade, as ciéncias humanas e a vida privada; criangas transgéneras ou que nao
se reconhecem nessa l6gica, em muitas proposi¢des, nem sao consideradas como ocu-
pantes de fungdes sociais ou sdo lidas como desvios);

f) pesquisas médicas e cientificas, usos de farmacos, tratamentos de satide que
tomam como modelo de referéncia os corpos masculinos adultos; e, em antitese, quan-

9. Maneira de conceber o mundo a partir dos atributos cisgéneros.




do a situagdo é o controle reprodutivo e anticoncepgao, “elegem” mulheres como alvo
dileto dos estudos e prescri¢des (Angela Saini, 2020).

Os exemplos acima também sinalizam para o engajamento de pesquisas proble-
matizadoras e para a busca de outros arranjos nas intervencdes escolares; podemos,
em nossas inquiri¢des académicas, produzir conhecimento que desconstrua as l6gicas
das tecnologias sexuais e coloquem em evidéncia o plural, as explicacdes pautadas em
avancos cientificos e médicos ndo modelados a partir de preconceitos e estigmas de
género e de orientagdo sexual.

Ainda balizando o género como discurso e considerando os efeitos dessa produ-
¢do, ou, considerando género como a inscricao de determinadas préticas e representa-
¢oes de feminilidades, mulheridades ou masculinidades, a matriz heterocentrada pode
ser reiterada ou desconstruida, pois ela também é uma conjuntura e, nesse aspecto,
o género é uma ficcdo, uma invencdo estabelecida num dado momento histérico. O
género é, portanto, desmontavel, transitério, cambiante, ou, como diria Judith Butler
(2003), o género é postulado como atos repetitivos de performances sociais que adqui-
rem efeitos de constituicdo ndo, exclusivamente, biol6gicos ou naturais.

E importante destacar que ao apontar género como construgdo, como gestual
desmontavel e variante ou como performance, tedricas/os feministas e ativistas
LGBTQIAPN+ ndo pretendem langar nenhuma agenda destruidora das feminilidades
e masculinidades ja conhecidas, tampouco, desprezar as bases bioldgicas da
corporeidade, ou, ainda, extinguir os sentidos gregarios da espécie humana na
conformacdo de diferentes organizacdes familiares. O que se pretende é discutir
a ilusdo de um tnico ntucleo organizador de género coincidente com a leitura dos
genitais. Essa organizacdo, nas relagdes de poder, impde as normas demarcadoras de
disciplinas, controles e concepc¢des equivocadas de que o sexo biolégico determina
o género, determina a orientacdo sexual de uma pessoa e canaliza suas relagdes no
sentido de um complemento sexual-reprodutivo.

Nas disputas pelos significados e por quem pode instituir e regular o género,
quem pode falar sobre, controlar ou liberar os corpos e decidir o que serd, por exem-
plo, enunciado e ensinado nas escolas, as concepcdo fixistas de género e sexualidade
tornaram-se importantes para a manutencao das estruturas de dominagdo, como dis-
positivos para invisibilizar as diferengas e para se acionar o apagamento de saberes e
vidas, particularmente por meio de complexas e violentas praticas necropoliticas de
exterminio. Ndo é sem propodsito que certos grupos sociais e certos governos mundo
afora, especialmente em momentos de crise econdmica e politica e de desestabilizagao
dos privilégios, enunciam-se como reativos aos direitos, aos espagos e as conquistas
alcadas por mulheres e LGBTQIAPN+, alinhando-se, sobretudo, ao (neo)conservado-
rismo moral, a dogmas e convicgdes religiosas e ao extremismo do 6dio.

Sendo mais didatica, tais grupos pensam numa congruéncia, na légica de “me-
ninos de azul, meninas de rosa”, no binarismo “macho/fémea - homem/mulher”, e
numa espécie de “caixa-e-encaixa” entre sexo-corpo-género-afetividade para endossar
que: uma pessoa, ao nascer com os genitais lidos como femininos, ird, necessariamente,
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ser mulher, desempenhara uma feminilidade esperada (“bela, recatada, do lar”, passi-
va, docil, privada, etc.), ird se apaixonar por um homem - seu oposto complementar,
serd, obrigatoriamente, mae e quedara como esteio de uma familia nuclear (composta
por pai - mée - filho). Ndo obstante, a existéncia de feminilidades masculinas, ou de
masculinidades femininas, a existéncia de travestilidades em praticas e representagdes
que borram a feminilidade padrdo, evidenciam que as rela¢des causais entre sexo, gé-
nero e expressao de género ndo possuem o tal alicerce natural primeiro.

(Neo)conservadoras/es, porém, insistem em dizer que quem ndo segue o destino
biolégico estaria, portanto, em desacordo com a ciéncia e com as leis divinas. E mais:
sentindo-se abalados por uma suposta feminizacdo ou agenda gay da e na sociedade
(Fabiana Carvalho, 2020), recorrem a uma reafirmagdo da masculinidade padrdo, da
heterossexualidade, de idedarios miticos de “macheza”, virilidade, forca e comando,
articulando em diversas instancias os chamados grupos defensores dos direitos dos
homens e das familias. Quando as mobilizacdes sociais sdo de grupos negros, latinos,
indigenas, (neo)conservadoras/es recorrem ao supremacismo branco para perpetra-
rem ofensas, agressdes simbolicas, psicologicas ou fisicas e estratégias de manutencado
de seus privilégios (Marina Lacerda, 2019). Entado, para pessoas ligadas a essas postu-
ras, quem defende os corpos plurais, o construcionismo das identidades, a expressao
da diferenca, do desejo homo-lesbo-bissexual, os direitos reprodutivos e sexuais esta-
ria, intencionalmente, operando dentro de compl6 ideolégico de género.

A capciosa ideia de “ideologia de género”, primeiramente defendida pela Igreja
Catolica Romana em seus catecismos e bases teoldgicas'’, ampliou-se, no Brasil, como
pauta de religiosas/os neopentecostais e caiu como uma luva para setores econémicos
neoliberais e politicas/os (neo)conservadores indeterminarem as garantias do Estado
na promocgado dos direitos sociais, disputarem as discussdes juridicas e atuarem em
frentes educacionais, inclusive, produtoras de documentos, curriculos e matérias dida-
ticos. Ao que pese, a “ideologia de género” nao é uma tese cientifica, nao foi produzida
por pensadoras/es das humanidades, ndo possui lastro relacionado as transformacoes
sociais. E, segundo Sonia Correa e Isabela Kalil (2020), uma expressio vazia, antigéne-
ro, que adensa panicos morais no imagindrio coletivo (fantasma comunista, fantasma
feminista) e serve a empreendimentos transnacionais econémicos que desmontam os
investimentos estatais nas politicas publicas.

10. A expressdo foi cunhada, na década de 1990, entre o pontificado de Joao Paulo II e de Bento XVI, como
reatividade da Igreja aos avancos feministas e as lutas de mulheres. Nessa mesma década, a Organizac¢io das Nagoes
Unidas (ONU) e seus pafses signatarios efetivaram politicas de combate as desigualdades de género, exortando mu-
lheres no combate 4 miséria, na protecdo ambiental, na efetivacdo da justica climdtica e na promocio da paz Além
disso, a ONU se alinhou as reinvindicacées LGBTQIAPN+ ao defender os direitos sexuais e reprodutivos, endos-
sando as politicas subsidiarias da unido estavel ¢ do casamento civil de pessoas gays, lésbicas, bissexuais e trans.
Ao contrario das declaragdes amistosas do Papa Francisco e de seu aceno as minorias sexuais, a posi¢ao oficial da
Igreja Catdlica sobre a diversidade sexual e de género é a de que elas desestabilizam a ordem social, quebram o
sentido da complementaridade entre homem e mulher, distorcem a famfilia e o sacramento do matrimonio, sendo,

portanto, desvios da natureza divina e atos desordenados que devem ser vigiadas, corrigidos e restritos a castidade
(Fabiana Carvalho, 2021).




Conquanto tais grupos, nas tltimas duas décadas, valeram-se de investidas e dis-
positivos para demonizar as politicas equitativas de género e para institucionalizar
censuras e perseguicdes as a¢des que defendem a pluralidade e o direito de cada um
ser quem deseja ser, os desafios a nds apresentados, nos campos educacionais, de pes-
quisa e ativistas, apontam tanto para a necessidade de compreender como esses dis-
cursos reativos ganham adeptas/os no Brasil, um pais com forte viés patriarcal, racis-
ta, misogino, sexista, LGBTF6bico, subserviente a crengas e tabus religiosos, arraigado
ao seu passado colonial e a atual subordinagdo a economia global, como, também, para
a criacdo de brechas, linhas de fuga, articulacdo de ganchos, proposi¢cdes de discussdes
e engajamentos que se consubstanciam em educacoes da resisténcia, da re-existéncia e
da esperanga.

Nesse sentido, é incorreto afirmar que a agenda moral (neo)conservadora, embora
operante ao nivel discursivo, seja vitoriosa em todas as instancias educacionais. Mesmo
que a nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC), cedendo as pressdes dessa
agenda, tenha suprimido termos como género ou esvaziado a multiplicidade de ac¢des
em educagdes para os géneros e as sexualidades na educagdo basica, conservando, es-
tritamente, a perspectiva padrao dos discursos fisiolégicos, de satide e planejamento
reprodutivo, o binarismo sexo/género, a cisgeneridade e a heteronormatividade (Lara
Leite; Roney Castro; Anderson Ferrari, 2021), ndo hd uma censura oficial e legislativa
instaurada em relacdo ao debate corpo, género, sexualidade e diferenca e seus atraves-
samentos interseccionais de classe, raca, cor, etnia e pertencimento.

O pacto interfederativo curricular da BNCC exprime, em linhas gerais, as me-
tas e competéncias para a igualdade, a diversidade e a equidade social. Nesses ter-
mos guarda-chuvas, discussdes sobre direitos humanos e combates as discriminagdes
direcionadas as mulheres, comunidade negra, grupos indigenas, trabalhadoras/es,
LGBTQIAPN+ podem ser trabalhados como componentes das disciplinas escolares -
ao nivel especifico dos conteddos conceituais, como questdes transversais ou como
questdes sociocientificas, contribuindo, portanto, para a conformagao de educacdes e
ensinos mais democraticos.

Localizando as criticas feministas” a Ciéncia

De acordo com Londa Schiebinger (2001), a restricdo de mulheres na Ciéncia é
obstaculizada por trés processos: a) a estruturagdo social circunscrita aos homens (con-

11. Os feminismos alinham-se a diferentes frentes conceituais e politicas. Feminismos dos direitos igualitarios.
Feminismos da libertacio sexual. Feminismos Marxistas. Feminismos da Diferenca. Feminismos das Interseccoes.
Feminismos Decoloniais e do Sul do Mundo. Feminismos Negros. Luta de mulheres como os mulherismos africanos,
lutas de mulheres no campesinato, movimentos indigenas de mulheres, associagdes de mulheres ciganas, entre outros
(vale lembrar que, mesmo reivindicando direitos, ha mulheres que nao se reconhecem como feministas e se articulam
junto a outros movimentos sociais). E mesmo os Feminismos Civilizatérios ou Liberais que universalizam as pautas
de diferentes pontos do globo na figura da “mulher empoderada”, porém subordinada aos interesses e proposi¢oes da
economia globalizada. N4o é objeto do capitulo pontuar cada uma dessas vertentes e diferencia-las de acordo
com suas filosofias, teorizagdes, aproximagdes e pontos de distanciamento.
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forme estamos discutindo); b) a separacdo entre a esfera da vida publica (nas expec-
tativas sociais convencionais de género, o publico estd sempre projetado aos homens
brancos e cisgéneros) da vida privada (projetada as mulheres); 3) a hierarquizagao do
saber cientifico a frente de outros saberes.

Ao longo da Histoéria Ocidental e, mais especificamente, na Modernidade, as
mulheres (cisgéneras e transgéneras, brancas, negras, indigenas, deficientes, etc.) e
as pessoas LGBTQIAPN+ foram alvos desses procesos como se, de fato, nunca se dis-
pussem a construir saberes, experimentagdes, teorias, hipdteses e perspectivas dife-
rencidas do se fazer Ciéncia (Fabiana Carvalho, 2021; Ana Giurizatto Medeiros; Elvira
Barreto, 2022).

Em sua critica a acumulagao primitiva do capital, Silvia Federici (2017) nos lem-
bra que grupos minoritdrios, primeiramente mulheres europeias e, com o avango do
mercantilismo e da dominacao colonial, mulheres dos territérios conquistados, foram
degradados de maneira ampla, sendo impedidos de representarem a si nos ambitos
juridicos, médicos, cientificos, econémicos e politicos. O poder sedido pela Ciéncia as
tiguras masculinas contribuiu, sobretudo, para que mulheres fossem patologizadas,
histerizadas e/ou idiotizadas, para que nossas produgdes intelectuais fossem taxadas
de bruxaria e também marcadas por processos de dominagao condicionados a diferen-
ca sexual, reprodutiva e a inferiorizacdo de nossos corpos.

No Sul Global, sistemas de conhecimentos empiricos, sistemas de conhecimen-
tos matematizados, tecnologias, oralidades, cosmovisdes, relagdes bioétnicas com as
natureza, saberes e explica¢des milenares desenvolvidas pelos povos origindrios, em
particular, por suas mulheres comunais, foram expropriados e biopirateados em fun-
cdo do desejo objetificante de colonizadoras/es e dos projetos de perpetuacao das de-
sigualdades sociais. Sob esse prisma da manutengao das disparidades colonializadas,
é importante destacar que os obstaculos sustentam-se: a) pela branquitude (estrutu-
ra de privilégios simbélicos e materiais brancos); b) por os processos de racializacdo
(hierarquizacdo dos corpos pela cor); c) pelo racismo sistémico, estrutural e cientifico
direcionado aos povos negros e indigenas (preconceitos e 6dios decorrentes da racia-
lizagdo e da segregacdo de grupos étnicos); c) com a subalternizagdo dos géneros e das
sexualidades diferenciadas das mulheres e LGBTQIAPN+ ao se fetichiza-las, demoni-
zéa-las ou submeté-las.

Em suma: a/o diferente foi constituido como desigual (Maria Lugones, 2008;
Lourdes Ferndndez Rius, 2012; Rita Segato, 2018), como a/o outra/o do homem bran-
co cisgénero, como inferior em cognicdo, em intelecto e como incapaz de sistematizar a
complexidade dos fendmenos naturais em pensamento abstratos.

Na condicao de fragéis ou impotentes, por séculos, as histérias de nossos desti-
nos (plurais) como mulheres ficaram aprisionadas a familia, as profissdes organizadas
em torno do cuidado e ao universo privativo do lar e da conjugabilidade.

As mulheres, portanto, foram afastadas do campo cientifico e o conhecimento
cientifico sobre, nés, mulheres, foi foi produzido a partir de uma perspectiva masculi-
na e androcéntria.
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Essa hegemonia, conforme considera Lourdes Ferndndez Rius (2012), teceu so-
cialmente a contraposicdo ente cognicao e o afeto, razdo e emogao, legitimacao da ra-
zdo e deslegitimacdo da emocdo e da afetividade, cultura e natureza, hipervalorizagao
do objeto de investigacdo e desvalorizacdo do subjetivos, e, para os povos originéarios,
estabeleceu hierarquias (a)significantes de seus sistemas de organizagao e saber ao
ponto de toma-los como meras crendices.

No século XX, ap6s a segunda grande guerra mundial, Matematica e Fisica foram
eleitas como areas dominantes e subordinaram os demais campos do conhecimento
as suas logicas e ao método hipotético dedutivo. Segundo Joanalira Magalhaes et al.
(2019), razao, 16gica, quantificacdo, experiéncia, previsibilidade e controle ganharam
estatuto de rigor e exatidao cientifica e tudo aquilo que ndo se adequasse ao método e a
essas praticas, na ilusdo de um caminho linear, correto e racional, ndo se caracterizava
como uma producdo intelectual cientifica.

Apontados esses “nds” epistémicos, por assim dizer, diferentes vertentes feminis-
tas e as movimentagdes de mulheres, em especial nas décadas de 1970 a 1990, desloca-
ram suas teorizagdes para interpelar o papel desempenhado pelo género, como repre-
sentacdo das identidades e como categoria analitica, na construcdo do conhecimento
cientifico.

Assim como em outros campos sociais, tais como, o juridico, o do trabalho e o
da representacdo politica, ao tocar em temas cotidianos, as criticas feministas cobra-
ram um posicionamento cientifico também critico, socialmente engajado e localiza-
do em relagdo as diversas intersecgdes e marcadores sociais que adensam a produ-
¢ao da Ciéncia.

De fato,

[...] incluir nessa historia o trabalho oculto de inimeras pessoas que tém literalmente
‘feito a ciéncia’ pode modificar a nossa percepg¢io da natureza do empreendimento
cientifico e desestabilizar a imagem da investigacao cientifica como atividade pura e
desencarnada, pairando sobre o alarido e a desordem do mundo real. Com isso, ela
pode favorecer o desenvolvimento de conhecimentos e praticas cientificas mais soli-
damente ancoradas na sociedade (Ilana Lowy, 2009, p. 43).

A ideia de uma Ciéncia “encarnada” das criticas feministas radicalizou a aproxi-
macao entre objeto e pessoa sujeito do conhecimento ao questionar principios como:
a) a universalidade - apontado que nenhuma Ciéncia é feita do mesmo modo e sem-
pre por sujeitas/os brancas/os; b) a objetividade - apontando que a Ciéncia e cientis-
tas possuem relagdes e sao influenciadas/os por pontos de vista, conjunturas sociais,
género, raga, classe, etnia, performances sociais, ideologias, pressoes, interesses gover-
namentais, subjetividade e sdo atravessadas/os por tecnologias de género que as/os
subjetivam como pessoas produtoras do conhecimento; c) imparcialidade - conforme
nas duas anteriores, desconstruindo o mito da Ciéncia imparcial e absoluta.

Nesse rapido histérico, nao pretendo dizer que as criticas feministas abandona-
ram pontos de vistas objetivos e cairam em relativismos, flexibilizacdes de teorias e




hipoéteses, achismos e descasos com descobertas e resultados algados pelas diversas
Ciéncias.

Para ficar evidente, é importante posicionar que criticas feministas evidenciam
que a objetividade cientifica, suas visdes de mundo e seus saberes, tal como foram
construidos e reivindicados, sao saberes parciais que podem ser criados, vividos e
interpretados do ponto de vista da experiéncia social e cultural de quem os pratica.
Nesse quesito, segundo Sandra Harding (2004), ao praticar a objetividade é necessario
ter em conta os erros e prejuizos culturais como os racismos, o rapto imperialista de
patrimonio e de material biol6égico, posicionamentos LGBTF6bicos e sexistas, entre ou-
tras questdes, e que a/ o sujeita/o producente da Ciéncia se coloque em lugar de critica
diante de seu objeto de estudo e das teorizacdes que aciona.

Ademais, as criticas nos propdem considerar a possibilidade enunciativa demar-
cada, situada e localizada, em contraposicdo aos conhecimentos sem sujeitas/os, ndo
localizados e universais. Seguindo os passos de Donna Haraway (1995), é dar corpo
ao conhecimento e lhe entender como movimento politico nao inocente, a fim de elu-
cidar a rede de pessoas que participam da producdo de verdades cientificas, sejam
essas mulheres, LGBTQIAPN+, habitantes do Sul global, pessoas negras, indigenas
ou coletivos de trabalhadoras/es localizados na base da produgao dos conhecimen-
tos nos laboratérios, universidades, pés-graduacdes, escolas, porém, quase sempre,
mascaradas/os pela narrativa falaciosa do “génio excéntrico, branco, heterossexual,
elitista da Ciéncia”.

A nocgao de saber localizado ou situado implica, portanto, em abrir mao de privi-
légios cientificos e construir Ciéncia “com” e “ndo sobre”. Nesse aspecto, puxando um
gancho para as questdes interseccionais'? apresentadas por mulheres negras, é impor-
tante dizer que, quando falamos dos hiatos nao preenchidos por mulheres racializadas
no fazer cientifico, estamos querendo dizer que hd uma leitura tendenciosa dos mar-
cadores sociais da diferenga no sentido de recrudescer as ja impostas barreiras sociais,
gerando mais desigualdades, discriminag¢des e exclusdes de mulheres negras e pobres.

Assim, também é importante producdes de Ciéncia nao racistas e ndo colonialis-
tas a fim de identificarmos quando estamos (re)produzindo preconceitos em nossas
pesquisas.

Por fim, também num efeito didatico, é possivel pensar a contribuigao das criticas
feministas e a corporificagdo nas pesquisas académicas, pesquisas e trabalhos escolares
e nos alinhamentos teérico-metodolégicos em nossas acdes considerando algumas de
suas frentes: a) a histéria de mulheres e LGBTQIAPN+ na produgao do conhecimento;
b) inclusdo, acesso e participacao de mulheres e LGBTQIAPN+ em carreiras cientificas
e tecnologicas; c) interseccao entre conhecimentos cientificos e escolares com o conhe-
cimento sobre género, classe, raca, cor, etnia, pertencimento cultural, geografico; d)

12. A interseccionalidade é uma posigdo critica diante do poder nas relagdes sociais. O debate interseccional é
amplo, porém considera que categorias como raga, classe, género, orientacdo sexual, nacionalidade, etnia, idade estiao
relacionadas e se moldam mutualmente. O conceito de interseccionalidade ¢ usado como analitica das opressdes so-
cialmente interligadas (Patricia Hill Collins; Sirma Bilge, 2020; Carla Akotirene, 2019).




pesquisas sobre a producdo do conhecimento corporificado por mulheres nas Ciéncias
Exatas, Biol6gicas e Matematicas e seus papeis no reposicionamento menos competi-
tivo, bélico e capitalista da Ciéncia; e) percepcdes de estudantes sobre feminismos e
participacdo da mulher na sociedade e na Ciéncia; f) desconstrucdo de exemplificagdes
sexistas e brancas na producao do conhecimento; g) decolonizacdo dos saberes hege-
monicos e aproximacdo aos sistemas de explicacdao dos grupos étnicos, povos origina-
rios e comunidades tradicionais; h) desconstrucao dos cientificismos, determinismos e
posi¢des de racismo cientifico na Ciéncia e na escola pelo viés da diversidade sexual e
de género; i) desmobilizacdo das analogias sexistas usadas em exemplicacoes didati-
cas; j) aproximacdes as organizagdes sociais, grupos periféricos, culturas de ruas e mo-
vimentos sociais como potencias fazedoras e disseminadoras de conhecimentos cien-
tificos transversos; k) analises de documentos curriculares; 1) criticas a ideia canénica
de “ideologia de género”; m) producdo de artigos que denunciem o “efeito tesoura”
(Fabiana Benedito, 2019), o “teto de vidro” (Betina Lima, 2008) e o “efeito Matilda”
(Margaret Rossister, 1993) na academia, ou seja, o corte de mulheres mesmo com um
namero consideravel de nés para ocupar posigdes de destaque, as barreiras invisiveis
a ascensdo a posi¢des de lideranca e notoriedade nas pds-graduacdes e nos institutos
de pesquisas, e as situagdes nas quais as descobertas e trabalhos realizados por mulhe-
res e outras minorias sdo diminuidas de peso ou atribuidas a homens cisgéneros®.

Consideracgoes finais

Por fim, a pergunta: existe um método exclusivamente feminista?

Embora a perspectiva dos saberes situados / localizados tenha se destacado como
um método feminista de pesquisa, ainda que nao delineado em termos de um passo
a passo, mas a partir do compromisso reflexivo de investigadoras/es denunciarem as
relagdes desiguais de poder na produgao do conhecimento e nas implicagdes sociais
de suas investigacOes, seria mais prudente falarmos em epistemologias ou metodolo-
gias no plural (Martha Narvaz; Silvia Koller, 2006), demarcando que o conhecimento é
produzido de forma diferente a partir da apropriacdo realizada das teorias sociais, dos
métodos e do uso de técnicas de pesquisas.

Assim, sdo validas abordagens de pesquisa qualitativas, especialmente as narra-
tivas de vida, histéria de mulheres e LGBTQIAPN+, historia oral, analises de discurso,
pesquisas agdo ou intervengdes participativas, estudos de caso, etnografias, métodos
autobiograficos, consideragdes sobre o lugar social, lugar de fala e o lugar de escuta,

13. Efeito tesoura, teto de vidro e efeito Matilda sdo termos complexos que simbolizam as dificuldades de
entrada e permanéncia das mulheres na Ciéncia. Colocamos em circulagido esses efeitos quando sustentamos estigmas
e estere6tipos sobre a inteligéncia de mulheres cisgéneras e transgéneras, quando os trabalhos instituem diferengas
salariais e valorizam mais os homens cisgénero, quando nio incentivamos meninas a desenvolverem raciocinio e ha-
bilidades das Ciéncias Exatas, quando damos mais crédito as tarefas escolares desempenhadas por meninos, quando a
produgdo de mulheres ¢ capturada por suas/seus orientadoras/es ou deixadas em segundo plano. Incluo também os
desdobramentos desses efeitos para a acessibilidade LGBTQIAPN+ a Ciéncia.




entre outras, desde que conduzidas sob uma perspectiva antissexista, antirracista, an-
tiLGBTFobica e antidiscriminatoria.

A longo do texto, procurei enfatizar género situado como ferramenta de anélise,
perfazendo significagdes possiveis, entre as quais, género como representacdo de iden-
tidades e expressdes, os efeitos dos entendimentos binarios de sexo e género, género
como tecnologia, discurso e inscrigdo, as disputas (neo)conservadoras em torno dos
debates de género. Procurei, também, apresentar o ponto de articulacdo das criticas
feministas a Céncia, enfatizando a ideia de conhecimento situado, como também tracei
algumas consideracdes que podem ser pensadas pelas/os estudantes de pds-gradua-
¢ao como teméticas, fendmenos, relacdes a serem desenvolvidas em suas pesquisas.

E substancial destacar a importancia de investigacdes no Ensino de Ciéncias que
se aproximam do género e das criticas feminista, especialmente quando se projeta a
visibilizagdo dos corpos diferenciados, perspectivas de se viver livremente feminili-
dades, masculinidades, transgeneridades e travestilidades, as compreensdes de que
essas performances ndo sdo desvios biolégicos. Para que as pesquisas denunciem as
violéncias contra mulheres e LGBTQIAPN+, denunciem e problematizem dos obs-
taculos ao acesso e a ocupacdo de mulheres e LGBTQIAPN+ nas carreiras cientifi-
cas, lancem luz a produgao da Ciéncia e do conhecimento escolar por mulheres e
LGBTQIAPN+, falem junto aos etnoconhecimentos fisicos, matematicos, quimicos e
biolégicos dos grupos negros e indigenas sem considera-los menores e corroborem

para uma sociedade mais democratica.
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Capitulo 12

Desenho e Pesquisa: dialogos e
aproximacoes no Ensino de Ciéncias

Josie Agatha Parrilha da Silva

Rute Yumi

Qual a trajetdria do ensaio sobre o desenho?

Sugerimos antes da leitura a apreciagao da Imagem'

O século XX é apresentado como o século da Imagem?®. Corroboramos com essa
afirmacao e acrescentamos as ideias de Bredekamp, especialmente em sua obra Teoria
do acto iconico (2015a), quando coloca a Imagem como ato em sua fenomenologia da
imagem ativa. Pontuamos que o século XXI é o século de estudos sobre as imagens,
isso porque elas estdo no centro da vida contemporanea. Temos a “imagem em nos-
sas maos”, em nossos aparelhos celulares, notebooks, entre outras midias. Vivenciamos
um periodo de revolucdo no acesso a Imagem. Assim, mais do que em qualquer outro
periodo da longa histéria humana se faz necessario maiores estudos sobre a Imagem.

Nesse ensaio abordaremos as imagens como representagdes visuais e com foco espe-
cifico nos Desenhos’. Inferimos que a Imagem, sua leitura e andlise sdo importantes temas
de estudos e esse sera o nosso ponto de partida para a delimitacao proposta: as relagdes

1. Ao final do capitulo a Imagem serd apresentada de acordo com as normas e com sugestdo de leitura. Para
as demais imagens apresentadas realizaremos o mesmo procedimento. Nio incluimos nesse momento para nio

atrapalhar a apreciagio.
2. Entre estes citamos Santaella ¢ N6th (2015); Bredekamp (2015a)

3. Utilizaremos Desenho em maidsculo, para reforcar a sua importancia, a qual sera discutida no decorrer do

Ensaio.




entre Desenho e pesquisa na area de ensino*. O nosso objetivo serd o de desenvolver,
pois, reflexdes sobre a importancia dos Desenhos para as pesquisas da area de Ensino.

Utilizaremos para construcdo do presente texto algumas pesquisas ja desenvol-
vidas pelas autoras, o capitulo Desenho e seus designios (Onnoda, 2022) e o capitulo
Arte e ciéncia na Lua: interdisciplinaridade e formacdo de professores (Silva; Nardi, 2017).
Pontuamos como pressupostos do ensaio:

1) O Desenho é uma forma de linguagem e expressdo: a maioria dos autores
que desenvolvem pesquisas sobre o desenho concordam que ele é uma for-
ma de linguagem e expressdo. Entre estes, destacamos, Herbert Read(1893-
1968), que reforca o desenho como uma atividade espontanea, expressiva e
comunicativa. Essa defesa foi realizada pelo autor em seu livro Educacao
pela Arte, no qual afirmava que “[...] a arte deve ser a base da educagao”
(Read, 2001, p.12).

2) O Desenho é uma representacdo visual e mental - esse pressuposto é pauta-
do em Santaella e N6th (2015) que afirmam que as imagens apresentam dois
dominios: materiais e imateriais, os quais nao existem separadamente.

3) O Desenho como expressao de conceitos e esquemas mentais - o Desenho
pode ser visto como uma interpretagdo da realidade, em uma relagao bas-
tante préxima com a cognicdo, uma vez que possibilita interpretar a reali-
dade, decodifica-la e compreendé-la.

4) O Desenho como documento - essa afirmagdo é pautada nos estudos de
Erwin Panofsky® (1892-1968), que defende que as Imagens devem ser en-
tendidas s como documentos que, juntamente fontes escritas, possibilitam a
compreensdo e analise historica (Panofsky, 2007).

5) O Desenho possibilita o encontro entre mdos e pensamento - essa premissa
foi pautada nas discussdes de Bredekamp (2015) e seus exemplos de cien-
tistas que apresentaram suas teorias a partir de Desenhos (representagdes
visuais). Para Bredekamp (2015), este ato de desenhar situa-se na fronteira
entre o pensamento e a materializacdo, independente de talento artistico o
Desenho é o primeiro vestigio do corpo sobre o papel.

A partir destes pressupostos inferimos o valor do Desenho para a Ciéncia e
discutiremos duas agdes fundamentais que permeiam a Desenho, a representacdo e
a interpretacdo. Precisamos aprimorar nosso olhar para sermos bons observadores
dos Desenhos e precisamos aprimorar nossa forma realizar a interpretacdo destes

4. Essa area, de acordo com a organizacao da CAPES, integra a Grande area Multidisciplinar. A area de ensino

¢ interdisciplinar e engloba o Ensino de Ciéncias e Matematica, o Ensino em Saude e em Linguagens.

5. Herbert Read (1893-1968) foi um Inglés, poeta, critico de arte e anarquista. Seu livro Education through Art
(Educacao pela Arte), publicado em 1943, trouxe importantes discussdes sobre importancia da arte para a Educacio.

Presidente da Associacdo Internacional de Educacio pela Arte, criada em 1954.

6. Erwin Panofsky (1892-1968), foi um critico e historiador da arte alemio. E um dos principais representantes
do chamado método iconolégico. Entre seus livros destacamos o Meaning in the VVisnal Arts (Significado das Artes Vi-

suais), publicado no ano de 1955, que traz importantes discussdes sobre sua metodologia de andlise de obras de arte.

-179 -




Desenhos. Contudo, para aprimorar nossa representacdo, precisamos observar nova-
mente a Imagem e buscar nela mais detalhes, ou seja, voltamos a observacao - e conti-
nuamos num ir e vir entre observar e interpretar o Desenho.

Nosso ensaio sera ancorado na fenomenologia de Merleau-Ponty (2007), assim
como assumiremos a proposta de Martins et al. (1990) utilizando o termo trajetéria para
indicar o caminho em direcdo a esséncia do fendmeno. Dessa forma, ao invés de pro-
blema de pesquisa, apresentaremos interrogacoes que desvelam a intencionalidade do
discurso daqueles que se expressam, por exemplo, sobre o Desenho.

Na sequéncia, apresentamos a trajetoria da pesquisa a partir de seis interrogagoes:
O que é o Desenho? Quais referenciais trazem estudos sobre o Desenho? Quais as re-
lagdes entre o Desenho e o Ensino de Ciéncias? Desenho como dado de pesquisa? Para
concluir nosso ensaio apresentaremos as Consideracdes Finais: novas trajetérias possi-
veis a partir do Desenho.

Destacamos que esses questionamentos visam contribuir com pesquisadores/as
que pretendem utilizar o Desenho como objeto de pesquisa e que buscam encontrar ca-
minhos possiveis para pensar suas contribui¢des, possibilidades e limita¢des. E convi-
damos vocé professor/a, pesquisador/a’ a partilhar essa trajetéria, iniciando sempre
com a apreciacao de Imagens, para se colocar diante do fendmeno da interrogacao do
o0 que é isto, o Desenho?

O que é 0 desenho?

Sugerimos antes da leitura a apreciagdo da Imagem?®

A artista plastica Edith Derdyk busca ampliar o conceito de Desenho, destacando
o significado de desenhar: “O Desenho, linguagem tdo antiga, tio permanente - vinca
o designio do desejo de elos (e) ternos entre criangas e adultos, entre artistas e educa-
dores” (Derdyk, 2020, p. 15).

7. Adotaremos no decotrer do Ensaio essa forma de tratamento: professor/a, pesquisador/a. Incluir essa escti-
ta 0o feminino tem como objetivo alertar sobre o sexismo existente na lingna portugnesa. Manual para o uso ndo sexista da lingnagem
(2006), publicado com o apoio da REPEM (Rede de Educagao Popular entre Mulheres da América Latina).

8. Ver titulo e fonte da Imagem em “REFERENCIAS DAS IMAGENS DOS SUBCAPITULOS”.




O vocabulo Desenho surgiu em meados de 1.400, tem origem no latim de-signa-
re, que significa criar um sinal, marcar, assinalar. Possuem a mesma origem as pala-
vras dessin, em francés; disegno, em italiano; diserio, em espanhol; e design, em inglés
(Martins, 2007). Em portugués e em italiano, o significado foi mantido mais préximo
de de-signare, e além do procedimento de produzir a marca, o sinal contempla também
a ideia de designio, do pensamento que esta marca projeta. H4 uma polaridade de co-
notacdo entre o pensar, o projetar e a materialidade, o riscar.

A palavra Desenho, em portugués, engloba a dupla conotagdo, de pensamento/
raciocinio e da materialidade do gesto do riscar. Ha idiomas em que existe a formacdo
da palavra a partir de dois termos. Na lingua inglesa, por exemplo, ha duas palavras,
draw e design. Draw deriva de dragan, que se refere mais especificamente ao gesto de
arrastar, e design estd mais associado ao pensamento, a projecao. No espanhol também
existem dois vocabulos com aplicacdes semelhantes, dibujo para a técnica do Desenho,
da figura, da delineacdo e diserio, com referéncia ao projeto, a concepcdo (Martins,
2007; Isoda, 2013).

Destacamos essa relagdao da palavra Desenho com o ato de riscar, pois no ensino
de Desenho, incluimos a percepgao de cada aluno frente a diferentes materiais de ris-
car, como parte do processo de aprendizagem. Para Albano (2013, p.15), toda crianca
desenha “tendo um instrumento que deixe uma marca: a varinha na areia, pedra na
terra, o caco de tijolo no cimento, o carvao nos muros e nas calgadas, o lapis, o pincel
com tinta no papel, a crianga brincando vai deixando a sua marca, criando jogos, con-
tando historias”.

Meredieu (2017) associa o prazer do gesto ao prazer da inscricdo de produzir uma
marca. Para a crianga, o Desenho interessa enquanto processo, ela brinca desenhando.
Brinca porque nado poderia viver de outra forma, e por isso desenha e cria, porque
brinca. Segundo Albano (2013), a crianga repete o gesto para certificar-se de seu domi-
nio sobre aquele movimento, sua forma de interagir com o mundo se da conquistando
novas estruturas de movimento. Na interacdo com os materiais, conquista o controle
da mao, o prazer do funcionamento no jogo caracterizado por Piaget, a crianca brinca
e constroi para si a realidade da sociedade.

O estudo etimoldgico nos revela, na estrutura da palavra, as suas qualidades es-
senciais que envolvem o pensamento e o ato de riscar. Martins (2007), ao consultar o
Dictionnaire Universel Francophone’, encontrou exemplos significativos da representa-
¢do semantica para dessin:

Atividades como projetar, prefigurar, conceber, imaginar, definir, designar, determi-
nar, explicar, fazer conhecer, fazer saber, significar, supor, testemunhar, tornar visi-
vel, tornar sensivel, esquematizar, descobrir, demonstrar, explicar, fazer ver, instruir,
colocar um fendémeno em evidéncia, relatar, simular, simbolizar, evocar, para nos
referirmos apenas as mais conspicuas da ultima lista e que se encontram presentes
na atividade de desenhar, em qualquer lingua, sao também sin6nimas e componentes

9. Dicionario Universal de Francofonia; “francofonia” se refere a um grupo de pessoas, em todo o mundo, que

utilizam a lingua francesa.




daquilo que, no espirito humano, se pode reconhecer como pensamento e como co-
nhecimento (Martins, 2007, p.7).

Ha uma grande diferenca entre a palavra Desenho, como substantivo e Desenho,
como verbo. Diante da polaridade entre o material e o mental, Isoda (2013) propde
o estudo de um terceiro aspecto que seria o Desenho como um fenémeno dinamico,
onde o material e o mental se associam e se alternam. H4 um pensar e um agir sobre os
materiais que promove novas percepgoes, por isso, contempla um novo pensar e novas
agoes. Segundo Isoda (2013, p.46), “ndo é da natureza do Desenho percorrer as etapas
separadamente, de maneira cronolégica”. Quando buscou pela definicdo no dicionario
Aurélio, Ferreira (2020) elucidou sobre o Desenho como um substantivo masculino:

1.Representacdo de formas sobre uma superficie [...J; 2. Arte e técnica de represen-
tar com lapis, pincel, pena, e outros, um tema real ou imaginario [...]; 3. Toda obra
de arte produzida pelos meios citados anteriormente; 4. A disciplina relativa a arte
e a técnica do Desenho; 5. Versiao preparatéria de um quadro, esbogo, estudo; 6.
Tracado, riscado, projeto, plano; 7. Forma, feitio, configuracio; 8. Fig. Delineamento,
esbogado e elaborac¢io; 9.Fig. intento, proposito, designio (Ferreira, 2020, s.p.).

Se focarmos apenas na definigao substantiva do Desenho, poderiamos seduzir-
-nos pela concepcdo da completa substituicdo pelos processos digitais para construcdo
de imagens, pelas possibilidades que oferecem. O diciondrio ainda nos apresenta for-
mas de locugao para a palavra Desenho: Desenho a méo livre, Desenho arquitetonico,
Desenho industrial, Desenho geométrico, Desenho a trago, Desenho de observacdo,
Desenho cientifico, Desenho artistico, Desenho animado, e outros. Mais importante
do que essas classificacdes é a compreensdo do Desenho como forma de Expressio e de
Representacao.

O Desenho ¢é a primeira forma de expressdo que utilizamos, anterior a escrita.
Quando fizemos nossos primeiros Desenhos na infancia, eram nosso meio de expressdo
e representacao de sentimentos. Enfim, o Desenho é a expressao de um pensamento ou
ideia. Conforme crescemos, o Desenho vai adquirindo novos significados e, aos pou-
cos, sem estudos e técnicas especificas, esse Desenho fica estagnado, e a maioria dos
adultos deixa de exercitd-lo. Com excegdo daqueles que se voltam para areas especifi-
cas como Desing, Artes Visuais, Artistas Plasticos, dentre outras (Silva; Nardi, 2017).

O Desenho apresenta alguns elementos basicos de composicdao, chamados de
elementos formais, como o ponto, a linha, o contorno, a direcdo, o tom, a cor, a tex-
tura, a dimensdo, a escala e o movimento. O Desenho ganhara mais consisténcia e
representatividade quando fundamentado na relacdo entre seus elementos formais;
esses elementos podem ser estudados e aprimorados através de treinamento. Pode,
ainda, ser utilizado como uma das ferramentas da aprendizagem, auxiliando no de-
senvolvimento da visdo espacial e das capacidades inventiva, intuitiva e imaginativa
(Dondis, 2007).

O Desenho como Representacdo tem como principal referencial a semidtica, em es-
pecial por entender a Imagem como signo. A semidtica de Peirce apresenta o signo
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como desencadeador da representacdo, o qual, sob determinado aspecto, representa
algo para alguém (PEIRCE, 1958). O signo tem a funcdo de representar algo, ou seja,
ele representa o seu objeto. Entendemos assim, que na representagdo o signo esta em
lugar de outra coisa. No conceito de representacao defendido por Peirce, percebe-se
que o sentido dessa palavra diz respeito a agdo de colocar diante dos olhos ou a mente
de alguém uma producdo de sentidos, uma construcdo formada pela reunido de trés
outras palavras: re, present e agio.

Ltcia Santaella, traz importantes contribuicdes sobre os estudos de semiética no
Brasil. Em especial os relacionados a Imagem, incluindo o Desenho. Importante desta-
car os dois dominios da imagem apresentados por Santaela e Noth (2015, p.15):

O primeiro ¢ o dominio das imagens como representacdes visuais: Desenho, pintura,
gravuras, fotografias e as imagens cinematograficas, televisivas, holo e infograficas
pertencem a esse dominio. Imagens, nesse sentido, sio objetos materiais, signos que
representam o nosso ambiente visual. O segundo é o dominio imaterial das imagens
na nossa mente. Neste dominio, imagens aparecem como visoes, fantasias, imagina-
¢oes, esquemas, modelos, ou, em geral, como representa¢ées mentais.

Os autores ressaltam que esses dois dominios estdo conectados e apenas nos aju-
dam a perceber a amplitude da tematica Imagem e, no nosso caso, nos referimos ao
Desenho.

Dondis (2007) situa o Desenho como linguagem que se constitui em uma impor-
tante ferramenta de comunicagdo e expressdo, inclusive para o processo de ensino e
aprendizagem. Entre os autores que adotaram essa abordagem elencamos Baliscei,
Lacerda e Teruya (2018, p 11):

Entendemos que a crianca que desenha faz descobertas de acordo com os estagios
de desenvolvimento mental em que se encontra e que necessita da media¢io dos/as
professores/as para seguir adiante nas suas descobertas e alcan¢ar uma maior habi-
lidade de expressao.

Quais referenciais trazem estudos sobre o desenho?

Sugerimos antes da leitura a apreciacao da Imagem?

10. Ver titulo e fonte da Imagem em “REFERENCIAS DAS IMAGENS DOS SUBCAPITULOS”.
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A partir do que foi apresentado o/a pesquisador/a ficard com davidas sobre os
referenciais que utilizard para desenvolver pesquisas utilizando o Desenho. Nossa res-
posta ndo trard um Gnico caminho, e sim apresentara diferentes possibilidades, e cabe
a cada pesquisador/a fazer a sua escolha.

Diferentes autores e teorias trouxeram discussdes sobre o Desenho.
Historicamente, esses estudos estdo ligados as teorias do conhecimento, e foram or-
ganizados em teorias cognitivas e teorias perceptuais. De forma simplificada, podemos
inferir que em relacdo ao Desenho as teorias cognitivas tém como fundamento a cons-
trucao das estruturas internas da pessoa, que sdo necessdarias para adquirir e utilizar
os conhecimentos relacionados ao Desenho. Enquanto que, para as teorias perceptuais,
entende-se que o Desenho esta relacionado ao que se percebe e que nao existe relagdo
entre a idade e o estagio.

Entre as teorias cognitivas ligadas ao Desenho, destacamos quatro autores:
Georges-Henri Luquet (1876-1965), Viktor Lowenfeld (1903-1960), Jean Piaget (1896-
1980) e Lev Semenovitch Vyigotsky (1896-1934).

Luquet (1969) foi um dos pioneiros na pesquisa sobre o Desenho infantil. Seu
livto O Desenho infantil (1969)"! foi organizado em duas partes: Os elementos do
Desenho infantil e A evolucdo do Desenho infantil. O livro que teve sua primeira edi-
cao em 1927 foi bem aceito por psicélogos, contudo, foi criticado pelas ‘vanguardas’,
em especial pela adesdo a livre expressdo (Depuilly, 1969). O autor organizou as fases
da evolucao do Desenho infantil, desenvolvidas a partir do Desenho involuntario, e as
diferencia pelo modo como a crianga as articula com a intengao realista. Luquet reforga
que a caracteristica principal do Desenho infantil é o realismo e organiza os estagios
do Desenho a partir dessa caracteristica: 1) Realismo fortuito, 2) Realismo falhado, 3)
Realismo intelectual e 4) Realismo visual. Sugerimos a leitura do livro, porém com
referéncias contemporaneas que trazem criticidade a esta classificagdo, bem como a
relacionam com outros autores.

Lowenfeld (1976), apesar de organizar o Desenho em estagios, observou que nao é
facil perceber a transicao entre eles e destaca que ndo ocorrem na mesma fase e da mes-
ma maneira em todas as criangas. Os quatro estagios sao: 1) Rabiscagdo Desordenada/
Garatuja/Rabiscacdo, Longitudinal/Rabiscacdo, 2) Figuragdo Pré-Esquematica, 3)
Figuracdo Esquematica e 4) Figuragdo Realista. No entanto, como enfatizado pelo au-
tor, os estagios auxiliam na compreensdao do Desenho infantil, mas ndo se manifestam
de maneira uniforme para todas as criancas.

Em um estudo mais abrangente sobre o desenvolvimento psiquico, Jean Piaget
diferenciou os aspectos em trés categorias: funcdes do conhecimento, fungdes de re-
presentagdo, e fungdes afetivas. Ao examinar o grafismo infantil em seus estudos,
Piaget se fundamentou nas contribuicées de Luquet, Lowenfeld e Brittain. Ele deli-
neou cinco fases distintas do Desenho: 1) Garatujas (desordenadas e ordenadas); 2)
Pré-esquematico; 3) Esquematismo; 4) Realismo; 5) Pseudo-Naturalista. Em suas anali-
ses do Desenho, Piaget destaca (1980, p. 298):

11. Publicado na lingua portuguesa em 1969 pela editora Porto, contudo a obra original é de 1927.




Em primeiro lugar, a crianga ja nao se limita a raciocinar em atos sobre o que vé e
manipula, mas evoca, em imagens e em palavras, o fim que busca e os meios a em-
pregar. A seguir, e pelo proprio fato de superar o campo perceptivo, por meio da re-
presentagao, é possivel a crianca deformar essa realidade representada ao sabor dos
seus desejos e subordina-la ao fim a que visa.

Para Piaget a crianca desenha menos o que vé e mais o que sabe, pois ela elabo-
ra conceitualmente seu Desenho. Por isso, sugere-se que ao se analisar o processo de
construcdo do Desenho seja observado o enunciado verbal que a crianca faz sobre ele.

Lev Semionovitch Vigotski também trouxe importantes discussdes sobre o
Desenho, em especial a sua relagdo com o desenvolvimento cultural. Vigotski (2001)
nao se interessou pelas fases iniciais dos desenhos infantis, chamadas garatujas, e sim
organizava os Desenhos (expressao gréafico-plédstica) nas etapas: Simbélica; Simbélico-
Formalista; Formalista-Veraz; Formalista. Destacamos essa tltima fase de Vygotsky,
pois, nesta, o0 Desenho deixa de ser uma atividade com fim em si mesma e converte-se
em trabalho criador. E nesta fase que ocorre a diminuicdo do ritmo nos Desenhos e
apenas os que sentem prazer em desenhar continuam a fazé-lo.

Entre as criticas direcionadas a essas teorias cognitivas sobre o Desenho infantil,
destaca-se a afirmacdo de que estas “partem de compreensdes naturalizantes e espon-
taneistas do desenvolvimento, e que, precisamente por isso, é necessario problematizar
o desenvolvimento humano contido nessas concepg¢des” (Anversa; Awada, 2021, p. 2)

No contexto das teorias perceptuais, merece destaque Rudolf Arnheim e sua
obra Arte e percepcio visual: uma psicologia da visdo criadora, publicada no ano de 1954.
Segundo o autor, suas discussdes eram fundamentadas na teoria da Gestalt.

Os principios de meu pensamento psicolégico e muitos dos experimentos que ci-
tarei em seguida provém da teoria da Gestalt — uma disciplina psicolégica, deveria
provavelmente acrescentar, que nao tem nenhuma relacio com as varias formas de
psicoterapia que adotaram o nome. A palavra Gestalt, substantivo comum alemio,
usada para configuracio ou forma tem sido aplicada desde o inicio do nosso século
a um conjunto de principios cientificos extraidos principalmente de experimentos de
percepcao sensorial (Arnheim, 1996, p. 12).

O livro de Arnheim estd organizado em dez capitulos, conforme descritos aqui:
1) Equilibrio; 2). Configuracdo; 3) Forma; 4) Desenvolvimento; 5). Espaco; 6) Luz; 7)
Cor; 8) Movimento; 9) Dinamica; e 10) Expressao. No decorrer do texto, ele também
utiliza exemplos de Desenhos infantis. Em suas discussdes sobre o Desenho, Arnheim
nao o concebe como mero resultado de uma construcdao sensoério-motora. O autor
argumenta que nao existe uma relacao fixa entre a idade e o estdgio de representacado
dos Desenhos, ja que estes refletem variagdes individuais em proporcdo ao crescimen-
to artistico. No trecho subsequente, podemos perceber o entendimento do autor acerca
do Desenho infantil:

Como veremos, durante o desenvolvimento do Desenho espontaneo, as criangas pri-
meiro dominam a relagdo entre horizontal e vertical e em seguida procedem dali
para as direcoes obliquas. Isto ¢, elas conseguem os conceitos Desenvolvimento re-




presentativos necessarios para manusear configuragcoes de crescente complexidade e
relagdes formais (Arnheim, 1996, 160-161).

Arnheim infere que o Desenho, mesmo espontaneo, contempla os conhecimentos
perceptivos da crianca. Enfim, seus estudos defendem que as criancas ao desenharem
registram fatos e apresentam sua percep¢ao de mundo. Importante ressaltar que estas
diferentes teorias sobre o Desenho foram elaboradas a partir dos Desenhos infantis.

Ao nos reportamos ao Desenho podemos inferir que a tltima fase do Desenho
infantil é o inicio da fase adulta dos Desenhos; entretanto, para essa etapa ndo existem
classificagdes. Para Ferraz e Fusari (1999, p. 69), “[...] a acdo de desenhar na infancia,
retine varios elementos que podem ser sintetizados nos aspectos motor, perceptivo e de
representacio” e é muito complexa.

Destacamos uma autora que traz importantes contribuicdes para o Desenho
Infantil, Analice Dutra Pillar, com o livro Desenho e escrita como sistemas de represen-
tagdo, no livro a autora discute os processos de desenho e escrita da infantil e as inte-
racdes existentes entre eles. Aqui, contudo ressaltamos a discussdes que trouxe de di-
ferentes tedricos, uns ja mencionados, agrupando-os a partir do seu entendimento do
desenho como forma de expressdo - Lowenfeld, Arnheim, Kellog, Read, Vygotsky ou
da teoria construtivista: Piaget, Luquet, Gardner, Freeman, Goodnow, Brent e Marjorie
Wilson (Pillar, 2012).

As teorias apontadas até o momento trazem importantes referenciais sobre a
Imagem e o Desenho. Relembramos que o Desenho é uma Imagem e ja desenvolvemos
estudos sobre leitura e andlise de imagem (ver Silva e Neves, 2016, 2018 e Silva, 2022).
Nao retomaremos a essas discussdes, apenas sintetizaremos a necessidade de observar
e posteriormente, analisar estes Desenhos.

Os empiristas classicos afirmavam que a Ciéncia comecgava pela observagao, e que
o seu observador deveria registrar tudo de modo fiel e sem interpreta¢gdes. De forma
sintética, a ideia era de que, a partir desta observacao, seriam estabelecidos enuncia-
dos e leis que se tornavam teorias cientificas. A observagado, de acordo com essa teoria,
deveria ser neutra. Hoje, passados mais de quatro séculos, no processo ensino-apren-
dizagem de algumas areas da Ciéncia, ainda sdo mantidas algumas destas concep¢des
empiricas, que requerem observagdo precisa e repetitiva. A partir delas, espera-se che-
gar sempre as mesmas conclusoes.

A partir dos nossos referenciais contemporaneos inferimos que nosso olhar nao
pode ser neutro, uma vez que esta constantemente influenciado por conceitos pré-exis-
tentes. Ao final, acabamos enxergando aquilo que nosso quadro teérico nos permi-
te discernir. De fato, esses referenciais limitam e definem o que devemos perceber.
Portanto, quando ressaltamos a relevancia da observagao na Ciéncia, ndo nos repor-
tamos a este tipo de observacdo, mas sim aquele tipo de observagdo que realizamos
raramente: observar o mundo a nossa volta e perceber seus detalhes.

Na Arte, a observagao tem um papel fundamental. Destacamos uma discussdo de
Fusari e Ferraz (2001, p. 78) sobre o ver e o observar:
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Ver significa essencialmente conbecer, perceber pela visio, alcancar com a vista os
seres, as coisas, e as formas do mundo ao redor [...] ver é também um exercicio de
construcao perceptiva onde os elementos selecionados e o percurso visual podem
ser educados.

Observar ¢ olhar, pesquisar, detalhar, estar atento de diferentes maneiras as particulari-
dades visuais, relacionando-as entre si.

A concepgao apresentada pelas autoras reforca a importancia do ver e observar o
mundo de forma a capturar detalhes e estar consciente do ambiente que nos cerca. Os
artistas tendem a possuir essa capacidade mais desenvolvida, sobretudo devido a sua
premissa de se comunicarem através dos elementos visuais, incluindo o Desenho.

Essa perspectiva de ver e observar o mundo pode ser cultivada através da Arte.
Sugerimos, ainda, que essa abordagem artistica de observagao seja reintegrada nas di-
versas areas de conhecimento. Especificamente, destacamos o enfoque apresentado por
Gombrich (2006, p. 7) em relagdo a pintura: “restaurar o nosso sentido de maravilhar-
-se diante da capacidade do homem para conjurar, gragas a formas, linhas, nuancas ou
cores, aqueles misteriosos fantasmas da realidade visual que chamamos pinturas”.

Gombrich, fez referéncia, assim, ao maravilhamento baseado na perspectiva gre-
ga: “Os gregos diziam que se maravilhar é o primeiro passo no caminho da sabedoria
e que, quando deixamos de nos maravilhar, estamos em perigo de deixar de saber”
(Gombrich, 2007, p. 7). A ideia é resgatar esse modo de ver e de nos maravilhar com as
imagens e os Desenhos.

Quais as relacoes entre o desenho e o ensino de ciéncias?

Sugerimos antes da leitura a apreciagao da Imagem*

Em nossas investigacdes acerca da evolug¢do do Desenho e sua relagdo com o co-
nhecimento, deparamo-nos com os Cadernos de Esboco. Na especializagao das areas,
esses cadernos receberam diversas denominagdes, como cadernos de campo, cadernos
de viagem ou diarios de percurso (Pereira, 2012). O caderno liga o Desenho ao mundo
fisico, constituindo-se como documento e como memoria dessa experiéncia. E empre-

12. Ver titulo e fonte da Imagem em “REFERENCIAS DAS IMAGENS DOS SUBCAPITULOS”.




gado por diversos agentes que atuam nos dominios artistico e cientifico, acompanha
o artista ou o cientista, refletindo suas experiéncias e adquirindo um caracter auto-
biografico. O caderno funciona como registro e suporte para uma ampla variedade de
pesquisas e investigacdes (San Payo, 2009; Pereira, 2012; Souza, 2015).

A partir do século IV, no Império Romano, o cédice passa a substituir o forma-
to rolo utilizado na Antiguidade. Cddice ou Codex é um conjunto de pequenas tabuas
enceradas para receber a escrita, presas por um fio em um dos lados. Posteriormente,
o termo cddice passou a designar manuscritos em folhas de pergaminho, e foi adotado
como o veiculo principal de propagagao da cultura crista. O pergaminho foi substi-
tuido por papel, e com a melhora dos processos de fabricagao, foi disponibilizado um
material mais resistente, flexivel e barato. O acesso a este material em maior quantida-
de e qualidade causou uma modificagdo na atitude dos desenhistas, que se tornaram
mais desinibidos em relacdo ao suporte. As encadernac¢des com papel permitiram uma
relacdo de carater intimista, de objeto pessoal, privilegiando a autorreflexdo ou o dia-
logo interior (San Payo, 2009; Pereira, 2012; Souza, 2015).

Entre o século XII e XIII, nos deparamos com o dlbum de Desenho ou caderno de
viagem de Villard de Honnecourt, pouco se sabe sobre ele, entretanto, seu pensamento
visual continua ecoando ao longo da histéria. A obra de Villard revela uma curiosida-
de intelectual marcada pela exploracdo ativa e criativa, ao fundir observacao e geome-
tria como recurso para projegdo arquitetonica (Rahim; Rodrigues, 2014).

Em duas paginas do caderno de Villard (Figura 01), podemos observar um estu-
do, em meio a outros tragos, do possivel desenvolvimento de uma ideia. No registro
da Roda de Movimento Perpétuo (Figura 02), baseado no modelo de Bhaskara, o qual
Villard adaptou para o uso de martelos, acreditava-se que um nimero impar de mar-
telos faria a roda girar indefinidamente (Lancelloti et al., 2015).

Figura 01 Honnecourt. Commentary on Life and  Figura 02 Honnecourt. Perpetuum mobile (Roda
God. Desenho. Bibliotheque Nationale de France, do Movimento Perpétuo). Desenho. Bibliotheque
Paris. Século XIII Nationale de France, Paris. Século XIII

Fonte: Honnercourt (Século XllIa). Fonte: Honnercourt (Século XIIIb).
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Para Leonardo da Vinci, os cédices funcionavam como um laboratério ambulan-
te, ele revisitava constantemente suas anotagdes, combinando escrita e Desenho. A
portabilidade era uma caracteristica ressaltada por Leonardo:

Certifica-te que tens contigo um pequeno caderno com paginas preparadas com poé
de osso, e com uma ponta de prata, anota brevemente os movimentos e agoes dos
espectadores e seus grupos [...] quando o teu caderno estiver cheio, pée-no de lado
e guarda-o para uso posterior, entdo pega noutro caderno e continua como antes
(Da Vinci apud Pereira, 2012, p. 21).

Foi na oficina de Verrochio (1435-1488) que Leonardo adquiriu a pratica do
Desenho experimental e adquiriu o habito da utilizacdo dos cadernos de esbogos. Os
cadernos de Leonardo sdao um verdadeiro emaranhado, com o uso de diferentes tipos
de papel, penas, tintas e outros materiais de escrita, em diferentes épocas. Hoje sdo
documentos® que contém Desenhos sobre temas variados como anatomia, astronomia,
botanica, mecanica e outros (Pereira, 2012).

Artistas profissionais e amadores utilizam os cadernos de artistas para estudar o
traco, elaborar obras, experimentar materiais, anotar reflexdes, entre outras finalida-
des. Estes cadernos constituem os “didrios de percurso” para pintura, escultura, ilus-
tracdo, arquitetura, por exemplo. Sdo registros que utilizam linguagens diferentes para
armazenar conhecimentos e informagdes que se mostrem pertinentes para o artista.
Durante a elaboragao destes registros, existe um macrocosmo que interage com o artista
(sua vida, suas emogdes, experiéncias, anseios, reflexdes) e que influenciam, ou nao,
no resultado dessas anotacdes. Esse macrocosmo é carregado de informacdes, como
uma musica tocada no ambiente, a iluminagdo do comodo, a presenca de elementos
naturais ou ndo, e que podem vir a influenciar as escolhas e fazeres praticos, durante o
ato da criagdo (Perone, 2018).

Nesse fazer, nesse ato de criacdo e investigagdo, em que os registros nos cader-
nos se constituem documentos de processo e espaco de memoria, é que encontramos o
Desenho como um ponto em comum para artistas e cientistas.

Seria possivel afirmar, retomando as questdes histéricas que o Desenho sempre
contribuiu com a ciéncia. Bredekamp (2015), defende a estreita relacao entre o movi-
mento das maos e o pensamento, uma dindmica especialmente importante para o cien-
tista. O autor cita exemplos da importancia do Desenho para a construgdo de novos
conhecimentos em diversas areas das ciéncias. Entre os exemplos, escolhemos trazer A
drvore da vida (Figura 03).

Charles Darwin também reconheceu o Desenho como médium do pensamen-
to, uma vez que a complexidade dos fendmenos observados ultrapassava a simples

13. O Codex Atlanticus é uma colegdo de documentos de Leonardo da Vinci, constituido por doze volumes.
Uma combinagio de 1.119 paginas, que datam de 1478-1519, com conteddo que abrangem uma grande variedade de
assuntos. Atualmente, este documento se encontra na Biblioteca Ambrosiana em Mildo: https://www.ambrosiana.it/
en/discover/codex-atlanticus/

Em Codex Arundel, Da Vinci traz, nas paginas, anotacbes que datam de 1480 a 1518. Disponivel pela British
Library: http: .bl.uk/manuscripts/FullDisplay.aspxrref=Arundel MS 263



http://www.bl.uk/manuscripts/FullDisplay.aspx?ref=Arundel_MS_263
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descricdo textual. As primeiras anotagdes de Darwin para o diagrama da Selegio
Natural eram baseadas na forma de uma arvore. Posteriormente, ele adotou um for-
mato que lembrava os contornos de um coral, tornando-se uma metafora visual da
evolucao (Figura 03).

Figura 03 Charles Darwin, “I think” A arvore da Vida, esbogo do caderno B, 1837

Fonte: Darwin (1837).

De acordo com Bredekamp (2015), os esbogos apresentados na drvore de Darwin
podem ndo ser esteticamente atraentes, porém, contém a possibilidade de um esbogo
cientifico da evolugdo. Conforme Bredekamp (2015, p.161), os Desenhos e as linhas
“na fronteira entre o pensamento e a materializagdo, desenvolvem uma forma de ex-
pressdo propria que ndo encontra legitima capacidade sugestiva em nenhuma outra
manifestacdo”, uma dindmica de intransferivel complexidade e que potencializa a ca-
pacidade imaginativa, o que, a nosso ver, é significativa tanto para a criacdo artistica
quanto para o dominio cientifico.

Desenho como dado de pesquisa?

Sugerimos antes da leitura a apreciacao da Imagem

14. Ver titulo e fonte da Imagem em “REFERENCIAS DAS IMAGENS DOS SUBCAPITULOS”.
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Na &rea de Artes Visuais, a Imagem sempre se fez presente. No entanto, foi o
contato com docentes e discentes da area de ensino, em especial das Ciéncias Naturais
e da Matematica que trouxe novos questionamentos e estudos sobre o tema Imagem.

Desenvolvemos alguns estudos que propiciaram caminhos para que professores
e pesquisadores da area de ensino pudessem desenvolver analises de imagens: Leitura
de Imagem Interdisciplinar (LI2"); Leitura de Imagem Interdisciplinar para o enfoque
CTS' e Leitura de Imagem a partir de Gombrich (LI3").

Nas orientacOes e na participacdo de bancas de Mestrado e Doutorado em di-
ferentes Programas de Pds-graduagao, observamos que o Desenho aparece com fre-
quéncia nas pesquisas. Na maioria das vezes, esses Desenhos sdo representacdes de
determinados temas/contetddos, e foram realizados no decorrer das aulas, cursos ou
oficinas. Mas foi com a pesquisa de Mestrado Trilhando caminhos interdisciplinares:
Desenho, o resgate do trago para o/a professor/a de ciéncias (Onnoda, 2022) que nossos estu-
dos se voltaram especificamente para o Desenho e, mais especificamente para relagdo
do Desenho com o Ensino de Ciéncias.

Com base nessas pesquisas, inferimos que o Desenho pode ser utilizado de di-
ferentes formas na pesquisa. O/a pesquisador/a tem a possibilidade de requisitar
“Desenhos” durante um curso, oficina ou em outros contextos com a intencao de obter
dados. Além disso, pode-se trabalhar com os Desenhos ja encontrados em diferentes
espacos da educagdo formal e ndo formal.

No decorrer do Ensaio ja elencamos alguns referenciais que podem ser utilizados
para analisar os Desenhos, mas existem outras que podem ser incluidos. Sera impor-
tante o/a pesquisador/a, fazer a escolha quanto a esses referenciais e definir a com-
preensdo de Desenho que serd apresentada na Pesquisa: Desenho como forma de ex-
pressdo, como cognicdo, como processo criativo, entre outros caminhos. Sugerimos re-
tomar as referéncias apresentacao e, ainda, a partir da IA elencamos algumas pesqui-
sas que podem ajudar aos pesquisadores adentrar no tema Desenho [ver Apéndice 1].

Nossa intencdo ndo é propor uma abordagem tnica, mas sim enfatizar a rele-
vancia do Desenho nas pesquisas da area de Ensino. Assim como os demais dados da
pesquisa, o Desenho necessita de aplicacao de metodologias especificas para sua inter-
pretacado, classificacdo e analise, a fim de contribuir de maneira efetiva com a pesquisa.
Na sequéncia, sugerimos trés percursos para quem ird desenvolver pesquisas utilizan-
do o Desenho:

15. SILVA, Josie Agatha Parrilha. Metodologia de analise de Imagem: leitura de Imagem interdisciplinar - LI2
In: Metodologia da pesquisa em educagio e ensino de ciéncias. Maringa: Massoni, 2021, v.1, p. 329-353.

SILVA, Josie Agatha Parrilha; DANHONI NEVES, M. C. Leitura de imagens como possibilidade de apro-
ximagio entre arte e ci€ncia. REVISTA EM ABERTO - INEP, v.31, p.23 - 38, 2018.

SILVA, Josie Agatha Parrilha; DANHONI NEVES, M. C. Leitura de Imagem: reflexdes e possibilidades
tedrico-pratica (relato de experiéncia). REVISTA LABORE EM ENSINO DE CIENCIAS. , v.1, p.128 - 136, 2016.

16. SILVA, Josie Agatha Parrilha; LAURINDO, A. P.; NEVES, Marcos Cesar Danhoni. Educagio para a
Ciéncia e CTS: um olhar interdisciplinar. Ponta Grossa: Texto e Contexto, 2022.

17. SILVA, Josie Agatha Parrilha. Aproximagdo de uma leitura de imagens para o ensino de Ciéncias:
uma abordagem a partir de Gombrich. DIDACTICAS ESPECIFICAS, v.26, p.25 - 44, 2022.
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Percurso I - Abordagem panofskyana

Esse percurso foi sugerido, por ja realizamos uma experiéncia anterior com
Desenhos, em um curso desenvolvido na UNESP de Bauru que teve como tema: a Lua
(ver E-book Arte e ciéncia na Lua: interdisciplinaridade e formagdo de professores, publicado
em 2017).

O referencial foi fundamental, pois tratava-se de uma proposta de aproximagao
entre Arte e Ciéncia e Panofsky, que é da area de Arte, buscou aproximar-se da Ciéncia.
O autor apresentou pontos em comum entre o cientista e o humanista, em especial por
meio de uma metodologia que envolve a observagao.

[...] quando o cientista observa um fenémeno usa instrumentos que se acham, por
seu turno, sujeitos as leis da natureza que pretende explorar. Quanto um humanista
examina um registro, usa documentos que sio, por sua vez, produzidos no decurso
do processo que pretende investigar (Panofsky, 2007, p. 27).

Panofsky (2007) afirmava que o primeiro olhar do pesquisador, mesmo que de
forma inconsciente, j& apresenta um método. Esse olhar é importante, pois tanto o
cientista, quanto o humanista iniciam uma pesquisa a partir da observacio que tem
como suporte prévio uma teoria. Apresentou trés os passos para o pesquisador: 1)
Observacdo dos fend6menos naturais e o exame dos registros humanos; 2) Descodificar
os registros e interpretd-los, assim como as mensagens da natureza recebidas pelo obser-
vador; 3) Classificar os resultados num sistema coerente que faca sentido”.

Ressaltamos, em relacdo a proposta de Panofsky, algumas questdes que podem
contribuir com a descricao/investigacdo de Desenhos:

1* Uma imagem para Panofsky pode expressar umas ideias e ainda, uma con-
cepcdo de mundo. O mesmo pode ser adotado para o Desenho, ou seja, apresenta
ideias e concepgoes de determinado tema/contetdo;

2% Panofsky sugere como passos para o pesquisador: 1- observacdo dos feno-
menos naturais e o exame dos registros humanos; 2- “decodificar’ os registros
e interpreta-los; 3- classificar os resultados num sistema coerente que faca sen-
tido. Sugerimos seguir esses trés passos para nossa descrigdo/investigacdo, do
Desenho: observar, interpretar e os classificar.

32 Panofsky fazia a distincdo entre tema e forma. E importante fazer essa a distin-
¢ao no decorrer da descricdo/investigagao dos Desenhos. Forma refere-se aos ele-
mentos formais do Desenho [ver Dondis], Tema ou contetido refere-se a ideia ou
conceito que o Desenho representa. Podemos incluir, ainda, o Estilo, que se refere
a: técnicas, elemento formais, inspiragdo, expressao e finalidade, escolhidas pela
pessoa que elaborou o Desenho.

Sugerimos a leitura do livro Significado nas Artes Visuais, no qual Panofsky apre-
sente seu método iconolégico para analisar uma obra de arte, contudo, ressaltamos a
necessidade de adaptagdes para o Desenho.
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Percurso II - Leitura do Desenho trés interrogacdes (LI3)

Esse percurso foi desenvolvido a partir um ajuste na proposta da Leitura de ima-
gem: trés interrogacdes (LI3). Essa proposta foi apresentada no Artigo “Aproximagao
de uma leitura de imagens para o ensino de Ciéncias: uma abordagem a partir de
Gombrich” (Silva, 2022). Trata-se uma adaptacdo do artigo “Sobre a interpretacdo da
obra de arte o qué, o porqué e o como” (Gombrich, 2007) para o ensino de Ciéncias
com questdes sobre o ensino de Ciéncias elencados no capitulo Critérios Estruturantes
para o Ensino das Ciéncias” de Ana Maria Pessoa de Carvalho (2015).

Essa adaptacdo foi realizada desta forma: relacionamos as trés questdes de
Gombrich para a compreensao de uma obra de arte: o qué, o porqué e o como, com o0s
questionamentos de Carvalho: o que é porqué ensinar - o problema do contetdo a ser
ensinado; Como ensinar - o problema das metodologias de ensino; como ensinar - o
problema do papel do professor. O resultado foi esse, a construcdo de uma proposta de
Leitura de imagem partir de trés interrogacdes: 1° Etapa - O que é essa imagem? 2% Etapa
- O porqué dessa imagem? 37 Etapa - Como foi utilizada essa imagem?. (Figura 04).

Figura 04 Leitura de imagem: trés interrogacdes (LI3)

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

Faremos agora o ajuste, substituindo Imagem por Desenho. Bem como, reorga-
nizaremos o roteiro do que devemos responde em cada questdo, contudo, trata-se de
um roteiro basico, pode-se ampliar as respostas de cada etapa, bem como, pode-se
incluir nestas etapas o relato do autor/a do Desenho (Figura 05).

Figura 05 Leitura do Desenho trés interrogacoes (LI3)

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).




Sugerimos essas leituras: Aproximacdo de uma leitura de imagens para o ensino de
Ciéncias: uma abordagem a partir de Gombrich (Silva, 2022'%) e Sobre a interpretagio da obra
de arte o qué, o porqué e o como? (Gombrich, 2005").

Percurso I1I - Abordagem a partir da Arte

A linha ndo é estatica, € um elemento visual inquieto e inquiridor do esbogo. A
partir desta observagdo de Dondis (2007) indicamos como opcdo de andlise para os
Desenhos, principalmente quando produzidos por sujeitos de pesquisa como dados,
uma ampliacdo da andlise da forma mencionada anteriormente, utilizando os elemen-
tos da pesquisa baseada em Arte e do ensino de Arte.

Nesta proposta os elementos de andlise se aproximam mais da prética, do ato de
desenhar. Relacionamos a fenomenologia da percepcdao defendida por Merleau-Ponty,
e a teoria da Gestalt e a Sintaxe da Linguagem Visual. E os posicionamentos de Elliot
Eisner (1933-2014) sobre Arte/Educagdo. Destacamos as suas ideias sobre possibilitar
contettdos conceituais e técnicos no ensino de Desenho, como meios de ampliar sua
capacidade de expressao; a afirmagdo dos 6rgdos dos sentidos como porta de entrada
da cognicdo; e a diferenca entre a intencdo e a realizagdo como guia para correcdo de
trabalhos (Iavelberg, 2017).

Em relacdo a um processo de investigacao orientado a partir da Arte, Eisner pro-
pOe questionar se aportam significados que de outra maneira ndo poderiam emergir?
Para desvelar o que ndo foi dito. Segundo Irwing (2012), a Arte é a reorganizagao vi-
sual da experiéncia, pode complicar o que é aparentemente complexo e simplificar o
complexo.

Hernandez (2013) traz a discussdo de diferentes autores para repensar a pesquisa
educativa. Ao utilizar elementos da experiéncia das artes criativas, busca-se outras
maneiras de olhar e representar, ndo persegue a certeza com explicagdes sélidas e pre-
visibilidade, mas a ampliacao das perspectivas. Na questado textual, o autor apresenta
as formulagoes de Barone e Eisner (2006) trés tipologias de textos: os textos evocativos
que estimulam a imaginacdo, possibilita que o/a leitor/a preencha os vazios do tex-
to com significados pessoais; texto contextuais que utiliza de metéforas e descricdes
densas, e revela as complexidades de um evento; textos verndculos que associam a
experiéncia vivida com a linguagem popular, em uma linguagem polifonica revela his-
torias pessoais.

Na triangulacdo entre elementos verbais e ndo verbais, como palavras e desenho
ocorre a criagdo de um campo com multiplas interpretagdes, sensorial e cambiante.
De modo a estar aberto ndo apenas a cognicdo cientifica, mas também a imaginacdo
artistica. Para Hernandez (2013), a imaginagdo ndo ocorre apenas nos conceitos ou no

18. SILVA, Josie Agatha Parrilha. Aproximagao de uma leitura de imagens para o ensino de Ciéncias:
uma abordagem a partir de Gombrich. DIDACTICAS ESPECIFICAS. |, v.26, p.25 - 44, 2022. Disponivel em: https://
revistas.uam.es/didacticasespecificas/article/view/didacticas2022_26_002. Acesso em 10 jul 2023.

19. GOMBRICH, E. Sobre a interpretagido da obra de arte o qué, o porqué e o como? Cadernos de Arqui-
tetura ¢ Urbanismo. Belo Horizonte, v. 12, n. 13, p. 11-26, dez. 2005, Disponivel em: http://periodicos.pucminas.br/
index.php/Arquiteturacurbanismo/article/view/772 Acesso em 10 jul 2023.
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contato com a imagem, mas na maneira realizar o projeto e a pesquisa. Em relacdo ao
Desenho, a pesquisa para o mestrado indicou que recuperar a pratica do Desenho,
mesmo na fase adulta, foi considerada importante e possivel pelos sujeitos que partici-
param da pratica.

Considerag¢oes Finais: novas trajetorias possiveis a partir do desenho

Sugerimos antes da leitura a apreciagao da Imagem?®

Nesta altima etapa relembramos que a proposta do capitulo é de um Ensaio e
seu principal objetivo foi desenvolver reflexdes sobre a importancia dos Desenhos
para as pesquisas da area de Ensino. Nossas reflexdes foram pautadas em cinco in-
terrogagoes iniciais.

A Introducdo, construida com a interrogacdo: Qual a trajetéria do ensaio sobre o
desenho?, apresentamos os pressupostos que embasariam nossas reflexdes, bem como
elencamos nosso referencial tedrico-filosofico: a fenomenologia de Merleau-Ponty
(2007), organizada a partir de Martins et al. (1990). A imagem que incluimos para apre-
ciacdo é uma gravura que se encontra-se no livro L’atmosphere: météorologie populaire,
de Flammarion (1888), logo abaixo dela a explicagdao “um missiondrio da Era Medieval
disse que ele havia encontrado o ponto onde o céu e a terra de tocam” (Flammarion,
1888, p. 163). Adotamos essa ideia da gravura, de alguém que esta em busca de en-
contrar esse ponto de encontro, em nosso caso - Desenho e Pesquisa em Ensino de
Ciéncias.

Na Introducao, construida com a interrogagao: Qual a trajetoria do ensaio do/sobre
o0 desenho?, apresentamos os pressupostos que embasariam nossas reflexdes, bem como
elencamos nosso referencial tedrico-filoséfico: a Fenomenologia de Merleau-Ponty
(2007), organizada a partir de Martins et al. (1990). A imagem que incluimos para apre-
ciacdo foi de uma gravura que se encontra no livro L'atmosphére: météorologie populaire,
de Camille Flammarion (1888), e logo abaixo dela, a explicagdo: “um missionario da
Era Medieval disse que ele havia encontrado o ponto onde o céu e a terra se tocam”

20. Ver titulo e fonte da Imagem em “REFERENCIAS DAS IMAGENS DOS SUBCAPITULOS”.
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(Flammarion, 1888, p. 163). Adotamos essa ideia da gravura, por mostrar alguém que
estd imbuido de uma busca em localizar esse ponto de encontro. Em nosso caso, esse
ponto é o Desenho e a Pesquisa em Ensino de Ciéncias. A imagem é complexa e pode tra-
zer muitas questdes, assim como seriam as nossas discussdes no decorrer do Ensaio
[sugerimos uma leitura sobre a tematica da gravura®].

No subcapitulo O que é o Desenho? trouxemos algumas discussdes sobre esse con-
ceito, reforcando a amplitude de autores que discutem o tema. Selecionamos para
apreciacdo a imagem Les deux mysteres, de René Magritte. A obra foi criada para o
Ensaio de Foucault Isso ndo é um cachimbo e possibilita reflexdes que vao além do nosso
texto. Foucault desenvolveu um ensaio sobre a obra de Magritte. Sugerimos a leitura
deste ensaio* e novas reflexdes para a construgao do conceito de Desenho.

O subcapitulo: Quais referenciais trazem estudos sobre o desenho?, foi o mais com-
plexo para se elaborar, isso porque existe um amplo referencial de diferentes areas
sobre o tema. Tivemos que fazer escolhas a partir de nossa compreensao de quais se-
riam as primeiras referéncias necessdrias para quem estd se aproximando da tematica,
Desenho. Acreditamos que sejam necessarias outras referéncias e por essa razdo, suge-
riremos outra mais para leituras futuras.

A imagem escolhida para apreciacdo foi Drawing Hands do artista Maurits
Cornelis Escher (1898-1972). A gravura traz uma mao que desenha outra mao e foi
escolhida porque entendemos que os referencias teéricos nos ajudam a iniciar no-
vos estudos sobre o tema Desenho. Porém, cada um de nds tera que reescrevé-los e,
desta forma, criar novos conhecimentos numa construgio e reconstruc¢ao constante.
Quanto mais pesquisamos e escrevemos, mais encontramos novos referenciais, num
eterno processo de construcdo de conhecimento [sugerimos uma leitura sobre a te-
matica da gravura?].

Em Quais as relagbes entre o Desenho e o ensino de Ciéncias? apresentamos histori-
camente exemplos das relagdes existentes. Nao quisemos nos estender, bem como nao
trouxemos exemplos de todas as areas que compdem o ensino de Ciéncias. Reforcamos,
entretanto, a importancia do Desenho em todas as areas de conhecimento.

A Imagem escolhida para apreciar esse subcapitulo foi a Ponte de Leonardo da
Vinci, que é um de muitos estudos que sdo encontrados no Codex Atlanticus. Poderiamos
ter escolhido qualquer outra para demostrar a importancia do Desenho para apresen-
tar novas ideias e conhecimentos. A escolha da Ponte foi pela simbologia que ela en-
globa, como local de passagem, de ligacdo, que nos leva de um lado para outro, num ir
e vir constante. A Ponte estd em construcao e somos convidados a contribuir com sua
edificacdo [sugerimos uma leitura sobre as invengdes de Da Vinci*].

21. http://sphaericaest.blogspot.com/2018/08/a-gravura-de-flammarion.html
22. FOUCAULT, Michel. Isto nio é um cachimbo. Sao Paulo: Paz e Terra, 2014.
23. https://www.arteeblog.com/2015/08/analise-de-drawing-hands-de-m-c-escher.html

24. site.mast.br/exposicoes_hotsites/exposicao_itinerante_leonardo_da_vinci/index.html
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https://www.arteeblog.com/2015/08/analise-de-drawing-hands-de-m-c-escher.html
http://site.mast.br/exposicoes_hotsites/exposicao_itinerante_leonardo_da_vinci/index.html

No subcapitulo Desenho como dado de pesquisa? Inferimos que existem muitas pos-
sibilidades de utilizar o Desenho em pesquisas envolvendo a area de conhecimento
Ensino de Ciéncias. Nao era nosso desejo, pois, trazer uma proposta fechada. Contudo,
a partir das nossas experiéncias anteriores, apresentamos dois possiveis percursos. A
Imagem escolhida foi um Mapa do Brasil, datado de 1508. Esse foi o primeiro mapa
do Brasil, elaborado por Juan de La Cosa e é possivel que a maioria das pessoas nao
identifiquem o Brasil na Imagem: esse foi o motivo principal da escolha. Ao nos re-
portarmos ao Desenho, algo semelhando pode ocorrer, o/a autor/a do Desenho o faz
para apresentar determinado tema e nem sempre é facil compreendé-lo. Partindo das
nossas reflexdes, o/a pesquisador/a podera utilizar de diferentes mecanismos para
compreender esse Desenho. Sugerimos, ainda, escutar quem o elaborou, quando isso
se apresentar possivel [sugerimos uma leitura sobre o mapa®].

Para finalizar o nosso trajeto, selecionamos para Consideragoes finais: novas traje-
torias possiveis, a Imagem de uma gigantesca aranha, uma das figuras mais extraor-
dinéarias das, assim denominadas, Linhas de Nazca, localizadas no Peru. Essas linhas
foram elaboradas pela Cultura Nazca (500 a.C. - 500 d.C.), muitas teorias surgiram
sobre sua criacdo, até mesmo ligadas a questdes bizarras envolvendo extraterrestres. A
escolha para essa Imagem foi por nos reportarem a Desenhos, em grandes dimensdes.
A escolha da aranha se deu pela sua caracteristica de construir teias e com elas percor-
rer diferentes espacos e ocupar diferentes posigdes. [sugerimos uma leitura sobre a as
Linhas de Nazca?]

Para os que chegaram ao final de leitura deste Ensaio, desejamos que essas linhas
os inspirem a desenvolver conhecimentos sobre o tema Desenho, bem como a percor-
rer novos caminhos em suas pesquisas.

Finalmente, sugerimos a vocé, professor/a e/ou pesquisador/a, que escolha uma
Imagem que se relacione a sua trajetéria sobre o tema Desenho. Essa serd a primeira
escolha das muitas que virao ...

Referéncias

ALBANO, A. A. O Espaco do Desenho: a Educacdo do educador. 16 edigdo. Sdo Paulo: Edi¢oes Loyola, 2013.

ANVERSA, P.; SAWADA, G. E. Matrizes teéricas sobre o desenho de criancas e adolescentes: contradi¢ées
a vista. Revista Funarte. Ano 21 no 47. 2021. Disponivel em file:///C:/Users/josie/Downloads/11. MATRI-
ZES+TE %C3%93RICAS+SOBRE+O+DESENHO+DE+CRIAN % C3 %87AS+E+ADOLESCENTES.pdf. Acesso:
13 jun 2023.

ARNHEIM, R. Arte e percepgao visual: uma psicologia da visdo criadora. Sao Paulo: Pioneira, Universidade
de Sao Paulo, 1996.

BALISCE], Joado Paulo; LACERDA, Eva; TERUYA; Teresa Kazuko. “Eu nao sei desenhar”: questionando
dons e outras habilidades supostamente excepcionais presentes no ensino da arte. Imagens da Educacéao, v.
8, n. 1, e32375, Maringé, 2018. Disponivel em https://doi.org/10.4025/imagenseduc.v8i1.32375 Acesso: 13
jun 2023.

25. ttps:/ /igeo.ufrgs.bt/museudetopografia/index.php/mapas/245-mapa-juan-de-la-cosa

26. https://www.cuscoperu.com/pt/viagens/ica-nazca-paracas/sitios-arqueologicos/as-lineas-de-nazca/

- 197 -



about:blank
about:blank

BREDEKAMP, H. Mios pensantes: consideragdes sobre a arte da imagem nas ciéncias naturais. In: ALLOA,
E. (Org.). Pensar a imagem. Belo Horizonte: Auténtica, 2015b. p. 141-164.

BREDEKAMP, H. Teoria do acto icénico. Traducao de Artur Morao. Lisboa: KKYM, 2015a.

CARVALHO, A. M. P. de. Critérios estruturantes para o ensino das Ciéncias. In: CARVALHO, A. M. P.de.
(Org.) Ensino de Ciéncias: Unindo a pesquisa e a pratica. SaoPaulo. Cengage Learning, 2015. p. 01-17.

PEREIRA, M. D. da C. O caderno de campo na construc¢do do desenho cientifico. 2012. Dissertagao (Mestra-
do em Desenho). Lisboa: Universidade de Lisboa, 2012.

DARWIN, C. Charles Darwin’s famous Tree of Life Sketch. “I think” from Darwin’s Notebook B now
stored in Cambridge University library. 1837. Disponivel em: https:/ /www.age-of-the-sage.org/evolution/
charles_darwin/tree-of-life-sketch_1837.html. Acesso: 21 ago 2023.

DEPUILLY. Introdugao: Actualidade de Luquet. In: LUQUET, G. H. O desenho infantil. Porto Alegre: Civi-
lizagdo, 1969.

DONDIS, D. A. Sintaxe da Linguagem Visual. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007.

FERREIRA, A.B. de H. Diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa. App Aurélio Digital: 5? ed. Edicdo digi-
tal, 2020.

FERRAZ, M. H. C. T,; FUSARI, M. F. R. Metodologia do ensino de arte. Sdo Paulo: Ed. Cortez, 2001.
GOMBRICH, E.H. A Histéria da Arte. 16 edicdo; traducéao Alvaro Cabral. Rio de Janeiro: LTC, 2007.

GOMBRICH, E. Sobre a interpretacao da obra de arte o qué, o porqué e o como? Cadernos de Arquitetura
e Urbanismo. Belo Horizonte, v. 12, n. 13, p. 11-2K, dez. 2005. Disponivel em: periodicos.pucminas.br/in-
dex.php/ Arquiteturaeurbanismo/article/view/772/735 Acesso: 13 jun 2023.

HERNANDEZ, F. H. A pesquisa baseada nas artes: propostas para repensar a pesquisa educativa. In: DIAS,
B.; IRWIN, R. L. (Org.). Pesquisa educacional baseada em arte: a/r/tografia. Santa Maria: Editora da UFSM,
2013.

HONNERCOURT, Villard de. Commentary on Life and God. Desenho. Bibliothéque Nationale de France,
Paris. Século XIIla. Disponivel em: https:/ /www.everypainterpaintshimself.com/blog/villard_de_honne-
courts_commentary_on_life_and_god Acesso em 21 ago 2023

HONNERCOURT, Villard de. Perpetuum mobile (Roda do Movimento Perpétuo). Desenho. Bibliotheque
Nationale de France, Paris. Século XIIIb. Disponivel em: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Perpe-
tuum_mobile_villard_de_honnecourt.jpg Acesso em 21 ago 2023.

IAVELBERG, R. Arte-Educac¢do modernista e pds-modernista. Sdo Paulo: Penso Editora, 2017.
IRWIN, R. L. (Org.). Pesquisa educacional baseada em arte: a/r/tografia. Santa Maria: Editora da UFSM, 2013.

ISODA, G. T.D.T. Sobre desenho: estudo tedrico-visual. Dissertacdo (Mestrado em Arquitetura e Urbanis-
mo) - Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2013. Disponivel em https://www.teses.usp.br/teses/disponi-
veis/16/16134/tde-12082013-100125/ publico/sobredesenho_giltokio.pdf_Acesso: 20 ago 2023.

LANCELLOTTI et al. Roda de Movimento Perpétuo. Universidade Estadual Julio de Mesquita, Campus de
Sorocaba, Laboratorio de Fisica II, Sorocaba, 2015.

LOWENFELD, Viktor. A crianca e sua arte. Sao Paulo: Mestre Jou, 1976.

LOWENFELD, Viktor; BRITTAIN, W. Lambert. Desenvolvimento da Capacidade Criadora. Sdo Paulo: Mes-
tre Jou, 1977.

MARTINS, J.; BOEMER M.R; FERRAZ, C.A. Fenomenologia como alternativa metodolégica para pesquisa - al-
gumas consideracdes. Revista da Escola de Enfermagem da USP. 1990 ;24( 1 ): 139-47. Disponivel em: https://
www.scielo.br/j/reeusp/a/wfHN6qH33k7WK5nBfYgTtYy/?format=pdfé&lang=pt Acesso: 13 jun 2023.

MARTINS, L. G. F. A etimologia da palavra desenho (e design) na sua lingua de origem e em quatro de seus
provincianismos: desenho como forma de pensamento e de conhecimento. III f6rum de pesquisa FAU. Ma-
ckenzie I, 2007.



https://www.age-of-the-sage.org/evolution/charles_darwin/tree-of-life-sketch_1837.html
https://www.age-of-the-sage.org/evolution/charles_darwin/tree-of-life-sketch_1837.html
https://www.everypainterpaintshimself.com/blog/villard_de_honnecourts_commentary_on_life_and_god
https://www.everypainterpaintshimself.com/blog/villard_de_honnecourts_commentary_on_life_and_god
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Perpetuum_mobile_villard_de_honnecourt.jpg
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Perpetuum_mobile_villard_de_honnecourt.jpg
https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/16/16134/tde-12082013-100125/publico/sobredesenho_giltokio.pdf
https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/16/16134/tde-12082013-100125/publico/sobredesenho_giltokio.pdf
https://www.scielo.br/j/reeusp/a/wfHN6qH33k7WK5nBfYgTtYy/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/j/reeusp/a/wfHN6qH33k7WK5nBfYgTtYy/?format=pdf&lang=pt

MEREDIEU, E.D. O Desenho Infantil. Sao Paulo: Editora Cultrix, 2017.

MERLEAU -PONTY, Maurice. O visivel e o invisivel. Trad. José Artur Gianotti e Armando Mora d [1Olivei-
ra. Sdo Paulo: Perspectiva, 2007.

ONNODA, Rute Yumi. Trilhando caminhos interdisciplinares: desenho, o resgate do trago para o/a profes-
sor/a de ciéncias. 2022. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica) - Universida-
de Estadual de Ponta Grossa. Ponta Grossa, 2022.

PANOEFSKY, E. Significado nas Artes Visuais. Sao Paulo: Perspectiva, 3. ed, 2007.

PEIRCE, C. S. Collected Papers of Charles Sanders Peirce In: HARTSHORNE, C.; WEISS, P. (Ed.). BURKS,
A. W. (Ed.). Harvard University Press, Cambridge, 1931-1958. v. 1-6, p. 1931-1935; v. 7 -8, p. 1958.

PEREIRA, M. D. da C. O caderno de campo na construc¢do do desenho cientifico. 2012. Dissertagao (Mestra-
do em Desenho). Lisboa: Universidade de Lisboa, 2012.

PERONE, Victor Marcondelli. A traduc¢ao intersemiética no processo criativo dos sketchbooks. Trabalho de
Conclusao. Universidade Estadual Paulista. Bauru. 2018. Disponivel em: ttps:/ /repositorio.unesp.br/bits-
tream/handle/11449/203502/000917044.pdf?sequence=1. Acesso: 10 de jul de 2023.

PIAGET, Jean. A Formagao do Simbolo na Crianga: imitagao, jogo e sonho, imagem e representacao. Rio de
Janeiro: Livros Técnicos e Cientificos Editora S.A. 3%. ed, 1980.

PILLAR, Analice Dutra. Desenho e escrita como sistemas de representa¢ido. Porto Alegre: Penso, 2012.

RAHIM, S. Y.; RODRIGUES, A. L. M. O Album de Desenhos de Villard de Honnecourt: uma articulacéo en-
tre o Desenho de Observagdo e o Desenho Arquitetonico. Revista Tempo de conquista. RTC16, dez. 2014.
Disponivel em: http:/ /revistatempodeconquista.com.br/documents/RTC16/Rahim.pdf. Acesso: 20 jul 2021.

READ, Herbert. A educagao pela arte. Tradugao Valter Lellis Siqueira. Sao Paulo: Martins fontes, 2001.

SANPAYO, M. P. A. C de. O desenho em viagem: Album, caderno ou diario grafico, o album de Domingos
Antoénio Sequeira. Tese (Doutorado em Belas Artes). Universidade de Lisboa: Faculdade de Belas Artes, 2009.

SANTAELLA, Lucia; NOTH, Winfried. Imagem: Cognicao, Semiética, Midia. Sdo Paulo: [luminuras, 2015.

SILVA, Josie Agatha Parrilha. Aproximacao de uma leitura de imagens para o ensino de Ciéncias: uma
abordagem a partir de Gombrich. DIDACTICAS ESPECIFICAS. , v.26, p-25 - 44, 2022.

SILVA, Josie Agatha Parrilha. Metodologia de anédlise de imagem: leitura de imagem interdisciplinar - LI2
In: MAGALHAES JUNIOR. C. A. O.; BATISTA, M. C. (Org.) Metodologia da pesquisa em educacio e ensi-
no de ciéncias. Maringa: Massoni, 2021, p. 329-353.

SILVA, Josie Agatha Parrilha; DANHONI NEVES, M. C. Leitura de imagens como possibilidade de aproxi-
magcdo entre arte e ciéncia. Revista em Aberto - INEP., v.31, p.23 - 38, 2018.

SILVA, Josie Agatha Parrilha; DANHONI NEVES, M. C. Leitura de Imagem: reflexdes e possibilidades teo-
rico-pratica (relato de experiéncia). REVISTA LABORE EM ENSINO DE CIENCIAS. , v.1, p.128 - 136, 2016.

SILVA, Josie Agatha Parrilha; LAURINDO, A. P.; NEVES, Marcos Cesar Danhoni. Educa¢do para a Ciéncia e
CTS: um olhar interdisciplinar. Ponta Grossa: Texto e Contexto, 2022.

SOUZA, L.M. de. Do objeto a camada intersubjetiva: O sketchbook como estrato do pensar grafico. Teste
(Doutorado em Comunicagado Social). Brasilia: Universidade de Brasilia, 2015.

VYGOTSKI, Lev Semyonovich. A constru¢do do pensamento e linguagem. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001.

Referencias das imagens dos subcapitulos

INTRODUCAO: QUAL A TRAJETORIA DO ENSAIO SOBRE O DESENHO?

FLAMMARION. Gravura Flammarion. L’atmosphere: météorologie populaire 1888. Artista desconhecido.
Disponivel em: https:/ /pt.wikipedia.org/wiki/Corpo_sutil#/media/Ficheiro:Flammarion_engraving colo-

red (edited).jpg Acesso: 21 ago 2023.

- 199 -



http://revistatempodeconquista.com.br/documents/RTC16/Rahim.pdf
https://www.ufrgs.br/gpesc/?p=174
https://www.ufrgs.br/gpesc/?p=174
https://www.ufrgs.br/gpesc/?p=174

O QUE E O DESENHO?

MAGRITTE, René. Les deux mystéres, 1966. Gravura sobre papel para o ensaio de Foucault. (17,8x22,8
cm). Disponivel em: https:/ /wikioo.org/paintings.php?refarticle=8EWR8] &titlepainting=Les+Deux+Myste-
res&artistname=Rene+Magritte Acesso: 21 ago 2023.

QUAIS REFERENCIAIS TRAZEM ESTUDOS SOBRE O DESENHO?

ESCHER, M.C. Drawing Hands. 1948. Litogravura (28,2x33,2 cm). Disponivel em: https://en.wikipedia.
org/wiki/Drawing Hands Acesso: 21 de ago, 2023.

QUAIS AS RELACOES ENTRE O DESENHO E O ENSINO DE CIENCIAS?

LEONARDO DA VINCI. Ponte. 1485-1490. Codex Atlanticus. Disponivel em: site.mast.br/exposicoes_hotsi-
tes/exposicao_itinerante_leonardo_da_vinci/index.html Acesso: 21 ago 2023.

DESENHO COMO DADO DE PESQUISA?

COSA, Juan de la. Mapa do Brasil. 1500. Disponivel em:

https:/ /igeo.ufrgs.br/museudetopografia/index.php/mapas/245-mapa-juan-de-la-cosa
Acesso: 21 ago 2023.

CONSIDERACOES FINAIS: NOVAS TRAJETORIAS POSSIVEIS A PARTIR DO DESENHO

CULTURA NAZCA. As Linhas de Nazca. A aranha Geoglifos. Deserdo de Sechura, Peru. Cultura Nazca.
500aC-500dC. Disponivel em: https:/ /pt.wikipedia.org/wiki/Linhas_de_Nasca#/media/Ficheiro:Lineas
de_Nazca, Nazca, Pertd, 2015-07-29, DD_54.JPG Acesso: 21 ago 2023.

Apéndice 1 - quadro com referenciais sugeridas pela IA do Bing.com

DESENHO - Dissertacoes e Teses

* Sobre desenho: estudo tedrico-visual®, que é uma dissertacdo que estuda o desenho como um fenémeno
complexo que se situa entre arte e técnica, fazer e pensar, e que pode ser considerado como meio, processo
e fim. O trabalho mapeia o significado da palavra desenho, analisa o fen6meno e apresenta uma proposta
de classificacao dos tipos de desenho.

https:/ /www.teses.usp.br/teses/disponiveis/16/16134/ tde-12082013-100125/ pt-br.php

* DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM: ABORDAGEM NAS TESES E DISSERTACOES
BRASILEIRAS!, que é um artigo que ja mencionei anteriormente e que discute o Desenho Universal para

a Aprendizagem (DUA) como uma proposta de inclusdao em educagdo, analisando as teses e dissertagdes
brasileiras que tratam do tema.

https:/ / proinclusao.ufc.br /wp-content/uploads/2021/08/artigo.pdf

* Dissertacoes e Teses | FAV - Pés-graduacdo em Cultura Visual?, que é uma pégina que retine as disser-
tagdes e teses defendidas no Programa de P6s-Graduacdo em Cultura Visual da UFG, onde vocé pode
encontrar alguns trabalhos que relacionam desenho e educacdo, como por exemplo: “Desenho infantil: uma
abordagem cultural”, “Desenho de observacdo: um estudo sobre a formacado do olhar na educacao basica”,
“Desenho como linguagem: uma proposta de ensino-aprendizagem para o ensino médio”, entre outros.
https:/ / culturavisual.fav.ufg.br/p/6212-dissertacoes-e-teses

* Teses e Dissertacdes defendidas na UFRGS por Assunto “Desenho”

ttps:/ /www.lume.ufrgs.br/handle/10183/2/browse?locale-attribute=pt_BR&type=subject&value=Desenho

DESENHO - pesquisas sobre o desenho ( artigos)

* A IMPORTANCIA DO DESENHO NO DESENVOLVIMENTO INFANTIL E SUAS IMPLICACOES
PEDAGOGICAS?: Este artigo analisa os estagios do desenho segundo os estudos de Lowenfeld e Brittain, e
mostra como o desenho pode contribuir para o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social das criangas.

* A IMPORTANCIA DO DESENHO NO DESENVOLVIMENTO INFANTIL E SUAS IMPLICACOES NA
EDUCACAQ?, que ja mencionei anteriormente.

* Desenho na educacdo Infantil: Qual a importancia para as criancas??, que explica como o desenho evolui
conforme a crianga cresce e representa a realidade.

* Desenho na Educacéo Infantil: Qual sua importancia??, que destaca os beneficios do desenho para o desen-
volvimento cognitivo, emocional e social das criancas.
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* Desenho Universal para Aprendizagem e Educacdo Inclusiva? Este artigo apresenta o conceito de De-
senho Universal para Aprendizagem (DUA), que visa tornar o ensino acessivel e funcional para todas as

pessoas, especialmente as que tém necessidades educacionais especiais.

* Desenhos de pesquisal, que revisa a nomenclatura e os conceitos dos modelos de estudo cientifico mais
usados na area clinico-cirtirgica geral.

* O DESENHO COMO ELEMENTO DE COGNICAO E COMUNICACAQ?, que discute o desenho como
uma atividade integrante e significativa nos processos de desenvolvimento humano, e como os esquemas
graficos sdao elementos cognitivos de base que facilitam a comunicacao.

* O desenho como instrumento diagndstico: reflexdes a partir da psicandlise2, que discute a andlise de dese-
nhos como uma técnica de avaliagdo psicolégica que considera o sujeito como individuo.

* O desenho e o desenvolvimento das criancas*, que mostra como o desenho é uma forma de expressao e
comunicacdo das criangas.

* O DESENHO NO PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO COGNITIVO?, que demonstra a importancia do
desenho para o ensino da arte e para o desenvolvimento da sensibilidade, percepgdo, criatividade e imagi-
nacao dos alunos.

* O DESENHO, UMA DISCIPLINA DE PREPARACAO PARA UMA PROFISSAQ': Este artigo discute a
importancia do desenho como uma disciplina que prepara os alunos para uma profissdo nas areas de enge-
nharia, arquitetura e artes.

* Sobre desenho: estudo tedrico-visual®: uma dissertagdo que estuda o desenho como um fenémeno com-
plexo que se situa entre arte e técnica, fazer e pensar.




Capitulo 13

Analise Prototipica e de Similitude
em Representacoes Sociais

Tania do Carmo
Joici de Carvalho Leite
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A convivéncia entre as pessoas é cercada por diversas interagdes discursivas.
Tais interacdes sempre buscam identificar ou personalizar algo ou alguma coisa, nes-
se caso englobando uma gama de visdes, concepgdes, posicionamentos, saberes e
Representagdes Sociais (RS), com o propésito de nortear um caminho de conhecimento.

A Teoria das Representacdes Sociais (TRS) foi apresentada a comunidade cientifi-
ca na década de 1960, mais especificamente no ano de 1961, na Franga, por intermédio
da tese La Psychanalyse: son image et son public, de autoria do psicélogo romeno Serge
Moscovici. Todavia, para escrever a sua teoria, Moscovici se inspirou nos escritos do
sociélogo francés Emile Durkheim (1858-1917), que ja havia apresentado o termo re-
presentagdes coletivas, pois havia estudado as sociedades primitivas por meio da cren-
ca e da religiosidade, discorrendo acerca da especificidade do pensamento social em
contraste com o pensamento individual (Crusoé, 2004; Morigi, 2004; Alves-Mazzotti,
2008). Todavia, as RS s6 ganharam uma maior visibilidade nos anos de 1980, com um
namero maior de artigos publicados e maiores discussdes acerca da tematica (Alves-
Mazzotti, 2008).

Durante seus estudos, Moscovici investigou a presenca de RS, mediante a apre-
sentacao de resultados de uma andlise acerca da psicanalise com moradores franceses
(Osti; Silveira; Brenelli, 2013). Para Diniz et al. (2022, p. 154), Moscovici buscava, com
sua teoria, atender as necessidades daquela época, e assim, “[...] romper com a nao
historicidade (a historicidade) predominante nas pesquisas em psicologia social e as
consideracoes [...]” enfatizando as construcdes humanas e as teorias coletivas do real.

Por relacionarem objeto e sujeito, as RS, segundo Moscovici (2015, p. 46), po-
dem ser vistas,

[...] como uma maneira especifica [sic] de compreender e comunicar o que nos ja
sabemos. Elas ocupam, com efeito, uma posi¢ao curiosa, em algum ponto entre con-
ceitos, que tém como seu objetivo abstrair sentido do mundo e introduzir nele or-
dem e percepgdes, que reproduzam [sic] o mundo de uma forma significativa.

Bercini e Tomanik (2009, p. 64) discorrem que a TRS “[...] promove o resgate e a
valorizagao do saber popular, possibilitando um elo entre o saber oficial e [...] senso
comum”, e por isso é fundamental conhecer o processo de constituicdo das RS, levan-
do em conta a alternancia de dois universos: o consensual e o reificado.




No universo consensual, a sociedade pode ser vista como unificada, onde todos
tém vez e voz, os saberes sdo democraticos, e ndo estaticos, podendo ser reformula-
dos e refeitos sempre que necessario. No universo reificado por sua vez, a sociedade
é individualizada e os saberes isolados, o rigor 16gico se destaca (Moscovici, 2015;
Hilger, 2016).

Por conseguinte, as RS apresentam ainda, duas faces: a figurativa e a simboélica.
De acordo com Alves-Mazzotti (2008), uma RS tem por funcdo destacar uma figura,
do mesmo modo que lhe insere um sentido, dessa forma fazendo uma integragdo no
universo em que faz parte. E todo esse contexto esta interligado por dois processos,
que ocorrem concomitantemente: a objetivacdo, onde os conceitos passam para ideias
concretas e a ancoragem, que confere significado ao objeto, relacionando-o com valo-
res e praticas sociais. A definigdo de tais universos permite a constituicdo da identi-
dade grupal bem como o estado de pertencimento dos sujeitos (Alves-Mazzotti, 2008;
Moscovici, 2015).

Ainda de acordo com Moscovici (1976, p. 66-69, grifo nosso), as RS configuram-se
em trés dimensdes: informacgao, atitude e campo de representacdo ou imagem.

A informagao se refere a organizagdo dos conhecimentos que um grupo possui a
respeito de um objeto social [...] a atitude termina por focalizar a orientacdo global
em rela¢do ao objeto de representagio social [...] o campo de representagiao reme-
te a ideia de imagem, de modelo social, a0 contetdo concreto limitado das proposi-
¢oes acerca de um aspecto preciso do objeto da representagao.

Para Jodelet (1989), as RS possuem uma ampla abordagem e consecutivamente
uma riqueza de diversidades e no¢des de representacgdes, por se tratar de uma repre-
sentacao do sujeito.

Nesse contexto, Abric (2000) e Wachelke e Wolter (2011) compreendem as RS
como um conhecimento de cunho social, onde temas populares sdao compartilhados
por grupos sociais similares.

No intento de fomentar a TRS, no ano de 1976, Abric, propos a Teoria do Ntcleo
Central, onde as RS foram organizadas envoltas por um nucleo central, com um ou
mais elementos, essa combinacgdo daria significado a representagdo e recebeu o nome
de abordagem estruturalista (Abric, 2000).

Assim, na abordagem estruturalista, em consonancia com Abric (2000) e Machado
e Aniceto (2010), a énfase recai sobre a dimensdo cognitivo-estrutural, e toda a RS seria
composta por um ntcleo central e por elementos periféricos ao seu redor. Sob esta 6ti-
ca Abric (2000, p. 28) afirma:

A representacdao funciona como um sistema de interpretacao da realidade que reage
as relacoes dos individuos com o seu meio fisico e social, ela vai determinar seus
comportamentos e suas praticas. A representacdo ¢ um guia para a agdo, ela orienta
as agoes e as relagdes sociais. Ela é um sistema de pré-decodificacao da realidade
porque ela transmite um conjunto de antecipa¢Oes e expectativas.




Sa (1996) discorre que, essa abordagem é de enfoque complementar a grande teo-
ria proposta por Moscovici, derivando de um envolvimento sistematico e embasado
na pratica experimental.

2

Uma outra anélise que visa promover a abordagem estruturalista é a Andlise
Prototipica, Anélise de Evocagdes de Palavras, do Quadro de Quatro Casas ou ainda
Diagrama de Verges (Wachelke; Wolter, 2011; Polli; Wachelke, 2013).

De acordo com Wachelke e Wolter (2011), o pesquisador Pierre Verges (1992) de-
senvolveu a técnica da Anélise Prototipica visando caracterizar as RS por intermédio
do Teste de Associagdo Livre de Palavras (TALP), originada da Teoria Associacionista
da Memorizacdo (Merten, 1992), composta por duas etapas, uma andlise prototipica
(calculo de frequéncias e ordens de evocacgdo de palavras) e a segunda voltada para a
elaboracdo de categorias de anélise. Neste contexto, para Polli e Wachelke (2013, p. 99):

A anilise prototipica baseia sua validade na avaliacio da saliéncia dos elementos re-
presentacionais em termos quantitativos, cruzando um critério coletivo (frequéncia)
e outro mais individual (ordem de evoca¢io no discurso).

Na literatura, pode-se encontrar técnicas manuais para a realizagdo dos céalculos
da analise prototipica por intermédio de expressdes matematicas (Galvao; Magalhaes
Janior, 2016; Carmo; Magalhdes Junior; Kiouranis, 2018; Carmo, 2019; Leite, 2020).
Esses autores sugerem que as palavras evocadas sejam categorizadas em grupos (de
acordo com suas semelhancas semdanticas), com a finalidade de identificar o ntcleo
central e os elementos periféricos.

Todavia, atualmente tem-se o software gratuito IRAMUTEQ (Interface de R pour les
Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires), criado pelo francés Pierre
Ratinaud no ano de 2009 (Camargo; Justo, 2013). Este software possibilita a realizagdo
da andlise prototipica e de similitude (permitindo identificar as coocorréncias entre as
palavras trazendo indicagdes de conexidade por intermédio da arvore de similitude)
(Marchand; Ratinaud, 2012).

Assim, é comum o uso de mais de uma técnica/instrumento para a coleta dos
dados e para a analise de informag¢des quando se aborda a TRS, tornando o processo
plurimetodolégico e mais confidavel (Carmo; Leite; Magalhdes Junior, 2017).

Caminhos e contextos da Analise Prototipica e da Analise de
Similitude em Pesquisas de Representac¢des Sociais

As RS permeiam vdarios espagos sociais, haja vista que suas abordagens sao am-
plas, ou seja, podem ser encontradas em varios contextos sociais. Jodelet (2007) discor-
re que as RS ndo devem se limitar apenas a coleta de informacgdes, elas devem alcangar
uma totalidade de recursos, buscando os mais variados niveis estruturantes.

Assim, de acordo com Abric (2000), a abordagem estruturalista seria uma prer-
rogativa para a complementagao da estrutura de composicao da TRS, ja que as RS sao
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constituidas por informagdes e apreciacdes com o intuito de delimitar um objeto so-
cial, constituindo um sistema sociocognitivo.

Toda a representacio é, portanto, uma forma de visiao global e unitaria de um objeto,
mas também de um sujeito [...] a representagdo ¢ um guia para a agao, ela orienta as
acoes e as relagoes sociais. Ela é um sistema de pré-codificacdo da realidade porque
ela determina um conjunto de antecipagdes e expectativas (Abric, 2000, p. 27-28).

Neste caso, toda RS seria formada por um ntcleo central (ntcleo estruturante)
e por elementos periféricos (elementos ao redor do ntcleo). De acordo com Abric e
Campos (1996) e Crusoé (2004), o ntcleo central seria o responsédvel por: gerar, organi-
zar e estabilizar as RS.

A abordagem estruturalista (também conhecida por Teoria do Ntucleo Central -
TNC ou abordagem estrutural) foi proposta pelo psicélogo francés Jean-Claude Abric,
no ano de 1976, ex-orientando de Moscovici, com a divulgacdo de sua tese denomina-
da Jeux, conflits et représentations sociales, pela Universidade de Provence, localizada na
cidade de Marselha na Franca (54, 1996).

No intuito de fundamentar os seus estudos, Abric usou como aporte metodologi-
co os estudos originais das RS, discutindo a ideia de ntcleo figurativo e o mecanismo
de objetivacdo esquematizados por Moscovici (1961) e as ideias de Fritz Heider, em
trabalhos publicados em 1927, sobre os estudos de atribuigao de fenémenos (SA, 2002)
e também o trabalho de Solomon Asch (1946), referente a elaboracdo de imagens e de
percepgdes que as pessoas criam umas das outras a partir de informagdes sociais.

Desta forma, a abordagem estruturalista podia ser caracterizada como um mé-
todo experimental para averiguar a existéncia ou ndo das RS, ja que as mesmas apre-
sentavam ao mesmo tempo, caracteristicas “estdveis e mutaveis, rigidas e flexiveis,
consensuais e individualizadas” (54, 1996, p. 77). O que gerou muitas criticas para os
pesquisadores do grupo Midi, do qual Abric fazia parte, assim, tiveram que buscar
recursos tedricos e metodoldgicos para fundamentar e explicar a nova abordagem (54,
2002, Carmo, 2019).

De acordo com Abric (1976), uma RS pode ser compreendida como um conjunto
de informacgdes, concepcdes, crencas, opinides, que levam até um determinado objeto
social. Por conta disso, formada pelo nticleo central e os elementos periféricos.

No caso do ntcleo central, as RS teriam uma parte geradora, onde ocorreria a
transformacao e a geracao de significados dos outros elementos, conferindo sentido e
valor e também, uma outra parte organizadora, estabelecendo um propésito de unifi-
cacgao e estabilidade (Abric, 1994). “De fato, toda modificagdo do ntcleo central provo-
ca uma transformagdo completa da representagao” (Abric, 2000, p. 31).

Os elementos periféricos, como destacou Flament (2001), ndo devem ser interpre-
tados como elementos de pouca relevancia para a delimitacdo das RS, pois sao muito
significativos nos processos de analise (SA, 2002). Assim, os elementos periféricos séo
os responsaveis por atualizar e contextualizar o ntcleo central, tendo em vista que




acompanham o momento histérico, politico, econdmico e cultural de uma sociedade

(Carmo, 2019).

Ja a abordagem prototipica (Verges, 1992; Wachelke, Wolter, 2011), é realizada

ap6s calculos matematicos onde sdo obtidas a frequéncia média (F) de todos os grupos

semanticos criados, a partir da média de evocacao de palavras (OME), sendo organi-

zados no Quadro de Quatro Casas ou Diagrama de Verges (54, 1996). O primeiro qua-

drante, na visao de Hilger, Stipcich e Moreira (2017), sdo constituidos pelas ideias mais

estaveis do grupo, mais prototipicas, aquelas que podem ser acessadas cognitivamente

(Quadro 1).

Quadro 1 Modelo do Quadro de Quatro Casas ou Diagrama de Verges

1° quadrante
Elementos Centrais — Nucleo central

2° quadrante
Elementos da Primeira Periferia

Alta F e baixa Ordem Média de Evocacdes
f2 F média e OME < OME média

Alta F e alta Ordem Média de Evocagoes
f= F média e OME= OME média

Palavra Freq OME

Palavra Freq OME

Elementos Centrais — Niicleo
central: sao as palavras (ou
grupos semanticos) com
alta f e baixa OME. Aqui
pertencem os elementos
mais evocados, com ideias
consensuais, estaveis que
podem ser compartilhados e
resistentes as mudancas.

Elementos da Primeira Periferia:
estdo alocadas as palavras (ou
grupos semanticos) com alta
f e OME, sio os elementos
periféricos mais importantes
da RS, mas foram evocados
tardiamente e limitam-se a
protecdo do nucleo central.

3° quadrante
Elementos Intermediarios

4° quadrante
Elementos da Segunda Periferia

Baixa F e baixa Ordem Média de
Evocagdes f < F média e OME< OME Média

Baixa F e alta Ordem Média de Evocacoes
f < F média e OME= OME média

Palavra Freq OME

Palavra Freq OME

Elementos Intermedidrios on gona
de contraste: localizam-se as
palavras contrastantes, foram
consideradas importantes,
mas com baixa f e baixa
OME, ficando na zona
intermediaria.

Elementos da Segunda Periferia:
estdao as palavras (ou grupos
semanticos) com baixa f

e alta OME, foram pouco

e tardiamente lembradas

e podem ser considerados
elementos prontamente
periféricos. Tanto a
primeira quanto a segunda
periferias complementam
as informacdes do nucleo,
todavia com importincia
inferior.

Fontes: Ortiz (2019) e Ortiz, Triani e Magalh&es Janior (2023).

Consoante ao objetivo da Analise Prototipica, que é investigar as possiveis RS

existentes em um grupo social sobre um determinado objeto, de modo a possibilitar




um mapeamento inicial da estrutura representacional (NC e periferias), a Andlise de
similitude é utilizada “como estratégia complementar a Anélise Prototipica para con-
firmar o provavel ntcleo central das representagdes” (Donato; Ens; Favoreto; Pullin
(2017, p. 371).

A utilizagao dessa analise possibilita “[...] um nivel de explicitacdo tanto do con-
tetdo quanto da estrutura da representacdo, confirmando ou questionando a hipétese
da centralidade resultante da construg¢dao do quadro de quatro casas” (Oliveira et al.,
2005, p. 586-587). O emprego de técnicas completares junto a Andlise Prototipica pode
enriquecer o entendimento das RS além de completar a analise de uma RS, como bem
nos explica Abric (2001, p. 71), citado por Donato, Ens, Favoreto e Pullin (2017, p. 377):

[...] A analise de uma representacao social como nés definimos - conjunto de infor-
macOes, opinides, atitudes, crengas, organizados em torno de um significado central
precisa, como ja dissemos antes, que se conhegam seus trés componentes essenciais:
conteudo, sua estrutura interna e o seu nucleo. Nenhuma técnica, até agora, permite
recolher conjuntamente os trés elementos, o que significa claramente que o uso de
uma unica técnica nao ¢é relevante para o estudo de uma representacio, e que qual-
quer estudo de representacio precisa necessariamente ser efetivado em uma aborda-
gem plurimetodolégica, articulada em trés fases (Grifo nosso).

A anélise de similitude, repousa nessa abordagem plurimetodolégica e foi utili-
zada inicialmente por Claude Flament no ano de 1962 como “a principal técnica de de-
teccdo do grau de conexidade dos diversos elementos de uma representacao” (54, 2002,
p- 126). Neste trabalho foram adotados os seguintes critérios de acordo com Almeida e
Cunha (2003, p.151),

a) uma representagao social corresponde a um conjunto de cognomes organizado
por multiplas rela¢Ges; b) essas relacdes podem ser orientadas (implicagao, causalida-
de hierarquia...), ou simétricas (equivaléncia, semelhancga, antagonismo...), mas todas
podem se “degradar” em uma relagao simétrica traduzindo a ideia vaga de “ir junto”
e ¢) essas relagOes, em geral, sio ndo transitivas.

No ambito das RS a Anélise de similitude é utilizada para aprofundar e comple-
mentar o estudo da estrutura representacional. Walchelke e Wolter (2011) explicam
que “nado ha uma equivaléncia imediata entre nucleo central e a zona da andlise pro-
totipica, essa fornece apenas hipdtese de centralidade e, que necessita de verificagdo
por meio de outras técnicas” (2011, p. 522). Desse modo, na perspectiva desses autores
também apoiados em Abric (2001), a analise do possivel NC de uma RS nao pode se
valer apenas da Anélise Prototipica sendo necessario um olhar plurimetolégico para
resultados mais convergentes.

A técnica é utilizada para examinar as relagdes entre os elementos de uma RS, no
qual, os termos que sdo mais centrais tém um maior namero de ligagdes com os de-
mais termos (Bortolai; Rezende, 2022). Desse modo, para confirmagao da centralidade

do possivel NC, a utilizacdo da Andlise de Similitude torna-se fundamental (Donato;
Ens; Favoreto; Pullin, 2017).




Conforme fundamentos da Analise de Similitude, a frequéncia com que dois ter-
mos aparecem simultaneamente, indica uma maior chance de eles estarem relacio-
nados no ambito da representacdo (Wachelke, 2007). Quando combinados - Analise
Prototipica e Similitude - “permitem inferir quais termos tém maior valor simbélico
para o grupo, no que se refere ao objeto social investigado, pois a saliéncia e o poder
associativo dos termos sdo seu reflexo” (Bortolai; Rezende, 2022, p. 814).

Sendo assim, na perspectiva de Bortolai e Rezende (2022, p. 816), a Analise de
Similitude propde-se a evidenciar as conexdes e relacdes entre os termos evocados pe-
los sujeitos sociais, fornecendo informagdes relevantes sobre o valor simbélico e o po-
der associativo dos termos para o grupo. “Como os termos de maior valor simbdlico
para a RS do objeto social sdao os componentes do NC, a consideragdo destas duas
varidveis permite a identificacdo mais adequada dos termos da centralidade e da peri-
feria da representagao”.

Dentre as possibilidades de obtencao da Analise de Similitude, encontra-se a
realizada com o auxilio do programa estatistico IRAMUTEQ. O programa, de fonte
aberta, possibilita anélises estatisticas sobre corpus textuais (arquivo que é inserido no
programa para a devida leitura) e sobre tabelas com base na composicao de palavras
(Camargo; Justo, 2013).

O software ancora-se no ambiente estatistico do software R e na linguagem python
(www.python.org). Desta forma, os autores esclarecem:

Este programa informatico viabiliza diferentes tipos de andlise de dados textuais, desde aquelas
bem simples, como a lexicografia bdsica (calculo de frequéncia de palavras), até andlises multiva-
riadas (classifica¢do hierdrquica descendente, analises de similitude). Ele organiza a distribuicao
do vocabulario de forma facilmente compreensivel e visualmente clara (analise de similitude e

nuvem de palavras) (Camargo; Justo, 2013, p. 515).

Para tanto, a Analise de Similitude, que tem por base a teoria dos grafos’, possi-
bilita a identificacdo de coocorréncias entre as palavras e, assim, o seu resultado traz
indicacdes da conexidade entre elas e, por consequéncia a estrutura do corpus textual,
a nuvem de palavras é formada de acordo com a sua frequéncia (Marchand; Ratinaus,
2012; Camargo; Justo, 2013).

A Analise de Similitude, torna o processo de exploracdo de dados mais versatil
para o processo de identificacdo de possiveis RS, pois, os elementos centrais de uma
RS tendem a apresentar maior conexidade com os demais, e assim quanto maior a
quantidade de evocagdes de uma mesma palavra, maior é o indice de similitude entre
esses conceitos (54, 1996; Ortiz, 2019).

Bertolini e Galinkinas (2017, p. 119) defendem que as mais variadas formas de
anélise metodolégica usadas para fomentar as RS, permitem aos pesquisadores

1. Teoria dos grafos: Um grafo G = (V, E) é uma estrutura composta por um conjunto de vértices (V) e um

conjunto de arestas (E), formado por pares de vértices (Disponivel em: https://www.ime.usp.br/~mota/livros/li-

vro_grafos.pdf. Acesso: 16 ago. 2023).



http://www.python.org
https://www.ime.usp.br/~mota/livros/livro_grafos.pdf
https://www.ime.usp.br/~mota/livros/livro_grafos.pdf

[...] apreender formas de pensamentos, explicagoes e justificativas de comportamen-
tos, as fontes das representa¢des, e saber se esta ocorrendo mudancgas nas represen-
tagoes em fungdo do contato com outros grupos e com a divulgacao de novos co-
nhecimentos. Como se pode observar, as Representacdes Sociais tém sido estudadas
partindo dos diferentes desdobramentos teéricos da proposta seminal de Moscovici,
e os pesquisadores tém se valido de diversas abordagens metodolégicas, nio apenas
pelas caracteristicas do proprio objeto, como, também, pelos multiplos olhares te6-
ricos que o objeto permite.

Assim, abordagens plurimetodolégicas para as analises de informacgdes e de da-
dos voltados para as RS, possibilitam uma maior probabilidade de validagao das RS
encontradas, o que contribui com pesquisas mais coerentes e consistentes nas mais
diversas areas que se propdem a investiga-las e compreendé-las.

A fim de complementar nossa discussdo, no préximo tépico, vamos exempli-
ficar essa proposta plurimetodolégica que retne a Andlise Prototipica e Anélise de
Similitude a partir dos resultados obtidos no estudo de Gaspi, Oliveira e Magalhdes
Janior (2021).

Exemplificando a aplicabilidade da Anadlise Prototipica e da Analise
de Similitude em Pesquisas de Representac¢ées Sociais

O estudo de Gaspi, Oliveira e Magalhdes Junior (2021) intitulado “O “coronavirus’
nas Representacdes Sociais de estudantes de Ensino Médio: subsidios para o ensino de
Ciéncias”, investigou junto a estudantes de ensino profissionalizante as RS sobre o co-
ronavirus por meio da técnica de evocagao livre de palavras.

No trabalho, os autores buscaram identificar as RS utilizando a abordagem pluri-
metodolégica, no qual os dados recolhidos foram tratados matematicamente com as
férmulas para Andlise Prototipica (Galvao; Magalhdes Jtnior, 2016) e com auxilio do
software Iramuteq para a Anélise de Similitude, ambas para a identificacdo do Ntcleo
Central.

A constituicdo obtida pelos autores na Andlise Prototipica pode ser visualizada
no Quadro 1.

Quadro 1 Anélise Prototipica dos dados obtidos na Técnica de Associacdo Livre para o termo
indutor “Coronavirus” com estudantes do primeiro ano de Ensino Médio Profissionalizante

1° quadrante 2° quadrante
Elementos Centrais — Nucleo central Elementos da Primeira Periferia
Alta F e baixa Ordem Média de Evocag¢oes Alta F e baixa Ordem Média de Evocagoes
F>3,50 e OME< 2,91 F>3,50 e OME< 2,91
Palavra Freq. OME Palavra Freq. OME
Mortte 9 2,70 Vitus 7 3,90
Higienizac¢ao 5 2,80 Pandemia 5 3,20




3° quadrante 4° quadrante
Elementos Intermediarios Elementos da Segunda Periferia
Alta F e baixa Ordem Média de Evocacdes Alta F e baixa Ordem Média de Evocacdes
F23,50 e OME< 291 F23,50 e OME< 291
Palavra Freq. Palavra Freq.

Familia 3 1,70 Isolamento 3 3,30
Tratamento 3 2,00 Cuidado 3 3,30
Preocupacio 2 2,50 Mascara 3 3,30
Perigoso 2 1,50 Distanciamento 3 3,70
China 2 2,00 Irresponsabilidade 2 5,00
Doenca 2 2,50

Hospitais e profissionais

de satde 2 1,50

Fonte: Adaptado de Gaspi, Oliveira e Magalhdes Junior (2021).

Ao analisar o Quadro 1, podemos verificar o provavel NC dessa representagao
apresentado no primeiro quadrante, composto pelos grupos semanticos “Morte” e
“Higienizagdo”, sendo o primeiro o mais frequente entre os demais que compde o qua-
dro de quatro casas. J&, os demais grupos pertencentes ao segundo, terceiro e quarto
quadrantes compde o sistema periférico da estrutura representacional.

Com o intuito de confirmar a hipé6teses de centralidade da composicao desse NC,
os autores também submeteram os dados a andlise de Similitude conforme podemos
verificar na Figura 1.

Figura 1 Arvore de Similitude méaxima dos estudantes do primeiro ano do Ensino Médio
Profissionalizante referente ao termo indutor “Coronavirus”

Fonte: Gaspi, Oliveira e Magalhdes Junior (2021).




sumario

Ao observar a Arvore de Similitude disposta na Figura 1, podemos identificar
a formacdo de grupos centralizadores (deles partem novas ramificagdes) e como os
elementos estdo interconectados e organizados na RS. A Arvore maxima revela a exis-
téncia de quatro agrupamentos - virus, morte, méascara e irresponsabilidade - sendo
o grupo semantico “Morte” o de maior relagao entre os demais, relacionando-se mais
diretamente com: higienizacdo, doenga, mdscara, distanciamento, isolamento, familia,
pandemia e virus.

Figura 2 Comparativo entre Andlise Prototipica e Similitude

Fonte: Adaptado de Gaspi, Oliveira e Magalhdes Janior (2021).

Ao compararmos os resultados dispostos no Quadro 1 e Figura 1 no que concerne
ao NC das RS, é possivel considerar o elemento “Morte” como NC dessa represen-
tacdo. Ja, o grupo “Higienizagdo”, apesar de estar contido no primeiro quadrante da
Anélise Prototipica, possui uma relagdo mais fragil com os demais grupos seméanticos
e ndo apresenta caracteristica centralizadora na Arvore Maxima de Similitude, motivo
esse que ndo podemos considera-lo como pertencente ao NC.

Desta forma, utilizamos das duas andlises para poder cruzar os resultados e de-
terminar qual ou quais elementos sdao pertencentes ao Ntucleo Central das RS.
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Capitulo 14

Pesquisas EM e SOBRE Livros Didaticos na Educacao
em Ciéncias: caminhos possiveis as investigacoes

Tiago Venturi
Vilmarise Bobato Gramowski

Isabella Carolina Umeres

Os livros didaticos possuem grande relevancia para os processos de ensino e
aprendizagem, visto que auxiliam como instrumentos basicos, de apoio a pratica edu-
cativa (Silva; Sa-Silva; Valle, 2019). Além disso, possuem uma relagao intrinseca com
a construcdo de conhecimentos, especialmente os conhecimentos cientificos, ao tra-
zer conceitos homogéneos, textos informativos, como também exercicios e atividades
(Lajolo, 1996). Na realidade brasileira, esses materiais sdo os mais presentes nas salas
de aula, ja que sdo distribuidos gratuitamente para toda a Educacdo Basica, por meio
do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), que é, atualmente, o
maior programa de compra de livros didaticos do mundo (Gramowski, 2021). Fato que
evidencia a sua importéncia e justifica o crescente nimero de pesquisas sobre esse tipo
de material didatico no Brasil.

Martinez e Rubio (2018) demonstram que o interesse pela pesquisa sobre esses
materiais ndo é apenas uma realidade brasileira, seus estudos demonstram que a pes-
quisa em livros didaticos tem se tornado um campo de investigacdo na Europa e na
América Latina, visto que este recurso didatico se constituiu como um dos principais
instrumentos da expansdo dos sistemas nacionais de educacdo dos paises, especial-
mente aqueles em desenvolvimento. Os autores defendem ainda que a pesquisa em e
com livros didaticos permite uma compreensdo dos avangos e retrocessos sociais, pois
os livros sofrem influéncias dos momentos historicos e sociais, trazendo elementos dos
contextos sociais, politicos, econémico e tecnolégico de cada época. Portanto, a pes-
quisa em livros didaticos constitui-se uma das formas de compreender as ideologias
que exercem poder e influéncia sobre a sociedade, além das concepgdes de ensino e de
aprendizagem implicitas nestas ideologias.

Sao constatacdes que nos permitem compreender os motivos pelos quais a pes-
quisa em livros didaticos é um campo consolidado de investigacdes na Educagdo em
Ciéncias e que nao se esgota, visto que as relagdes dos livros com o fazer didatico,
os contetidos cientificos, politicas publicas, e interesses sociais sdo dinamicas e refle-
tem-se nesses materiais em cada nova distribuicdo do PNLD. Um exemplo é o que
ocorreu recentemente no cendrio nacional, novos livros didaticos chegaram as esco-
las com reformulag¢des determinadas para a implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e do Novo Ensino Médio. Trata-se de um novo formato de estru-
turacao curricular, onde as disciplinas estdo organizadas em areas de conhecimentos:




Linguagens e suas Tecnologias; Matemaética e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza
e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, além da oferta de formacao
técnica e profissional (Selles; Oliveira, 2022).

A reestruturagao proposta pela BNCC teve reflexos nos livros didaticos, pois a
partir do Decreto n°. 9099/2017 o PNLD também passou a ter como objetivo “apoiar a
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular” (Brasil, 2017, p. 1). Desse modo,
com relacdo aos livros para o Ensino Fundamental, os contetidos foram reorganizados
a partir das habilidades e competéncias (gerais e especificas), conforme distribuigdo
nos anos escolares indicada pela BNCC. No Ensino Médio, foram extintos os livros
por disciplinas, sendo ofertados livros por &reas de conhecimento. Essas mudancas
sdo extremamente polémicas e vém sendo investigadas e criticadas por pesquisadores
(Rodrigues; Mohr, 2021; Selles; Oliveira, 2022), mostrando a necessidade de novos es-
tudos sobre os impactos dessas mudancas nos livros didaticos, nas escolas e nas condi-
¢oes de trabalho dos professores.

A importancia da pesquisa em livros didaticos posta, debrucamo-nos nesse capi-
tulo em reflexdes com o objetivo de apresentar o universo de pesquisa qualitativa em
livros didéticos, na Educacdo em Ciéncias. Nosso campo de investigacdes é carente
de discussdes e proposi¢des metodoldgicas e epistemolodgicas acerca da produgao de
conhecimento cientifico sobre o tema. Com a proposta de contribuir com pesquisas
futuras e com a superagao desta lacuna, trazemos nossa experiéncia com pesquisas em
e sobre livros didaticos e, a partir dela e de forma embrionéria, sugerimos orientagdes,

estratégias e procedimentos metodolégicos que podem ser adotados.

Metodologias de Pesquisa em e sobre Livros Didaticos

As metodologias de pesquisa em livros didaticos, assim como os temas que po-
dem ser pesquisados sobre esses materiais sdo muito vastas. Aqui apresentamos ape-
nas as principais possibilidades de pesquisa nesse universo de pesquisa, sem a pre-
tensdo de esgotar o tema. Dedicamo-nos em detalhar estratégias e procedimentos da
pesquisa sobre o contetdo em livros didaticos por considerarmos que este tipo de pes-
quisa carece de uma designacdo propria no campo de investigagdes da Educagao em
Ciéncias, tendo em vista as caracteristicas proprias deste material enquanto politica
publica.

Pesquisa sobre o Contetiddo em Livros Didaticos

As investigacOes sobre os contetidos apresentados nos livros didéaticos estdo con-
solidadas no campo da Educacdao em Ciéncias. Sdo estudos que vém ocupando-se em
compreender deficiéncias dos contetdos, vieses ideolégicos e intencdes educacionais
postas pelos curriculos e, em especial, os valores sociais ndo explicitos que se pretende
desenvolver ou silenciar em determinado momento histérico. Além disso, podem ser




alvo das analises os elementos didaticos, a adequacdo da linguagem e a transposicao
didética para o nivel escolar, dentre outras possibilidades.

Apesar da consolidacdo deste tipo de pesquisa, sdo praticamente inexistentes
proposicdes metodolégicas para essa investigagao. Garcia e Bizzo (2010) e Martinez
e Rubio (2018) afirmam que discussodes e reflexdes epistemologicas e metodolégicas
acerca da producao de conhecimentos sobre os contetdos dos livros didaticos sdo es-
cassas, tanto em ambito nacional quanto internacional. Assim, os pesquisadores do
campo da Educacdo em Ciéncias amparam-se em outros estudos e seus procedimentos
e estratégias metodolégicas, solidificando a pesquisa em livros didaticos como pesqui-
sas qualitativas do tipo documental.

Concordamos que a pesquisa sobre os contetdos dos livros didaticos apresenta
caracteristicas de uma pesquisa documental, ou andlise documental, pois, de cordo
com Gil (2007) e Appolinério (2011), é um tipo de investigacdo de cunho qualitativo
que visa catalogar, categorizar, descrever e compreender o contetido presente em do-
cumentos, interpretando fatos e fenomenos (Fontana; Pereira, 2021). Entretanto, por
vezes, observamos pesquisas sobre contetidos em livros didaticos que se intitulam,
equivocadamente, como pesquisas bibliogréaficas. A pesquisa bibliografica é “parte da
pesquisa na qual o pesquisador descreve o que outros autores importantes da area tém

publicado acerca do tema” (Appolinério, 2011, p. 65).

Desta forma, entendemos que o livro diddtico, mesmo nao sendo oficialmente
um documento privado ou publico, deva ser tratado como tal, tendo em vista a impor-
tancia de seus registros para compreensdes da dinadmica social e educacional. Mynaio
(2010) afirma que a partir da pesquisa qualitativa documental é possivel investigar a
historia, as representacdes, crengas, percepgdes, opinides, ou seja, permite interpretar
construgdes soécio-histéricas e culturais por meio de unidades de pesquisa presentes
nos documentos, neste caso, em livros didéaticos.

Ao considerarmos a riqueza de informacdes que podem ser extraidas dos livros
didaticos, precisamos valorizar e refletir acerca dos procedimentos metodolégicos da
pesquisa sobre os conteidos neles presentes. Motivo pelo qual, discutiremos possibili-
dades para selecdo do corpus de andlise, para elaboragao de critérios prévios, e estraté-
gias de andlise de contetido dos livros didaticos.

Selegdo do corpus de andlise

Sdo diversos os recortes que podem ser estabelecidos nas investigacdes acerca
dos contetidos em livros didaticos. Assim, em funcdo de seus objetivos, o corpus de
andlise precisa ser selecionado com coeréncia para responder as questdes de pesquisa,
no tempo ou no prazo em que pesquisa se propoe.

Kripka, Scheller e Bonotto (2015) orientam que o corpus de andlise deva levar em
conta elementos como exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinén-
cia dos documentos. Transpondo estes elementos para a pesquisa sobre os contetdos
de livros didéticos, compreendemos que:




a) exaustividade: ndo se faz necessario analisar todos os livros didaticos dispo-
niveis e circulantes no pais, buscando alcancar a universalidade dos objetos
de investigagdo, entretanto a exaustividade pode ser atingida ao analisar uma
colegdo didéatica, ou cole¢des de um determinado ano escolar, a depender da
localizagao curricular de determinado contetido que se pretende investigar;

b) representatividade: é fundamental que a analise de contetido dos livros tenha
uma amostragem representativa no universo em que se realiza a investigagao.
Tendo em vista a dimensao do PNLD, é possivel buscar a representatividade
em um contexto regional (estado ou regido), ou local (municipio), ao selecio-
nar para analise as colecdes escolhidas por professores daquelas regides. As
informacdes sobre os livros escolhidos em cada programa do PNLD, por esta-
dos e municipios, encontram-se disponivel no site do Ministério da Educacao
(MEC)'. Caso a pesquisa seja de abrangéncia nacional, recomendamos a bus-
ca, nas informacdes de transparéncia publica, sobre quais colecdes e editoras
tiveram maior abrangéncia em termos de cole¢des distribuidas no pais;

c) homogeneidade: é importante que a pesquisa estabeleca os mesmos critérios
para selecao dos livros a serem analisados, significa dizer que o formato do
livro, se digital ou fisico, seja sempre o mesmo, além de estabelecer a mesma
forma de obtencao e acesso aos livros, se for via plataforma do Guia do PNLD,
ou a busca em escolas da cidade, ou regido. Como defendem os autores, é im-
portante prezar pela padronizacdo das técnicas e mecanismos de coleta dos
documentos, neste caso, os livros didaticos.

d) pertinéncia: estd diretamente vinculada aos objetivos e questdes de pesqui-
sa, visto que é imprescindivel que os livros didaticos sejam de disciplinas ou
areas do conhecimento e nivel escolar adequados ao contetido a ser investiga-
do. Assim, faz-se fundamental observar o curriculo vigente e as possibilida-
des de insercdao dos contetidos nos niveis e anos escolares. No caso de temas
interdisciplinares e transversais, faz-se necessdario realizar escolhas articula-
das a exaustividade e representatividade para constituir um corpus passivel
de analise.

Estes quatro elementos ndo sdo observados isoladamente, eles devem estar ar-
ticulados em funcdo dos objetivos, questdes e tempo disponivel para realizacdo da
pesquisa, constituindo-se nos critérios de inclusdao ou exclusao dos livros didaticos a
serem analisados. Citamos alguns estudos, de modo a exemplificar a aplicagdo destes
elementos no estabelecimento dos critérios de inclusao e exclusao.

Ferreira et al. (2022) analisaram como é abordado o contetido sobre febre amarela
no Ensino Médio, para tanto selecionaram a totalidade de livros didaticos da discipli-
na de Biologia do ensino médio, distribuidos no ambito do PNLD 2018 que foram obti-

1. Site para consulta de livros distribuidos pelo PNLD - https://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/pes-
quisar
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dos junto as escolas publicas. O contetido era bastante especifico, portanto, foi possivel
a realizacdo de uma pesquisa exaustiva e representativa de &mbito nacional.

Enquanto Monteiro et al. (2021), ao analisarem o contetdo de doenga falciforme
em livros do PNLD 2015, observaram o contetdo era encontrado na teméatica que en-
volve genética e evolucdo, encontrando pertinéncia na andlise de livros de Biologia do
ensino médio. Para padronizagao e exaustividade os autores optaram por selecionar
quatro volumes dos livros didaticos mais distribuidos pelo PNLD 2015, obtendo uma
abrangéncia nacional de quase 60% das escolas ptublicas atendidas.

Lohmann e Venturi (2022) analisaram o contetdo sobre abelhas nos livros di-
déticos de Ciéncias do ensino fundamental (6° ao 9° ano), em livros distribuidos pelo
PNLD 2020. Entretanto, em meio ao isolamento social ocasionado pela pandemia de
Covid-19, os autores adotaram como critério de inclusdo todos os livros disponiveis
integralmente online no site do Guia do PNLD 2020 ou site das editoras, e como crité-
rio de exclusao aqueles que ndao mencionavam o conteddo. Assim, de um universo de
48 livros didaticos, de 12 colecdes em processo de escolha no PNLD 2020, 20 livros es-
tavam disponiveis, sendo que somente 7 livros apresentaram o contetdo sobre abelhas
para andlise. Assim, a exaustividade e a representatividade deram-se também pela ex-
plicitacdo dos critérios que levaram a constituicdo do corpus, enquanto a homogenei-
dade e a pertinéncia deram-se conforme padronizacdo disponivel no contexto em que
a pesquisa ocorreu, em meio a pandemia.

Como altimo exemplo, citamos o trabalho de Silveira e Teixeira (2021) que ana-
lisaram contetido sobre doengas virais em livros de Biologia do ensino médio. Os au-
tores ndo utilizaram o PNLD como contexto e justificativa de obtengao do corpus, seus
critérios de inclusdo foram livros didaticos disponiveis fisicamente em 14 bibliotecas
publicas e privadas da regido sul do Brasil, onde selecionaram 12 livros publicados
entre 2003 e 2015. Sua representatividade caracterizada como regional e a pertinén-
cia e homogeneidade encontrada nos livros depositados fisicamente em bibliotecas.
Contudo, neste caso, ndo é possivel avaliar a exaustividade, talvez essa nao tenha sido
uma preocupagao dos pesquisadores, visto que eles se ocuparam de uma anélise tem-
poral do contetiddo, demonstrando seus avancos ao longo de aproximadamente 10 anos.

Estes exemplos demonstram-nos que sao diversas as possibilidades de constitui-
¢ao de um corpus de andlise na pesquisa em livros didaticos. Entretanto, vale a pena
destacar a importancia de deixar os caminhos registrados e claros ao logo dos traba-
lhos resultantes da pesquisa. Assim, outros pesquisadores podem inspirar-se nos per-
cursos e procedimentos metodolégicos adotados.

Elaboragdo de critérios para andlise

Outro importante elemento que merece preocupagao nas pesquisas sobre os con-
teados dos livros didaticos é a elaboracdo de critérios de analise. Trata-se de estabe-
lecer critérios para direcionar o olhar do pesquisador para o que de fato se pretende
analisar. Desse modo, os critérios também precisam ser coerentes com os objetivos e

questdes de pesquisa.




Para o estabelecimento destes critérios sugerimos uma revisao bibliogréafica de-
talhada e sistemaética, pois ela permitira a identificacdo de elementos que contribuirdo
com o direcionamento da pesquisa. Pesquisas descritas como ‘estado do conhecimen-
to’, discutidas por Aratjo, Ferst e Vilela (2021), trazem uma sintese da producao de
conhecimento de uma area, em determinado tempo, em um ou dois setores de publica-
cdo: atas de eventos, ou periddicos, ou teses e dissertagdes, ou bases de dados especi-
ficas. Neste caso, ndo é necessdria a revisao em todos os setores, como no caso de uma
pesquisa de estado da arte.

Por vezes nao serdao identificados trabalhos acerca do conteudo especifico que
se pretende investigar. Entretanto, outros trabalhos que compdem a subarea ou o
tema da pesquisa podem auxiliar na elaboracao dos critérios de anélise. Ao longo de
nossas pesquisas sobre o contetido de livros didaticos na Educacdo em Ciéncias, nos-
sas revisdoes (Lohmann; Venturi; 2022; Martins, 2022; Costa, 2021; Umeres, 2021) tém
demonstrado certos padrdes no estabelecimento de critérios prévios de analises, os
quais nos serviram de inspiragdes e sintetizamos em trés grandes grupos:

a) Preocupacdes com o conteudo: sdo critérios estabelecidos em fun¢ao da transpo-
sicdo didatica do conhecimento cientifico para tornar-se conteudo do livro didatico,
assim esses critérios ocupam-se de analisar corre¢ao e qualidade do contetido apre-
sentado, incluindo textos, imagens, dentre outros elementos que podem estar presen-
tes nos livros.

b) Preocupac¢des com estratégias didatico-pedagégicas: os critérios sao estabelecidos
em fun¢do das estratégias utilizadas para a compreensibilidade do contetido apre-
sentado no livro, soma-se a transposicdo critérios de avaliagdo didatica de textos,
imagens, esquemas, dentre outros, além de materiais complementares. Neste caso, 0s
critérios ocupam-se, especialmente, de analises das atividades propostas e das orien-
tacoes aos docentes.

c) Preocupacdes com as abordagens dos contetdos e temas: trata-se do estabeleci-
mento de critérios que buscam discutir as abordagens dada aos contetidos, especial-
mente a temas transversais ou polémicos, como nos casos de educacdo em saude,
educacdo ambiental, educacdo sexual, dentre outros. Ou seja, estabelecem-se crité-
rios que buscam compreender as ideologias implicitas e que refletem as discussdes
sociais de cada momento historico. Sdo preocupagdes com os discursos dominantes
que circundam as politicas publicas, que podem ser refletidos nos livros didaticos e,
consequentemente, na formagao de estudantes da educagdo basica.

Grande parcela de estudos dedica-se a uma anélise conjunta de critérios que arti-
culam estes trés principais grupos, contudo e de acordo com os objetivos, os olhares e
interpreta¢cdes podem ser direcionados para um dos grupos, sem qualquer prejuizo a
investigacdo. A pesquisa sobre contetido em livros didaticos requer estratégias e fun-
damentos da andlise de contetido, portanto, a andlise de contettdo ou a anélise textual
discursiva podem ser opgdes frutiferas, de acordo com os objetivos, conforme discuti-

mos na proxima secao.




Metodologias de Anilise de Contetido em Livros Diditicos

O campo de pesquisas em Educagdo em Ciéncias, ao analisar contetdos em livros
didaticos, prioriza duas formas de realizar tal analise: andlise de contetido e anélise tex-
tual discursiva. Outros procedimentos metodolégicos de anélise de contetddo podem
ser utilizados, a depender dos objetivos, conforme ja argumentamos anteriormente.

As pesquisas que se fundamentam em analise de contetido, conforme revisao bi-
bliografica ja mencionada de nossos estudos anteriores, prioriza a analise de contetido
proposta por Laurence Bardin (1977; 2011) e em outros estudos, para analisar os livros
didaticos.

Para Bardin (2011), a anélise de contetido possui duas fungdes: a heuristica, que
objetiva a explorar o contetido a fim de descobrir novos elementos; e a funcdo de ad-
ministracdo de prova, que ocorre através do levantamento de hipéteses provisorias
que auxiliam no encaminhamento da pesquisa. Para tanto, Bardin (1977; 2011) definiu
que a andlise de contetido precisa ocorrer em trés etapas: 1) pré-analise; 2) exploragdo
do material; e, 3) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.

Na primeira fase é realizada a leitura flutuante e elaboracdo das hipoteses e in-
dicadores, em que sdo confirmadas as possibilidades de critérios prévios de analise,
ou seja, trata-se de avaliar a etapa citada anteriormente e adequé-las aos objetivos do
estudo. Na segunda etapa é realizada a codificacao de dados e elaboragao da categori-
zacdo, organizando as informacdes por categorias e posterior analise (BARDIN, 2011).
E, por fim, a terceira etapa, onde surgem as categorias de andlise e sdo realizadas as
inferéncias e interpretacdes finais sobre os contetidos apresentados nos livros didati-
cos (BARDIN, 2011). E importante ressaltarmos que as categorias emergem de acordo
com as lentes estabelecidas pelos pesquisadores, com base em seu referencial tedrico,
motivo pelo qual destacamos a importancia do referencial tedrico neste tipo de inves-
tigacdo, pois os resultados de pesquisa apresentados sao decorrentes destes elementos
imprescindiveis para a produgao de conhecimento cientifico no campo.

Outra forma de investigar contetidos e temas em livros didéaticos é por meio da
analise textual discursiva, fundamentados em Moraes e Galiazzi (2006) e Galiazzi e
Sousa (2022). A anélise textual discursiva “corresponde a uma metodologia de analise
de informacdes de natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas compreen-
sOes sobre os fendmenos e discursos” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 13). Galiazzi e Sousa
(2022) avangcam defendendo que as interpretagdes sdo do préprio pesquisador, com
base em sua compreensado ontoldgica, visando compreensdes mais especificas sobre fe-
ndmenos e discursos (Galizzi; Sousa, 2022), podendo contribuir com as compreensoes
ideolégicas, histdricas, valores sociais e intengdes educacionais mencionadas no inicio
desta secao.

Galiazzi e Sousa (2022) estabelecem quatro etapas para a realizagdo da andlise
textual discursiva, que podem ser realizadas em livros didaticos:

i) unitarizagdo: divisdo do texto, unidade de anélise, em pequenas unidades de
significado. Dessa forma o pesquisador consegue compreender melhor as especificida-
des do texto.
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ii) categorizacdo: ap6s dividir o texto em unidades de significado, a categoriza-
¢do vem como um processo de unir as unidades de significado que sdo semelhantes
entre si.

iii) elaboragio de metatextos: trata-se da descricdo e interpretacdo das unidades de
significados semelhantes, em que se iniciam os procedimentos de unir, descrever e or-
ganizar as unidades semelhantes em metatextos.

iv) argumentagdo: ap6s a descricdo dos metatextos, o pesquisador ird iniciar o
processo de argumentacdo e discussao com base em referenciais teéricos, ou seja, reto-
ma-se a discussdo tedrica, especialmente aquela das revisdes bibliograficas e da funda-
mentagao estabelecida pelos pesquisadores.

Nossas consideracdes ndo sdao normas ou regras para estabelecer uma metodolo-
gia de pesquisa sobre os contetdos de livros didaticos, mas sdo reflexdes que podem
contribuir com os caminhos das pesquisas qualitativas que se utilizam deste objeto de
investigacdo. Entretanto, reconhecemos que as discussdes metodolodgicas e epistemo-
légicas da pesquisa sobre contetidos em livros didaticos merecem novas reflexdes e
discussdes para que o campo de pesquisa ndo renuncie ao rigor cientifico dos proce-
dimentos e estratégias necessarios para a concretizagdo da pesquisa. Além disso, reco-
nhecemos que outras formas de fazer pesquisa sdo possiveis e podem trazer resultados
positivos, assim como sdo necessarias pesquisas sobre outras questdes que circundam
os livros didaticos, como discutiremos a seguir.

Pesquisas em Politicas Pablicas e Livros Didaticos

Quando se fala da pesquisa em livros didaticos, relacionados com politicas pu-
blicas no Brasil, a maior parcela destas discutem a relacdo entre essas politicas, suas
legislagdes, a estrutura dos livros didaticos e sobre o ensino das ciéncias e seus curri-
culos. Além disso, algumas pesquisas sao realizadas de modo a propor debates sobre
politicas publicas de forma mais abrangente, como comparando estas politicas entre os
paises. A exemplo do trabalho de Singer (1995) que discute como as politicas publicas
educacionais sofrem interferéncias de diferentes visdes de educacdo dos governantes e
regimes econdmicos. E a pesquisa de Ferreyro (2009) que considera os livros didaticos
como a principal referéncia para analisar a relacdo entre Estado, mercado econoémico e
educacdo, em seu trabalho discute a atuacdo do Estado em relacdo ao campo educativo
e a distribuicdo de livros didaticos.

Independente de qual seja o foco, as metodologias utilizadas neste tipo de pes-
quisa, de um modo geral, envolvem tanto a andlise de contetido dos livros didaticos,
ndo somente do livro do aluno, mas também o livro ou material do professor. Por ve-
zes, analisam-se também documentos oficiais, legislagdes, portarias, resolugdes e leis
que expressam as politicas publicas. As andlises que se concentram nesses documen-
tos, consideram que os livros didéaticos expressam as politicas publicas, especialmente
as curriculares, e podem impactar o trabalho dos professores e, consequentemente, a
aprendizagem dos alunos de diferentes maneiras.




Aqui chamamos a atencdo para a andlise do livro ou material destinado aos do-
centes, de modo geral é neste material que estdo detalhadas as propostas pedagégicas
das colecOes e textos base que orientam a constituicdo das colegdes, colocando-as de
acordo com as politicas educacionais que o pais exige. Deste modo, analises desses
textos de orienta¢des docentes, constituem-se uma rica fonte de pesquisa.

Destacamos, a critério de exemplo, a pesquisa de Cury (1998) que abordou a im-
plementacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais, publicados na época, e seus im-
pactos no Ensino Fundamental a partir da andlise de livros didaticos de Ciéncias e das
legislacoes associada a essa nova orientagdo para o ensino. Atualmente, isso tem sido
feito em relagdo a pesquisa sobre os impactos da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e da Reforma do Ensino Médio, a partir da analise dos livros didaticos e do

documento da BNCC.

Outro exemplo que pode auxiliar no entendimento deste aspecto, é o trabalho de
Vilanova (2015) que discute a insercdo da importancia da cidadania para o ensino de
Ciéncias e como isso mudou o discurso e a regulacdao do PNLD, que passou a cobrar
a presenca de discussdes sobre a cidadania nas colegdes didaticas. Outro exemplo é a
andlise dos livros didéaticos, identificando as alteragdes desencadeadas a partir da Lei
11.645, de 10 de margo de 2008, que tornou obrigatério o estudo de histéria e cultura
indigena e afro-brasileira nos estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio, em
todas as disciplinas. O livro didatico, nesse sentido se torna uma fonte histérica de re-
gistro, que permite compreensdes sociais de antes e depois das legislagdes e politicas
implementadas, além de discutir a maneira como estas estdo ou ndo se materializando
nos curriculos e na escola.

Aqui ainda entram pesquisas que estao diretamente relacionados a compreender
a politica publica do PNLD e suas etapas. De forma sintetizada, podemos dizer que as
principais etapas do PNLD sdo: a) adesao das escolas publicas ao PNLD; b) publica-
cao de edital para inscricdo de obras didéticas por parte das editoras; c) inscricdo das
colegdes de livros didaticos pelas editoras; d) triagem das colegdes de livros didaticos
com base em suas caracteristicas técnicas e fisicas (andlise realizada pelo Instituto de
Pesquisas Tecnolégicas do Estado de Sdo Paulo (IPT); e) avaliagao das obras (realizada
por meio de comissdo escolhida pela Secretaria de Educacgao Basica (SEB), vinculada
ao MEC); f) publicagdo do Guia de Livros Didaticos (GLD) com resenhas sobre as cole-
¢oes de livros didaticos aprovados para cada uma das disciplinas; g) escolha dos livros
por parte dos professores com base nas informacdes do GLD; h) formalizagdo da esco-
lha dos livros por parte das escolas, por meio de pedido eletronico enviado ao MEC;
i) negociagcdo com as editoras, aquisi¢do e producdo das obras; j) analise da qualidade
fisica dos materiais produzidos (feita pelo IPT); k) distribuigdo dos livros; e 1) recebi-
mento dos livros pelas escolas (Gramowski, 2021).

Cada uma dessas etapas sdo temas de investigacdo da pesquisa em Educagdo em
Ciéncias que faz analises em diferentes aspectos da politica publica que envolve os
livros didaticos. Outros estudos ocupam-se de discutir questdes especificas ligadas
a avaliagdo dos livros didaticos no PNLD, avaliando a insercao do enfoque Ciéncia,




Tecnologia e Sociedade (CTS) (Viecheneski; Silveira; Carletto, 2017), ou a questdo da
experimentacdo no ensino de Ciéncias (Basso; Megid Neto, 2012), ou ainda a concep-
cao de livros didaticos como elementos da indtstria cultural (Rosa; Megid Neto, 2016).

Outras pesquisas discutem especificamente a escolha de livros didaticos pelos
professores, utilizando-se de estratégias como entrevistas e grupos focais. Trata-se
de um contexto em que é necessdrio ouvir os professores sobre como a escolha dos
livros foi realizada e os critérios utilizados por eles, por exemplo. Esse tipo de pes-
quisa ja foi muito presente em um panorama de dentincia de que nem sempre eram
os professores que escolhiam os livros didaticos nas escolas, como deveria o ser, a
escolha era feita por diretores ou secretarios de educacao sem consultd-los (El-Hani;
Roque; Rocha, 2011).

E um foco de pesquisa que precisa ser ampliado, principalmente apés as mudan-
cas propostas no PNLD a partir do Decreto 9.099/2017, entre inameras criticas rela-
cionadas a esse documento, uma das que marcou um grande retrocesso foi com rela-
¢ao a escolha dos livros didaticos pelos professores. Anteriormente, a escolha era feita
diretamente pelos professores em suas escolas, em cada disciplina. A partir do novo
decreto, a escolha dos livros didaticos pode ser feita por um grupo de escolas ou para
todas as escolas de uma rede municipal ou estadual, por exemplo. O que permite que
secretdrios de educacdo ou mesmo diretores fagcam a escolha, como ja denunciado no
passado. O decreto ndo estabelece como os professores devem ser consultados e como
deve ser feito o registro dessas consultas.

Além disso, essas pesquisas permitiram compreender os critérios que os profes-
sores utilizavam para a escolha dos livros didaticos. Pesquisas encontradas sobre esse
tema mostram que, em sua maioria, os professores nao utilizam os mesmos critérios
dos avaliadores do PNLD para selegao e avaliacdo (Lima; Silva, 2010; Souza; Garcia,
2012; Lima; Belmar; Perreli, 2013; Martins; Garcia, 2015). Ou seja, trata-se de um con-
junto de investigacdes que buscam compreender as relagdes docentes com os livros
didaticos, o que sera mais bem detalhado na préoxima segao.

Pesquisas sobre o uso dos Livros Didaticos na Educagao Basica

As investigacdes relacionadas com a pesquisa acerca do uso dos livros didaticos,
tanto por professores quanto por alunos, ainda sdo escassas. A evidente caréncia de
estudos desse tipo tem sido manifestada por multiplos autores (Garcia; Bizzo, 2010;
Miralles; Molina; Ortufio, 2011; Martinez; Rubio, 2018), que problematizam a auséncia
de producgao cientifica que permita compreender o “uso real” do livro em sala de aula,
seja pelos docentes, seja pelos estudantes. Gramowski (2021), fazendo uma revisdo bi-
bliografica de trabalhos que tratam do uso de livros didaticos, encontrou 15 trabalhos,
sendo que destes apenas um trata do uso pelos alunos, contemplando também os pro-
fessores, acerca do uso do livro didatico Fisica (Artuso; De Martino; Costa, 2017). Nao
temos uma justificava ou argumento sélido para a auséncia dessas pesquisas, contudo
demonstra a sua necessidade, discutindo inclusive como esse material pode auxiliar
no processo de aprendizagem.
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Inferimos que, talvez, a auséncia de investigacdes deste tipo possa estar associa-
da as metodologias e procedimentos necessarios para atender aos objetivos, tais como
a observacao, entrevistas (estruturadas ou semiestruturadas) e grupos focais, estraté-
gias metodolégicas ja indicadas por Magalhaes Janior e Batista (2021) como importan-
tes para a Educacao em Ciéncias e para a pesquisa qualitativa em ciéncias humanas e
sociais. Essas estratégias metodologicas podem apontar uma relacdo direta entre o uso
do livro didatico e sua influéncia na estruturagao de curriculos e planos de aula pelos
professores. Sao procedimentos de pesquisa que exigem tempo e uma imersao na es-
cola, junto aos sujeitos de pesquisa (professores e alunos), identificando, de diferentes
maneiras, como o livro didatico é utilizado. Trata-se de uma investigacdo que busca e
torna possivel identificar a maior ou menor influéncia que os livros didéticos exercem
na pratica docente e na aprendizagem dos estudantes. Além disso, pode ser uma for-
ma para compreender o relacionamento didéatico que o professor constréi com o livro
didético e como isso se expressa no curriculo praticado.

Algumas Consideragdes

Ao reconhecermos a importancia da pesquisa em livros didaticos para o campo
de investigacdes em Educacdo em Ciéncias, buscamos apresentar brevemente o uni-
verso de pesquisa qualitativa acerca deste material didatico e suas particularidades,
trazendo indicativos para o estabelecimento de percursos metodolégicos. Ressaltamos
que a pesquisa sobre contetido em livros didaticos é tema importante para compreen-
sOes e reflexdes sociais e das politicas ptblicas e seus impactos curriculares, pesquisas
estas que se utilizam, via de regra, de anélise de contetido ou anélise textual discursi-
va. Outros grupos de pesquisas dedicam-se a investigar os processos de escolha e uso
dos livros didaticos, para as quais destacam-se procedimentos metodolégicos associa-
dos as observagdes, entrevistas e grupos focais.

Como ja mencionado, as pesquisas em e sobre livros didaticos é um campo de
pesquisa ja consolidado, com vasta producao académica e cientifica. Entretanto, ainda
ha muito a ser explorado acerca deste material didatico tdo presente nas salas de aula,
principalmente no Brasil, detentor do maior programa de distribuigao de livros dida-
ticos para a Educacao Basica do mundo, o PNLD. Em especial, destacamos a necessi-
dade de investigagdes sobre a produgao dos livros didaticos, a relacdo entre esses ma-
teriais e as editoras privadas, visto que sdo estudos escassos, principalmente porque
envolvem empresas privadas e, por vezes associadas a questdes polémicas. Portanto,
este tipo de pesquisa, na realidade, configura-se um desafio ao campo de pesquisas
em livros didaticos. Um trabalho de referéncia, para inspirar estudos futuros, é o de
Cassiano (2007), que discute a relagao entre o PNLD e a entrada do capital internacio-
nal espanhol no campo editorial brasileiro, discutindo criticamente o avanco neolibe-
ral nas politicas ptblicas educacionais.

Outro importante foco de pesquisa, em plena ascensao, sdo as investigacdes acer-
ca dos impactos das mudancas realizadas no PNLD, pelo Decreto 9.099/2017 que as-
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socia essa politica publica a implementacdo da BNCC e do Novo Ensino Médio, nos
livros didaticos. Sao inimeros os focos e direcionamentos possiveis, utilizando dife-
rentes estratégias e procedimentos metodolégicos, citados ao longo deste capitulo.

Entretanto, é importante reconhecer a importancia da pesquisa em livros didati-
cos, assim como a necessidade de novas discussdes, aprofundamentos metodolégicos e
epistemolégicos sobre a producdo de conhecimento cientifico acerca deste material di-
datico. Esperamos que as discussdes aqui presentes possam promover aprofundamen-
tos que superem as lacunas metodoldgicas eventualmente identificadas nesta tematica
de pesquisa. Talvez seja a hora de iniciarmos um novo debate, de modo a reconhecer
que a pesquisa em livros didaticos possui maturidade no campo de investigacdes em
Educacao em Ciéncias que lhe permite assumir a designagdo “Pesquisa EM e SOBRE
Livros Didaticos”, com metodologia prépria, com estratégias e procedimentos meto-
dolégicos préprios.
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Capitulo 15

Identificacao de subsuncores a partir de analise
cognitiva qualitativa com o uso de logica difusa

Olavo Leopoldino da Silva Filho
Marcello Ferreira

Michel Corci Batista

Ana Barbara da Silva Nascimento

A avaliagao em educacdo tem sido, nas dltimas cinco décadas, circunscrita por
métodos estatisticos relacionados a Teoria de Resposta ao Item (TRI). Em sua natureza
quantitativa, as respostas de determinado examinando' em um teste recebem escores
compardveis com andlogas, que sao utilizados para se proceder a parametrizagao dos
itens presentes na avaliacdo. Busca-se, pois, quantificar o conhecimento dos respon-
dentes, uma variavel latente, a partir de comportamentos explicitos, classificados se-
gundo uma matriz de habilidades e competéncias. Predominantemente, esse tipo de
abordagem busca mensurar caracteristicas cognitivas de mesma natureza a partir de
uma clara nocdo de equivaléncia material entre o construto e o comportamento dele
derivado, tanto mais independentemente quanto possivel para que se possa replica-la
a casos homologos. Essa mesma equivaléncia, em dada base referencial, deve garantir
que escores entre avaliacOes distintas sejam intercambiadveis e simétricos.

Dessa abordagem decorre a implementacdo computacional da Testagem Auxiliada
por Computadores (CAT, na sigla em Inglés) que é um método adaptativo, no qual o
sistema computacional ajusta a sequéncia dos itens dispensados ao examinando em
funcdo dos acertos ou erros havidos em referéncia a itens previamente parametriza-
dos. Esse tipo de avaliagdo tem a vantagem de permitir a personalizagdo da testagem,
na medida em que a sequéncia temporal de itens dispensados serd especifica para cada
examinando em funcdo de conhecimentos ja estabilizados na respectiva estrutura cog-
nitiva®. O resultado dessa sequéncia temporal de itens liberados é a convergéncia dos
itens quanto aos seus graus de dificuldade, indicando a proficiéncia naquele tépico.

1. Em momentos distintos deste artigo, aparecerdo as expressdes “examinando” e “estudante”, nunca como
sinénimos. A primeira — em oposi¢do a segunda — se refere a um individuo submetido a processo avaliativo indepen-
dentemente de instrucdo associada. A expressio “individuo” também toma lugar quando ha o interesse de abordar
abstratamente o portador organico de uma estrutura cognitiva e¢ das relagdes consequéncias com a tese de avaliacdo

cognitiva de que aqui tratamos.

2. Adotamos aqui, simplificada e operacionalmente, a no¢do de estrutura cognitiva como o suporte ao que,
apropriadamente, se poderia denominar de uma visdo de mundo, particular ao individuo e que possibilidade a sua
interpretagdo e a¢do numa dada realidade (ainda que esta, mesmo no ambito da filosofia, se situe em uma zona de
defini¢Ges bastante complexa). Uma estrutura cognitiva ndo corresponde a um dispositivo de objetos conceituais ho-
mogeéneos e de representacdo coerente. De fato, individuos aportam formulaces conceituais, proposi¢oes, represen-
tacdes e mesmo teorias completas que podem ser contraditorias entre si e que provocam dissonancias cognitivas. Essa

estrutura, tal como a concebemos, é tanto mais consistente quanto potente em suas ferramentas de interpretacao.




Métodos assim apresentam importante capacidade de operacionalizacdo em si-
tuacdes em que a aplicacdo dos testes se da, idealmente, posteriormente ao ensino dos
contetidos a serem avaliados. Essa, entretanto, ndo é a tinica situagdo no ensino em que
pode ser relevante (e até mesmo crucial) conhecer a estrutura cognitiva dos estudan-
tes® por meio de aplicagao de testes, em particular testes automatizados por computa-
dor (Ferreira et al., 2022; Silva Filho; Ferreira, 2023).

A Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), proposta por David Ausubel na
década de 1960 (Silva Filho; Ferreira, 2018; Silva Filho ef al., 2021; Ferreira et al., 2022;
Silva Filho; Ferreira, 2022; 2023), estabelece para o processo de ensino e aprendizagem
quatro grandes momentos, ou estdgios, a saber: (a) levantamento de subsuncgores (ou
conhecimentos prévios); (b) organizagdo avancada desses conhecimentos prévios; (c)
diferenciagdo progressiva dos conceitos que se deseja ensinar e (d) reconciliacdo inte-
gradora desses conceitos.

Os dois primeiros estagios ndo se referem a conhecimento estabilizado na estrutura
cognitiva, entendendo a estabilizagao quando os conceitos envolvidos adquirem clare-
za e adequada delimitagao semantica. Sdo, de fato, preparatdrios para que se busque,
posteriormente, essa clareza e delimitacdo seméntica com a aplicacdo dos dois estagios
finais: o de diferenciacdo progressiva, de carater analitico, que procura diferenciar os
conceitos, dando-lhes contornos especificos, evitando confusdes com outros conceitos
que possam ser semanticamente similares; e o de reconciliacdo integradora, por sua
vez, que possui cardter sintético, e busca pdér novamente em contato os varios concei-
tos ja diferenciados na reconstituicdo de conhecimentos mais articulados entre si.

Ressalta-se a importancia dos dois primeiros estdgios, ditos aqui preparatorios,
para a viabilizacdo de uma aprendizagem significativa na formulacdo ausubeliana (Silva
Filho; Ferreira, 2019; Silva Filho et al., 2021). A razdo para isso é que, na TAS, a aprendi-
zagem de conceitos é dita significativa se é possivel ancorar os novos aos pré-existentes
na estrutura cognitiva. Assim, um mapeamento inicial dessa estrutura cognitiva, tendo
em vista o que se deseja ensinar, € absolutamente necessario dentro dessa abordagem.

Ocorre que, praticamente por definicdo, a estrutura cognitiva de individuos quan-
do ainda ndo foram expostos aos conceitos que se deseja ensinar tem por caracteristica
precipua o fato de ser eivada do que chamaremos aqui de difusividade conceitual, en-
tendendo essa nomenclatura como referindo-se a caracteristica desses conceitos de: (a)
ndo serem ainda os que se deseja ensinar, embora relacionados aqueles entdo presen-
tes na estrutura cognitiva; (b) serem conceitos com contornos semanticos pouco defi-
nidos, isto é, aqueles ainda ndo ainda ndo estabilizados e que ndo distinguem, mutatis
mutandis, o que o conceito é e, sobretudo, aquilo que ele nao é.

Para esse tipo de situagdo, ndo parece fazer sentido aplicar o método da TRI,
ou sua automacao pela CAT. E preciso uma abordagem que acesse o nivel de difu-
sividade conceitual no processo de caracterizacdo de determinada estrutura cogniti-
va, que é particular em razdo de experiéncias, vivéncias e representagdes singula-
res ao individuo.




E nesse contexto que se pode voltar as atengdes para a Légica Difusa, e suas
aplicacdes na caracterizacdo precisamente desse tipo de situacdo (Silva Filho; Ferreira,
2022). Assim, por exemplo, um estudante, confrontado com uma afirmacao acerca de
determinado conceito, pode ndo estar muito certo de sua veracidade (isto é, uma difusi-
vidade relacionada com a seguranca quanto aos contornos semanticos do conceito). Da
mesma maneira, a referida afirmacao acerca do conceito pode ser considerada muito
importante pelo agente da instrucdo, tendo em vista o sucesso da aprendizagem que se
seguird (nas etapas seguintes dos conceitos que se deseja efetivamente ensinar); neste
caso, trata-se de uma difusividade da parte do avaliador - conceitos como “muito” ou
“pouco” sdao claramente difusos. Por todas essas razdes, a aplicacdo dessa metodolo-
gia é tipicamente qualitativa, em contraste com a abordagem quantitativas da TRI. O
resultado que se busca é, tipicamente, aduzir se o estudante, relativamente ao conceito

apresentado, um subsuncor, tem dele uma compreensdo “muito alta”, “alta”, “média”,
“baixa” ou “muito baixa”.

Essa caracterizagdo é crucial para a aplicagdo aqui proposta. Assim, este trabalho
busca desenvolver uma metodologia de aplicacdo da Légica Difusa ao estagio de le-
vantamento de subsungores da TAS, de modo a automatizar computacionalmente este
estdgio, preservadas as suas dimensdes qualitativas.

Modelagem Difusa

Conceitos podem ser encarados como nés em uma complexa rede de significa-
dos interligados, como em um grafo ou mapa conceitual. Neste grafo, as arestas que
ligam dois nds estabelecem entre estes uma relacdo predicativa do tipo bésico P(a,b),
em que P é o predicado, a o conceito sendo estabelecido e b os conceitos que servem
para delimitar parcialmente o conceito a (em geral, b pode ser, ele mesmo uma relagdo
predicativa). Assim, delimita-se conceitualmente um conceito a oferecendo uma sequén-
cia de relagdes predicativas do tipo P (a,b,); P,(a,b,); ...; Pn(a,bj) que estabelecem o que
o conceito a é, ou a quais conceitos se relaciona, mas também oferecendo-se uma se-
queéncia de relagdes predicativas do tipo Q,(a,c,); Q,(a,c); ...; Q,(a,c,) que estabelecem o
que o conceito a ndo é. Evidentemente, um conceito “ndo é” uma infinidade de coisas
(uma laranja ndo é um coelho ou um aviao), mas ele “ndo é” apenas um conjunto finito
de coisas de forma relevante (no ensino sobre frutas, uma laranja ndo é uma péra, mas
também ndo é muito doce). Assim, por 6bvio, o que um conceito ndo é esta determina-
do pelo campo semdntico estabelecido por aquilo que se deseja ensinar.

As vinculagdes predicativas P (a,b), n=1..N, j=1,..,J e Q,(a ), k=1,..,K, m=1..M for-
mam os contornos conceituais do conceito a e podem ser representadas pelo grafo, rede
ou mapa conceitual como exemplificado na Figura 1. Na Figura 1, temos uma estrutura
de subgrafo do tipo G={P,(a,b,), P,(a,b,), P,(ab,), P,(a,P,(b,b,)), P,(ab,), Q. (ac,), Q,ac,),
Q,(a,Q(c,c,))} relacionado apenas ao conceito a e os conceitos que estabelecem seu con-
torno semantico. Temos, idealmente, uma situacdo como a mostrada na Figura 1.
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Figura 1 Subgrafo representando os contornos conceituais do conceito a, estabelecido pelos
conceitos b. e ¢, e os vinculos proposicionais P, e Q,
J m n

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

A situagao ideal, em que os contornos que delimitam um conceito em fungdo do
que ele é e do que ele ndo é sdo muito bem estabelecidos, como mostrada na Figura 2,
costuma ser rara, em geral, e, em particular, ainda mais inesperada nas situacdes de
subsuncao.

Figura 2 Situacao ideal da delimitacdo de um conceito em fungdo do que ele é e do que ele ndo é

O qgue néo & Oqueé

Fonte: Elaboracdo prépria (2023).

O que se tem, do ponto de vista da estrutura cognitiva, é algo como o mostrado
na Figura 3. Nela, representam-se as eventuais confusdes entre o que o conceito é e o
que ele ndo é, além da caracteristica importante do grau de confianga que o estudante
tem acerca dessas caracterizagdes (cores mais claras). Isto é, na representagdo de gra-
fo, as vinculagdes predicativas vém acompanhadas de certo grau de confian¢a quanto a
existéncia da referida vinculacao.

Figura 3 Situacdo concreta em uma situacao relacionada a etapa de levantamento dos subsuncores
acerca de determinado tema que se deseja ensinar

O que ndo & Oqueé |'|

Fonte: Elaboracao prépria (2023).




A nocao de grau de confianca é, evidentemente, uma varidvel difusa que tem ori-
gem na estrutura cognitiva de um individuo (Silva Filho; Ferreira, 2022). Além disso,
em uma rede ou grafo conceitual, como o apresentado na Figura 1, as vinculagdes pre-
dicativas P, ou Q, podem ser mais ou menos relevantes para o que se deseja ensinar,
sendo a atribuicdo desses graus de importincia uma responsabilidade do professor. Tal
atribuicdo ndo apenas é subjetiva, como também carrega a caracteristica claramente de
varidvel difusa. Ao menos em uma primeira aproximacao, essas sdo as duas varidveis
difusas que podem estabelecer a difusividade do conhecimento existente na estrutura
cognitiva de um estudante e formam as duas varidveis difusas independentes do mo-
delo: chamaremos de ME (marcagdao do estudante) a varidvel que fornece o grau de
confianca do estudante, e IA (importancia da alternativa) a varidvel que fornece o grau
de importancia, para o que se deseja ensinar, daquele vinculo predicativo.

Portanto, o processo de se delimitar um conceito a partir do que ele é ou do que
ele ndo é, como na Figura 3, constitui-se em acessar suas propriedades conceituais
nucleares (CN), que representam aquilo que ele é, assim como aquelas conceituais pe-
riféricas (CP), que representam aquilo que ele nao é (relevantemente), como indicado
na Figura 1. Para essa etapa de modelagem conceitual, itens avaliativos com discrimi-
nacao de verdadeiro ou falto sdo particularmente interessantes.

Faz-se necessario ressaltar que o grau de importancia de cada afirmacdo/item é
subjetivo e seu processo de validacdo deve contar com a expertise de especialistas e
professores, além de andlises semanticas e calibracdo com grupos focais com caracte-
risticas representativas do conjunto a que se destinara.

A partir da constituicdo das duas varidveis difusas - ME (marcagdo do estudante)
e IA (importancia da alternativa) - pode-se, atribuir um dominio de variagao [-1; 1],
sendo que valores no intervalo [-1; 0] representam o grau de confianga do estudante
sobre o que o conceito ndo ¢, enquanto que valores no intervalo [0; 1] representam o
grau de confianca do estudante sobre o que o conceito é. Da mesma forma, valores de
IA no intervalo [-1; 0] representam a importancia que o professor atribui aquele vin-
culo proposicional que estabelece o que o conceito ndo é, enquanto que valores de IA
no intervalo [0; 1] representam a importancia que o professor atribui aquele vinculo
proposicional que estabelece o que o conceito é. Veja que é possivel a um aluno ter
grande convic¢do do que um conceito é (e.g. ME=0,9), mas o vinculo predicativo ser
considerado pelo professor muito importante, porém indicando o que o conceito ndo
é (e.g. IA=-0,9). Tal combinacdo tem que ser vinculada a um baixo conhecimento do
estudante de um vinculo proposicional importante sobre o que o conceito ndo é.

Como resultado dessas variaveis e de seus graus difusos, a compreensao do que o
conceito é, e do que ele ndo é, também se torna difusa. Vamos chamar de CN (conceito
nuclear) a variavel que corresponde ao que o conceito é e CP (conceito periférico) a va-
ridvel que corresponde ao que o conceito ndo é. Assim, CN e CP sdo varidveis difusas
dependentes do modelo, ambas variando no intervalo [0; 1]. Note ainda que se IA > 0,
temos um contexto de anéalise de CN e se A < 0, temos um contexto de analise de CP.
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Um exemplo de regra semintica, claramente qualitativa, que pode ser estabelecida
para tais varidveis é: “Se o estudante X marcou com grande convicgdo que o conceito a
é b, mas o professor marcou com grande importancia que o conceito a ndo é b, entdo o
conhecimento de X sobre o vinculo a ndo é b é muito baixo”.

Até aqui, vimos estabelecendo as intui¢des e modelagem do sistema. Passamos,
na proxima secdo, a definicdo de um sistema difuso (fuzzy) e a 16gica difusa que a ele
se pode aplicar, o que pode ser encontrado de maneira mais detalhada em Silva Filho
e Ferreira (2022).

Estrutura Formal

A estrutura formal do modelo é estabelecida a partir da Légica Difusa, que, por
sua vez, se estabelece a partir da nocdo de conjuntos difusos. Um conjunto pode ser es-
crito simplesmente como A={1,2,3} que nos diz que os elementos 1, 2 e 3 certamente
pertencem ao conjunto A, enquanto que os elementos 4, 5, ... certamente nao perten-
cem. Um conjunto difuso se estabelece a partir dessa ideia, mas ajuntando a cada ele-
mento do conjunto uma funcio de pertinéncia x,(1), x,(2), x,(3) que da o grau pelo qual
os elementos 1, 2 e 3, respectivamente, pertencem ao conjunto A. Assim, o conjunto A,
agora feito difuso, fica dado por A, = { (1; x,(1)), (25 x,(2)), 35 x,(3))} (p- Ex. A, = {(1;
0,8), (2; 0,3), (3; 0,4)} que indica que “1 pertence a A, com “grau’ 0,8” etc.) As fungdes
de pertinéncia sao o elemento principal da abordagem por légica difusa. Na Figura 4,
apresentamos trés fungdes de pertinéncia que representam as situagdes “pouco atrasa-
do” (verde), “medianamente atrasado” (amarelo) e “muito atrasado” (vermelho).

Figura 4 Trés fun¢des de pertinéncia indicando graus de atraso
Atrasado
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Fonte: Elaboragdo propria (2023).

As operagdes entre conjuntos difusos podem ser definidas a partir de operagdes
entre as fungdes de pertinéncia. Assim, a unido entre dois conjuntos difusos A e B,
(representando o “ou légico = V”) é realizada tomando-se, para cada elemento, o md-

ximo dentre as funcdes de pertinéncia; a interse¢do (representando o “e 16gico = &”) é
realizada tomando-se, para cada elemento, o minimo dentre as func¢des de pertinéncia e
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o complementar (representando o “ndo l6gico = ~) é realizado tomando-se, para cada
elemento do conjunto A, a fungdo de pertinéncia dada por x., =1 - x, deste elemento.

Na Figura 5, apresentamos a operacao “e 16gico” entre “medianamente atrasa-
do” e “muito atrasado”. Praticamente todas as propriedades dessas operagdes logicas
sdo equivalentes para conjuntos difusos como o sdo para conjuntos sharp (usuais).

O modelo formal exige que montemos inferéncias difusas, que se traduz meramen-
te na implicacdo logica (difusa) entre os conjuntos difusos associados. Tais inferéncias
difusas sdo ditas as regras semanticas do modelo. No modelo construido, temos seis
funcdes de pertinéncia para as variaveis difusas ME e IA, representadas pelas fung¢des
na Figura 6a, chamadas de AP()=alto positivo, MP()=médio positivo, BP()=baixo posi-
tivo, AN()=alto negativo, MN()=médio negativo e BN()=baixo negativo; na Figura 6b
temos quatro fungdes de pertinéncia para as varidveis difusas CN e CP: MA()=muito
alto, A()=alto, M()=médio, B()=baixo, MB()=muito baixo.

Figura 5 A operacdo de “e 16gico” entre as fungdes de pertinéncia “medianamente atrasado” e
“muito atrasado” representada pela area azul
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Fonte: Elaboragao propria (2023).

A regra semantica apresentada na secdo anterior pode ser escrita, com as fungdes
apresentadas na Figura 6. Se o estudante X marcou com grande convicgdo que o conceito a

¢ b, mas o professor marcou com grande importincia que o conceito a nio é b, entdo o conheci-
mento de X acerca do vinculo a ndo é b é muito baixo = AP(ME) & AN(IA) -> MB(CP).

Figura 6 As fung¢des de pertinéncia para as variaveis difusas do problema. A Figura 6a se
refere as fungdes de pertinéncia de ME e IA, enquanto a Figura 6b se refere as fungdes de
pertinéncia das variaveis difusas CN e CP

Fonte: Elaboragao propria (2023).

[TPRI T ’

4. Como se sabe, os outros operadores logicos proposicionais podem ser obtidos dos operadores “e”, “ou” e

113

nio”. A implicagio logica (p -> q), por exemplo, pode ser escrita como (~p V q).
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A aplicagao das regras semanticas gera um conjunto difuso (como mostrado na
Figura 5), tipicamente como o mostrado na Figura 7.

Figura 7 Representacdo esquematica de resultado da aplicacdo das regras semanticas para uma
situacdo especifica. A area hachurada representa o resultado final; o ponto representa o baricentro
da area hachurada. A funcio de saida com maior valor

Fonte: Elaboragdo prépria (2023).

Tal resultado nao fornece resposta tinica. Assim, é preciso passar pelo processo
de defuzzyficacio, pelo qual se traduz a area hachurada da Figura 7 em um tinico ponto.
Isso é feito tomando-se o baricentro da drea hachurada (mostrado na Figura 7 como
um ponto). A partir desse ponto x (que pode representar CN ou CP), calculam-se as
fungdes MA(x), A(x), M(x), B(x), MB(x) e aquela que apresentar o maior valor, repre-
sentara o valor defuzzyficado. Para o exemplo da Figura 7, obteriamos que o conheci-
mento (nuclear - se for x = CN - ou periférico - se for x = CP) do estudante acerca do
conceito é “baixo”.

Instrumento de Avaliacao

O instrumento de avaliagdo para o levantamento dos subsungores consiste em
um questiondrio com tantos itens quantos forem as relagdes proposicionais existentes.
Cada item deve explorar, em suas alternativas, as vérias facetas do conceito alvo. Cada
alternativa, portanto, deve ser criada na forma

(IA = valorl) Texto do Item,

em que valorl deve estar no intervalo [-1; 1], e o estudante (que ndo vé o valor de IA)
deve marcar
(ME = valor2) Texto do Item,

em que valor 2 também deve estar no intervalo [-1; 1]. Com o sinal de IA o professor
indica se o item é verdadeiro (IA > 0 -> CN) ou falso (IA <0 -> CP), e o valor numérico
indica se a importancia da alternativa é alta etc. Com o sinal de ME o estudante indica
se considera o item verdadeiro (ME > 0) ou falso (ME < 0). Cada alternativa recebera
um valor defuzzyficado indicando o grau de conhecimento do aluno a respeito do vin-
culo predicativo que ela veicula. O conjunto desses valores defuzzyficados representara




formalmente o que estd apresentado, esquematicamente, na Figura 3, isto é, uma apre-
ciagdo qualitativa do grau de conhecimento do estudante relativamente ao conceito
abordado.

Consideracoes Finais

Métodos tradicionais de afericdo de conhecimentos, como a TRI ou a avalia-
cado usual, ndo parametrizada, sdo largamente usados, mas tém aplicabilidade a co-
nhecimentos supostamente ja estabilizados na estrutura cognitiva do examinando
(idealmente).

A abordagem da TAS estabelece critérios para que uma aprendizagem possa ser
verdadeiramente qualificada como significativa. Um desses critérios é que os novos
conceitos (a serem aprendidos) possam ser ancorados em conceitos presentes na estru-
tura cognitiva, os chamados subsuncores. Assim, esse referencial teérico exige que se
cumpra uma etapa preparatodria relativa ao levantamento desses subsuncores de cada
individuo.

Nesse tipo de situagdo, o conhecimento é ainda difuso, pouco claro e o exami-
nando se mostra relativamente inseguro quanto a ele - cada qual a seu préprio modo.
Assim, métodos tradicionais ndo se evidenciam adequados para o levantamento dos
subsungores dos estudantes. Uma alternativa - como a que aqui sucintamente propu-
semos - € aplicar nogdes de Légica Difusa como meio de acesso a esses conhecimentos,
uma vez que tal 16gica respeita o carater equivalentemente difuso do objeto.

Este processo foi efetivamente implementado em um sistema computacional que
ja estd sendo usado para o levantamento de subsuncores de estudantes no campo das
ciéncias naturais, usando, para tanto, do instrumento das WebQuests®. Os resultados
obtidos (Fereira et al., 2021; Silva Filho; Ferreira, 2023) tém se mostrado promissores e
indicam a possibilidade de se desenvolver métodos analogamente qualitativos para a
etapa de organizagdo avancada, fazendo assim uma completa automatizacdo das eta-
pas preparatérias da TAS. Tais métodos voltados para a etapa de organizagdo avanca-
da estdo sendo objeto de investigacdo atualmente e ja se revelam promissores, motivo
pelo qual serdo brevemente descritos e discutidos em publicacdes que buscarao dar
continuidade a esta.
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Capitulo 16

Gestos, Desenhos e Mapas Conceituais: uma analise
do processo de aprendizagem em atividade de
modelagem matematica na educacao infantil

Lilian Akemi Kato
Ana Caroline Zampirolli
Leticia Fagundes Triguero

A complexidade do mundo fisico que nos rodeia e bombardeia de novas informa-
¢oes, de forma intermitente, nos exige olhar para diferentes formas de compreensdo
sobre o aprender e o ensinar, em todos os niveis de ensino, envolvendo todas as areas
do conhecimento. Nesse viés, o papel do professor, para além de toda a complexidade
inerente a sua atuagao voltada a Educacdo que emancipa e liberta, adentra nos mean-
dros da diversidade da pesquisa qualitativa, enquanto postura para a compreensao do
processo de construcdo do conhecimento.

Longe de tentarmos abarcar toda essa complexidade, trazemos, neste capitulo,
um exemplo de pesquisa qualitativa mediada por gestos, desenhos e mapas concei-
tuais que sdo usados como lentes para apontar indicios do processo de aprendizagem
que sdo manifestados por criancas da Educacdo Infantil no desenvolvimento de ativi-
dade de Modelagem Matemaética.

Ao mesmo tempo direcionamos esse espectro da pesquisa para a aprendizagem
da Matemaética, com énfase em situacdes-problema as quais estejam contextualizadas
com o meio de convivio e conhecimento das criangas desse nivel escolar, em consonan-
cia com o contido nos documentos propostos para a Educagao Infantil.

Como proposta metodolégica, recorremos ao desenvolvimento de uma atividade
de Modelagem Matematica em sala de aula, com foco na aplicacdo da Matemaética em
situacoes da realidade de interesse das criangas envolvidas em buscar solugdes para o
problema proposto. Nesse viés, essa proposta dialoga com algumas das recomenda-
¢oes de Vergnaud (2009) quanto ao papel do professor como mediador entre as crian-
cas e o conhecimento escolar, durante o desenvolvimento da atividade, investigando
sobre a compreensao dos conceitos por meio do estabelecimento de relagdes entre os
saberes novos e os antigos.

Sem delongar-nos sobre a Modelagem no contexto da Educagdo Matematica,
campo de conhecimento no qual nos debrucamos, concordamos com Tortola (2016) ao

afirmar que

[...] por meio da Modelagem Matematica os alunos tém oportunidades de resolver

problemas de diferentes maneiras e reconhecé-las como solu¢ées de um mesmo pro-

blema; de produzir solugbes nunca antes pensadas, seja por eles ou por outros; e de
> bl b




produzirem solugdes que podem ser uteis para o contexto em investigaciao (Tortola,

2016, p. 47).

Nesse sentido, assumimos a Modelagem Mateméatica como uma estratégia que
parte de um problema advindo da realidade e que, ao ser abracado pelas crian-
cas, é interpretado, compreendido e resolvido por meio de conceitos matematicos.
Obviamente que, no ambito da prética educativa, a Modelagem toma especificidades
em funcdo das perspectivas dos envolvidos (alunos, professor e a comunidade esco-
lar), dentre essas, a compreensdo do que é a realidade e de como a Matemética se re-
laciona com ela. Isso envolve, entre outros aspectos, a concepgdo de Matematica e de
Educacdao Matematica adotada.

Particularmente aqui, a Modelagem Matematica é a estratégia para propiciar a
compreensdo de uma situagao-problema por meio de conceitos, linguagens e represen-
tagdes matemaéticas ou de outras dreas do conhecimento, visando a interpretacao dos
resultados de acordo com o contexto da situacdo. Para tanto, adotamos os encaminha-
mentos propostos por Biembengut (2019), sintetizados em trés etapas, para o desen-
volvimento de uma atividade de Modelagem Matematica.

A primeira delas, denominada percepcdo e apreensdo, envolve a discussao e
interpretacdo de uma situagao-problema com um tema que desperte o interesse das
criangas e condizente com sua realidade. A segunda, chamada de compreensdo e ex-
plicitacdo, prescreve que as criangas devem inteirar-se do problema e os contetdos
curriculares matematicos e ndo matematicos sdo abordados, entrelacados com o tema
que esta sendo trabalhado. Na terceira etapa, significacdo e expressao, as criangas ex-
ploram a solugdo para o problema, por meio de uma representagao, um modelo.

A escolha dessa metodologia, descrita segundo essas etapas, favoreceu a mani-
festacdo de elementos diversos de comunicagdo e expressao acerca dos conhecimen-
tos que foram evocados e do processo de interagao e modificacdo dos conceitos, pelas
criangas. Essas criangas, que a época ndo dominavam a escrita, utilizaram dessas dife-
rentes formas para comunicarem seus resultados.

De posse desses dados, organizamos, por meio de trés modos distintos: imagens
dos gestos, desenhos e mapas conceituais, de forma a captar a maneira como as crian-
cas se expressaram durante a realizacdo da atividade, a respeito do que é importante e
interessante para elas.

Em relacdo aos gestos, esses foram captados por cdmeras filmadoras que grava-
ram o movimento das criancas durante o desenvolvimento da atividade, oferecendo
um registro das agdes temporais dos acontecimentos apoiado em textos escritos, des-
crevendo o momento em que as cenas ocorreram, embasando, assim, nossas argumen-
tacdes e, segundo as orienta¢des indicadas em Bauer e Gakstell (2007), quanto a anélise
semiolégica de imagens.

[...] ndo ha um modo de coletar, transcrever e codificar um conjunto de dados que
seja “verdadeiro” com referéncia ao texto original. A questdo, entdo, é ser o mais ex-




plicito possivel, a respeito dos recursos que foram empregados pelos varios modos
de translacdo e simplificagcao (Bauer; Gakstell, 2007, p. 344).

Diante da multiplicidade de caminhos que possibilitam captar as nuangas neces-
sarias nesse processo de simplificagdo, uma explicitagdo dos métodos adotados forne-
ce um espago aberto e prético no qual as analises podem ser trianguladas e debatidas
em relagdo ao rigor cientifico no que tange a compreensiao de um fenémeno nao quan-
tificavel, como é esse o caso.

Norteados por essas fundamentagdes, recorremos também aos desenhos produ-
zidos pelas criangas durante a realizacdo da atividade e, finalmente, de mapas concei-
tuais elaborados pelas pesquisadoras, descrevendo o processo envolvido nas tarefas e
as apreensdes do fendmeno sob diferentes perspectivas. De acordo com Flick (2009), a
abordagem da triangulagdo, no caso de um evento complexo e multifacetado, possibi-
lita desvelar sob diferentes lentes o fendmeno que se quer investigar.

A Representacao de Conceitos por Gestos e Desenhos

segundo Vergnaud

As criancas em seu dia a dia, inseridas ou ndo em sala de aula, tém contato com
diferentes saberes. Sua interacdo com outras criangas, adultos e pessoas de seu convi-
vio vai construindo seus conhecimentos, referentes a diversos assuntos. No entanto, é
na Educacdo Infantil que esses saberes e conhecimentos sdo sistematizados e ensina-
dos com objetivos de aprendizagem.

Vergnaud (2009) afirma que a crianca e a atividade infantil sobre a realidade tém
papel importante no processo educativo. Com isso, infere que os conhecimentos da
crianga devem ser construidos por ela de acordo com a relagdo que ela é capaz de fazer
com a realidade, ou seja, mesmo na escola, em que os saberes serdo sistematizados, é
importante que estejam relacionados a realidade das criancas e sua vida fora da escola.

Ainda segundo Vergnaud (2009), na etapa da Educacado Infantil a crianca ira se
deparar com diversos conceitos de todas as areas e em especifico os conceitos matema-
ticos que servirdo de base para a compreensao de outros conceitos mais complexos que
serdo utilizados posteriormente.

A compreensdo de um determinado conceito ocorre quando a crianga tem contato
com diversas situagdes que a envolve em diferentes momentos. Sendo assim, também
é papel do professor dispor as criancas essas diversas situacdes que englobam o mes-
mo conceito, construindo, assim, a sua compreensdo. Em atividades de Modelagem
Matematica, elas tém contato com algumas situagdes que abordam o mesmo conceito,
em momentos distintos e isso pode auxilia-las na construcao de seus saberes.

Além disso, “o processo de construgao do conhecimento é complexo e pode con-
catenar diferentes falas, diferentes informagdes advindas da memoria, da apreciacdo
de imagens, da vivéncia do individuo em diferentes instancias e espacos de sua vida”
(Sasseron; Carvalho, 2010, p. 7). E essas diferentes formas de se expressar, de tratar so-
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bre as ideias, se relacionam e as vezes se complementam, por exemplo, as falas, gestos
e desenhos feitos pelas criancas para tratar de um mesmo assunto, podem explicitar
sua compreensdo a respeito e se complementarem.

Destacamos que “os meios utilizados pela crianga, os caminhos que ela toma para
resolver um problema ou atingir um dado objetivo numa determinada tarefa escolar,

sdo profundamente enraizados na representagdo que ela faz da situagao” (Vergnaud,
2009, p. 18).

Em relacdo a essas representagdes,

E o que concerne as relaces significantes/significados na linguagem natural, e em
outros sistemas simbolicos desenvolvidos pelas sociedades humanas ao longo da
historia para representar os conhecimentos tidos como verdadeiros, comunicar suas
intengoes e sustentar seus processos de pensamentos (Vergnaud, 2009, p. 25).

Essas representacdes podem ser expressas por meio de gestos, de desenhos, de
registros escritos ou falados. E todas essas representagdes realizadas pelas criancas
podem funcionar como formas de expressdo e comunicagdo, permitindo que elas re-
presentem suas ideias, pensamentos e percepcdes acerca de determinado conceito ou
ideia que queiram exprimir.

Em relagdo aos gestos, temos que sdo movimentos corporais realizados pelas
criancas, os quais podem acompanhar a fala, reforcando o que foi dito ou serem usa-
dos independentemente dela para transmitir algum significado que ela queira que a
outra pessoa compreenda. Por exemplo: a crianga pode usar os gestos para explicar
alguma coisa que por meio da fala ndo estava conseguindo, ou pode usar o gesto para
reforcar aquilo que esta expressando verbalmente. Como elucidado por Peixoto (2015),
os gestos tém seu proéprio significado, tornando-o parte integrante da acdo cognitiva
dos alunos.

Além disso, Almeida e Limongi (2010) tratam sobre a importancia dos gestos no
desenvolvimento da linguagem oral das criancas, destacando que elas utilizam dos
gestos como um modelo para expressar suas ideias. Sendo assim, em nossa atividade,
temos um olhar para os gestos realizados pelas criangas, considerando ainda que

[..] a atividade gestual contém muitas opera¢oes de pensamento, sobretudo em termos de repre-
sentagoes dos objetos materiais, de suas propriedades, relagdes e transformacgdes, como também
das relacoes entre as propriedades dos gestos e as propriedades dos objetos. De tal maneira que

somos levados a observar o raciocinio e o gesto com categorias vizinhas ou comuns (Vergnaud,

2017, p. 28-29).

Além dos gestos, nos reportamos aos desenhos construidos pelas criangas que
representaram aquilo que elas haviam aprendido naquele dia, considerando que para
Vergnaud (2017) o desenho é uma representacdo simbdlica, expressa individualmente,
que permite representar os conceitos e suas relagdes compreendidas pelas criangas.

Os desenhos sdo representagdes visuais que podem expressar ideias ou represen-
tar objetos, pessoas, lugares, conceitos etc. No caso das criangas participantes de nossa




pesquisa, elas ainda ndo dominavam a escrita, sendo assim, os desenhos se mostram
particularmente tteis para elas expressarem suas ideias acerca do que aprenderam no
dia, com a atividade desenvolvida.

Diante disso, os gestos e os desenhos foram formas de representagao utilizadas
pelas criancas para expressarem e comunicarem suas ideias e compreensdes quanto
aos conceitos trabalhados na atividade de Modelagem Matematica.

Os Mapas Conceituais como instrumento de investigacdo de
Aprendizagem Significativa

Os Mapas Conceituais foram inicialmente desenvolvidos por Joseph Novak, na
década de 1970, com o embasamento tedrico da Aprendizagem Significativa, de David
Ausubel. Para Novak, “Um bom mapa conceitual é conciso e mostra as rela¢des entre
as ideias principais de modo simples e atraente, aproveitando a notavel capacidade
humana para a representacao visual” (Novak, 1988, p. 106).

Os mapas sao representagdes pessoais que retratam uma sintese de um determi-
nado conceito e/ou tema. Vale destacar que nao ha uma tnica forma de representar
esse conceito, existem varias possibilidades de tragar um mapa conceitual com suas
hierarquias conceituais. Conforme aponta Moreira (2006),

[-..] um mapa conceitual deve ser sempre visto como “um mapa conceitual”, nio
como “o mapa conceitual” de um determinado conjunto de conceitos. Isto é, qual-
quer mapa conceitual deve ser visto apenas como uma das possiveis representagdes
de certa estrutura conceitual (Moreira, 2006, p. 10).

Convém salientar que ndo ha um Mapa Conceitual “correto”. Cada mapa cons-
truido depende da estrutura cognitiva do autor da representacdo, da forma como este
observa, percebe, organiza e representa os conceitos. Em sua elaboracdo deve ser le-
vado em consideracdo o nivel de inclusividade dos conceitos presentes no mapa, de
modo que os conceitos mais inclusivos e integradores estdo presentes na sua parte
superior e os conceitos mais especificos, pouco abrangentes, na parte inferior do mapa.

Nessa dire¢do, como os Mapas Conceituais sdo diagramas que apresentam uma
estrutura organizacional de ideias, contetidos, conceitos e informacdes e sdo classifica-
dos de modo hierarquico, torna-se possivel observar qualitativamente como os conhe-
cimentos foram/estdao diferenciados e reconciliados.

Atualmente, os Mapas Conceituais sao utilizados de diversas formas em dife-
rentes dreas, como ferramenta pedagoégica de sistematizacdo, para avaliar a apren-
dizagem dos alunos, instrumento de autoavaliacdo, estratégia na construcao de uma
Aprendizagem Significativa, entre outras. Embora com objetivos distintos, os pesqui-
sadores reconhecem a relevancia da utilizacdo dos Mapas Conceituais no processo de

ensino e de aprendizagem.




Neste trabalho, utilizaremos os Mapas Conceituais como um recurso auxiliar na
avaliacdo para obtencdo de indicios de Aprendizagem Significativa, aqui entendida
como um processo que envolve a aquisicdo de novos significados. “Estes sao, por sua
vez, os produtos finais da aprendizagem significativa. Ou seja, o surgimento de no-
vos significados no aprendiz reflecte a accao e a finalizagdo anteriores do processo de
aprendizagem significativa” (Ausubel, 2003, p. 71).

Nesse viés, assume-se a aprendizagem como um processo continuo, em que ocor-
re a formagao de conceitos de modo gradativo, a medida que o aprendiz se dispde a
relacionar os novos conhecimentos com seus conhecimentos prévios, provocando mu-
danga na sua estrutura cognitiva.

Para Novak e Gowin (1999), esse processo de modificagdo dos conhecimentos
prévios, relacionando-os com o novo, se da por meio da diferenciacdo progressiva, em
que os conceitos, ao se relacionarem, tornam-se diferenciados. O préximo passo dessa
diferenciacao ocorre quando dois ou mais conceitos existentes, de formas independen-
tes ou nao, se relacionam de forma significativa, o que possibilita novas compreensoes
e ampliacdo dos dois conceitos. Ja os que a eles se relacionam, dizemos que acontece
uma reconciliacdo integradora.

Conforme o entendimento de Masini e Moreira (2008), a diferenciacdo progressi-
va e a reconciliacdo integradora ocorrem de modo simultdneo na estrutura cognitiva
do aprendiz. Na medida que a aprendizagem ocorre, os conceitos vao sendo desen-
volvidos, elaborados e diferenciados por meio das interagdes. Quando o conceito mais
abrangente é introduzido, primeiramente vai sendo diferenciado progressivamente
em termos de detalhes e especificidades, processo denominado como diferenciagao
progressiva. Enquanto que a reconciliagdo integradora é o processo da dinadmica da
estrutura cognitiva, em que sao eliminadas as diferencas aparentes e as inconsisténcias
para a integragdo dos significados e superordenacdes entre os conceitos, como repre-

sentado na Figura 1.

Figura 1 Modelo simplificado de um Mapa Conceitual explicitando a diferenciacdo progressiva e a
reconciliacdo integradora

Fonte: Adaptado de Moreira (2006).




Na atividade aqui descrita, desenvolvida na Educagao Infantil, as criangas, cola-
boradores da pesquisa, ndo dominavam os Mapas Conceituais mas, tendo em vista a
complexidade e relevancia em avaliar os indicios de uma Aprendizagem Significativa,
nesse nivel de ensino, utilizaremos os Mapas Conceituais elaborados pelas pesquisa-
doras como instrumento de visualizagdo da construcdo de significados durante o de-
senvolvimento das tarefas envolvidas na atividade de Modelagem Matematica. Para
tanto, os mapas trazem representacdes diagramaticas das acdes e ilustracdes que foram
mobilizadas pelas criangas, no contexto da situacdo problema, possibilitando identifi-
car indicios de diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integradora que remetem a
Aprendizagem Significativa dos conceitos que foram trabalhados.

Percurso Da Pesquisa: A atividade de Modelagem Matematica com
criancas da Educacao Infantil

A atividade descrita e analisada neste capitulo foi desenvolvida com criangas
do Infantil V, dltima etapa da Educacdo Infantil, cuja idade estad entre 4 e 5 anos e
11 meses. O desenvolvimento da atividade teve duracdo de 3 horas, das 8 as 11 da
manhad e ocorreu em um Centro Municipal de Educacao Infantil - CMEI - ptublico, do
municipio de Maringa- PR.

A atividade teve como tema “Alimentacdo saudavel”, e foi elaborada seguindo
as orientagdes propostas pela BNCC (Brasil, 2018) para o trabalho com a Educagao
Infantil e em consonancia com o curriculo proposto pelo municipio (Maringa, 2020),
em que abordamos o campo de experiéncia “corpo, gestos e movimentos” e os saberes
e conhecimentos: habitos alimentares, de higiene e descanso, atendendo ao objetivo de
aprendizagem e desenvolvimento de adotar habitos de autocuidado relacionados a hi-
giene, alimentacdo, conforto e aparéncia. Dentre os objetivos da atividade, destacamos
ainda identificar e valorizar os alimentos saudaveis; vivenciar praticas que desenvol-
vam bons habitos alimentares: consumo de frutas, legumes, saladas e outros, além de
reconhecer a importancia de desenvolver habitos de boas maneiras ao se alimentar

Iniciamos a atividade por meio de uma conversa com as criancas a respeito do
que estavam fazendo antes de entrarem na sala, pois elas costumam tomar café da
manha juntas, na escola. Ao abordarmos sobre o café da manha, questionamos se elas
tinham uma alimentagao saudavel em seu dia a dia e se sabiam o que era uma alimen-
tacdo saudéavel. As criancas afirmaram que sim, e uma delas disse que ja havia estuda-
do sobre isso em outro momento.

Destacamos que quando perguntadas sobre algo o qual elas afirmavam que a res-
posta era “sim”, as criancgas realizaram gestos indicando o sinal de “positivo”. Em con-
trapartida, ao perguntarmos algo em que a resposta dada pelas criangas seria negativa,
elas faziam o sinal de negativo com as mdos. A Figura 2 ilustra essas situagoes.




Figura 2 Criancas fazendo gestos afirmativos e negativos

Fonte: das gravacoes em video.

No gesto apresentado anteriormente, podemos destacar que, além de expressar
sua opinido oralmente, a crianga realiza o gesto como um reforco daquilo que esta di-
zendo, para complementar sua expressao. O caso desse gesto realizado pelas criancas,
em apontar o polegar para cima ou para baixo, estd em correspondéncia biunivoca
com as palavras “sim” e “nao”, respectivamente.

Na sequéncia, propusemos uma situagdo para iniciar a atividade, que se tratava
da “Caixa surpresa dos alimentos”. Levamos uma caixa com uma tampa, de modo que
uma crianca pudesse colocar a mao, ver e tocar um dos alimentos enquanto que as ou-
tras criangas, sem vé-lo, deveriam tentar adivinhar qual estava sendo descrito. Nessa
caixa, colocamos os seguintes alimentos: arroz, agticar, brécolis, cenoura, coco, kiwi,
milho e sal. Colocamos arroz, agicar e sal dentro de um saquinho pléstico, e solicita-
mos que uma crianga por vez fosse até a frente da turma, escolhesse um alimento da
caixa surpresa e fizesse a descricdo dele, de acordo com suas caracteristicas como cor,
peso, espessura etc.

No momento em que uma das criancas precisava descrever a cenoura, afirmou
que era um alimento comprido. A Figura 3 (a) ilustra um gesto feito por uma das
criangas que estava ouvindo a descri¢do para representar o alimento comprido. Nesse
gesto identificamos que para representar algo comprido as criangas afastam as maos
horizontalmente. Enquanto discutimos a respeito desse alimento que era comprido,
uma das criangas se levantou de sua cadeira e afirmou que o contrario de comprido
era curto. E para representar o que estava falando, fez o gesto ilustrado na Figura 3
(b), o que nos indicou que para representar algo curto, as criancas aproximam as maos,

horizontalmente.

Figura 3 Crianca representando algo comprido e curto

(@) (b)

Fonte: das gravacoes em video.




No decorrer dos momentos descritos anteriormente, observamos o surgimento de
alguns conceitos que devem ser trabalhados na Educacédo Infantil: as cores, os forma-
tos, os pesos, os tamanhos e as sensagdes. As criangas conseguiram descrever as carac-
teristicas dos alimentos corretamente, e as que estavam ouvindo conseguiram relacio-
nar as caracteristicas e identificar o alimento do qual a descrigado se tratava. Diante do
exposto, esse processo percorrido até o momento foi sintetizado no mapa conceitual

na Figura 4.
Figura 4 Mapa conceitual

Fonte: elaborado pelas autoras

Os conceitos que surgiram e as suas relacdes expressas no Mapa Conceitual, fi-
gura 4, permite-nos identificarmos indicios da ocorréncia da diferenciagdo progressiva
quando as criangas conseguem estabelecer caracteristicas distintas, para diferentes ali-
mentos presentes na caixa surpresa, por exemplo: o coco é redondo, marrom e aspero.
Também identificamos indicios da reconciliacdo integradora entre conceitos, quando
percebem que uma mesma caracteristica serve para dois alimentos distintos, por exem-
plo: o milho e a cenoura sdo compridos. Ademais, é possivel observar a reconciliacdo
de nogdes de grandeza ao comparar o comprido com o curto, como: a cenoura e 0 mi-
lho sdo compridos, enquanto o arroz e o sal sdo curtos.

Além disso, é possivel observar os gestos que as criancas utilizaram para repre-
sentar as no¢des de grandeza comprido e curto, recorrendo a distancia entre as suas
maos. Socialmente, conhecemos o conceito de distancia como o intervalo que separa
dois pontos no espago. Nesse contexto, as criancas afastam e aproximam as maos para
representar as nogdes de grandeza, comprido e curto, o que revela uma elaboracdo
pessoal, dada por meio de suas experiéncias e conhecimentos prévios.




Na sequéncia, apresentamos um video para as criangas que trata sobre os tipos de
alimentos que devemos consumir diariamente e as quantidades. O referido video cha-
ma-se “Os Nutriamigos”, e nele conta-se uma histéria de uma menina que foi tomar
café da manha e tinha vérias opcdes de alimentos para serem consumidos, mas ndo
sabia qual escolher, e, entdo, surgiram esses personagens explicando a importancia de
cada alimento para sua satude e os beneficios de cada um.

Ao término do video, questionamos as criangas sobre o que elas mais gostaram,
sobre o que o video estava tratando e se elas entenderam a importancia da alimentagao
saudavel, de comer alimentos diferenciados etc. Além disso, explicamos que existia a
piramide alimentar, a qual representa as quantidades de determinadas categorias de
alimentos que devemos consumir diariamente.

No momento das discussdes a respeito da quantidade ideal para consumo de cada
alimento, as criancas foram questionadas sobre as quantidades de alguns alimentos
que poderiam ser consumidos por elas. Na Figura 5, ilustramos o gesto realizado pela
crianga, enquanto afirmava que a quantidade de bolo que podemos comer é pouca, ou
como afirmado por ela mesma, “um pedacinho por dia”.

Figura 5 Crianca representando a quantidade de bolo que pode comer

Fonte: das gravacoes em video.

Esse gesto indica que a crianga, para representar “um pouquinho” - que no
caso seria a pouca quantidade de determinados alimentos que podemos consumir
no dia, como o exemplo do bolo, citado anteriormente - aproxima os dedos indica-
dor e polegar.

Seguindo essas discussdes, propomos as criancas que fizessem uma piramide ali-
mentar. Em conjunto com a sala, discutimos sobre quais os tipos de alimentos ficavam
em cada nivel, quais deles elas consumiam em maiores/menores quantidades e a im-
portancia desses alimentos a nossa satde. Para a elaboracdo dessa piramide alimentar
levamos o desenho de uma piramide, ja dividida nos niveis propostos para colar os
alimentos, e desenhos de diferentes tipos de alimentos. Durante essa situacdao, ques-
tionamo-nas sobre onde deveriam ser colados os alimentos e, para responder, elas ges-




sumario

ticulavam sobre o lugar na pirdmide que cada alimento deveria ser colocado - embai-

X0, N0 meio ou em cima.
Figura 6 Crianca respondendo onde deveria ser colados os alimentos

Fonte: das gravacoes em video.

Nesses gestos, foi possivel reconhecer que as criangas mostraram ter compreen-
sOes acerca dos conceitos de “embaixo, no meio e em cima”, conceitos integrantes de
nogdes espaciais que devem ser trabalhadas na Educacdo Infantil, como indicado no
curriculo municipal (Maringé, 2020), e na BNCC (Brasil, 2018).

Em seguida, questionamos as criancas se elas consumiam todos os alimentos
que estavam colados na piramide que fizemos em conjunto com a sala, o que elas
mais ou menos gostavam dentre aqueles alimentos etc. Por fim, questionamos “Como
elaborar uma pirdmide alimentar que seja adequada ao meu grupo?” Entdo, solici-
tamos que as criangas fizessem as pirdmides alimentares de seu grupo. Para tanto,
entregamos a elas uma pirdmide desenhada em papel kraft, j4 com as marcacdes dos
niveis para classificacdo dos alimentos, e diversas imagens de alimentos para que elas
decidissem quais seriam escolhidos para suas piramides alimentares, de modo que o
grupo ficasse satisfeito.

Assim que todos os grupos terminaram de elaborar suas piramides, solicitamos
que eles apresentassem para seus colegas como as fizeram, o que colaram em cada
nivel e o porqué escolheram esses alimentos. E, apds todos terem feito suas apresen-
tacdes, expusemos no quadro as piramides elaboradas por eles. A Figura 7 exibe os
trabalhos confeccionados pelas criangas.

Figura 7 Piramides confeccionadas pelas criancas

Fonte: das gravacoes em video.
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Diante do exposto, elaboramos um Mapa Conceitual que indica as ag¢des das
criangas durante a confeccdo das piramides, como mostra a figura 8.

Figura 8 Mapa conceitual das criancas construindo a piramide alimentar

Fonte: elaborado pelas autoras

Com base no Mapa Conceitual, elaborado pelas pesquisadoras, acerca das agdes
empreendidas, torna-se possivel identificar indicios de diferenciagcdo progressiva para
0s conceitos de alimentos mais saudaveis, os saudaveis e os ndo saudaveis. Essa dife-
renciacdo também perpassa pelo estabelecimento de uma classificacdo dos alimentos
de acordo com a quantidade de ingestdo adequada. E nesse processo de diferenciacdo
surge a reconciliacdo integradora entre os conceitos pela determinacdo da posigcdo que
os alimentos precisam ser colados na piramide alimentar: baixo, meio e em cima, de
acordo com caracteristicas dos alimentos selecionados.

Diante disso, observamos que, socialmente, a “quantidade” pode ser medida,
contada, diminuida ou aumentada. Porém, observamos que, neste contexto, as crian-
cas perceberam que uma alimentagao equilibrada depende da quantidade de alimen-
tos que podem ser ingeridos e isso esta relacionado com sua qualidade e nutrientes.
Quanto mais saudaveis os alimentos, maior a sua quantidade para a ingestdo, quanto
menos saudaveis, menor sua quantidade para a ingestdo. Assim, reconhecemos que
o conceito de quantidade tornou-se um conceito mais elaborado e diferenciado para
essas criancas.
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Em seguida, apresentamos para as criancas o “Semaforo dos alimentos”, em que
dada a representacdo de um semaéforo, solicitamos que cada crianga escolhesse um ali-
mento e o classificasse no vermelho, amarelo ou verde, considerando que os alimentos
que estivessem no vermelho seriam os que ndo podemos comer muito, os alimentos na
parte amarela seriam os que podemos comer em uma quantidade intermediaria, e os
alimentos na parte verde aqueles os quais podemos comer em maiores quantidades.

Apo6s a compreensdo da tarefa, cada crianca escolheu algum alimento que gosta-
ria de classificar no semaforo dos alimentos e, durante essa escolha, as criancas discu-
tiam entre si e com a professora sobre onde elas deviam colocé-los.

Vergnaud (2009, p. 82) afirma que “A cor, a forma, o tamanho, a presenca ou a
auséncia dessa ou daquela caracteristica sdo as propriedades que sao utilizadas para
reconhecer os objetos, para classifica-los, para designa-los, para representa-los, enfim,
para pensa-los”. Sendo assim, por meio de situagdes em que sao realizadas classifica-
¢oes, as criancas pensam e refletem a respeito das caracteristicas dos objetos, como no
caso do semaforo dos alimentos, onde realizaram classificagdes referentes as quantida-
des que podem ser consumidas de cada alimento.

Na Figura 9, apresentamos o seméforo dos alimentos apds as criancgas ja terem
escolhido e colocado as imagens, seguindo as classificacdes que foram discutidas

anteriormente.
Figura 9 Seméforo dos Alimentos

1) No circulo vermelho, em que
deveriam colocar os alimen-
tos ndo saudaveis, as criangas
colocaram ovos de pascoa, re-
frigerante, bombom e bolacha
recheada.

2) No circulo amarelo, em que
deveriam colocar alimentos
saudaveis, as criangas coloca-
ram pdo e bolachas de agua e
sal.

3) No circulo verde, em que
deveriam colocar os alimen-
tos mais saudaveis, as criangas
colocaram frutas, verduras e
carnes.

Fonte: dos registros das criancas.

Ao término desta tarefa, solicitamos que cada crianga, individualmente, fizes-
se um desenho que representasse o que aprenderam no dia, por meio das situacdes
propostas no decorrer da atividade. De maneira geral, os desenhos feitos por elas
apresentavam representagdes dos alimentos e elucidaram os conceitos de alimenta-
cao saudavel trabalhados no decorrer da atividade. Na Figura 10, sintetizamos as
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agOes e 0s conceitos usados pelas criancas no desenvolvimento de toda a atividade
de Modelagem Matematica.

Figura 10 Sintetizacdo da reflexdo dos alunos acerca dos alimentos saudaveis e ndo saudéveis

Fonte: elaborado pelas autoras.

Na Tabela 1, estdo dispostas as imagens dos desenhos das criangas citadas no
Mapa Conceitual da Figura 10.

Tabela 1 Desenho feitos pelos alunos

Tipo de alimento Desenho Descricao

Nao saudavel Representagao do doce
preferido da crianca.

Figura 11

Representagdo de ovos de
pascoa.

Figura 12
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Saudavel Representagdo de um prato de
comida saudavel e um doce de
sobremesa.

Figura 13
Mais saudavel Representacdo do milho,

alimento preferido da crianca.

Figura 14
A crianc¢a desenhou uma
cenoura e um prato de
alimentos saudaveis
Figura 15

Fonte: elaborada pelas autoras.

No Mapa Conceitual, representado na figura 10, que descreve as agdes realizadas
nessa tarefa, podemos observar que, do processo de diferenciacdo para os alimentos,
estabelecido pelas criangas, elas separam os alimentos de acordo com as cores do se-
maforo. Para além dessa diferenciacdo, as criancas, nos seus desenhos, explicitam que
existem alimentos gostosos, segundo a visao deles, nas trés classificacdes dos alimen-
tos: saudéaveis, mais saudédveis e ndo saudéaveis, o que nos permite identificar indicios
de reconciliacdo integradora entre os conceitos trabalhados: tipos de alimentos, ali-
mentacao saudavel, quantidade a ser consumida etc.

Com o desenvolvimento dessa atividade, as criangas tiveram a oportunidade de
refletir sobre uma alimentagado equilibrada, com refei¢des diversificadas, com nutrien-
tes importantes para um bom funcionamento do corpo. Nessa direcao, é possivel co-
mer o que gosta, desde que ndo seja em uma quantidade muito grande.

Consideracoes Finais

A aprendizagem é um processo complexo que ndo pode ser olhada de forma iso-
lada e estanque, justamente porque ela decorre (ou é prejudicada) por diversos fatores,




que ndo vamos trazer a baila neste texto. Mas, olhar para esse processo torna-se ainda
mais complexo se adotarmos apenas uma lente de percepgao e captagao de dados.

Esse é o caso, particularmente, quando tratamos com criancas que ainda ndo do-
minam a escrita e que trazem, cada uma, suas bagagens préprias de vocabulario, ex-
pressdes, gestos e costumes que revelam a forma como cada uma enxerga e esta apro-
priando o seu mundo.

Na escola, recebemos toda essa variedade de visdes de mundo, e alocamos todas
numa mesma sala, para desenvolverem tarefas do curriculo escolar. Nesse sentido,
para além de outros, mostra-se relevante o papel do professor que, para além de cum-
prir o objetivo curricular, deve perceber como as criangas estdo construindo relacdes
entre o novo conceito a ser aprendido e os conceitos preexistentes.

Nesse processo, as criangas percebem que, embora expressem e manifestem de
formas diferentes sobre esse conceito, todas tém a mesma compreensdo do fené6meno
investigado e que isso pode ser apropriado numa linguagem comum, que mais tarde
chamaremos de cientifico ou académico.

Para finalizar, sem intencdo de concluir, quando os sujeitos ndo se manifestam
por registros escritos, é preciso olhar para outras formas de manifestacdo de constru-
cao de conceitos, que extrapolam as falas. Sdo momentos de reflexdo, individual ou co-
letiva que manifestam-se na forma de gestos e desenhos. O conjunto desses elementos
de andlise também trazem informagdes acerca do processo que esta sendo construido
e, nesse ambito, a elaboracdo de mapas conceituais pode proporcionar conclusdes de
todo o caminho percorrido.
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Capitulo 17

A Engenharia Didatica como metodologia
de pesquisa da Didatica das Ciéncias

Mariana Moran
Camila Cassoli
Luan Padilha

Em um contexto de sala de aula ocorrem diversos fendmenos relacionados a
aprendizagem em que os envolvidos sdo: o professor, o aluno e o saber. O professor e
o aluno assumem papéis distintos, uma vez que o professor é quem organiza as situa-
¢Oes de ensino, enquanto o aluno participa ativamente, de modo a apropriar-se do co-
nhecimento em questdo. Outro elemento deste contexto de sala de aula é o saber (esco-
lar) que, embora seja um componente abstrato, estabelece a mediacao entre o professor
e o aluno. Desta forma, as interagdes estabelecidas entre o professor, o aluno e o saber,
promovem a ocorréncia de fen6menos num contexto que Brousseau (1998) chama de
situacdo didatica.

Cientes das situagdes didaticas que ocorrem em contextos de salas de aula, a
Engenharia Didéatica (ED) foi anunciada como uma metodologia de pesquisa, para
abordagens qualitativas, que possibilita analisar situacdes didaticas e também pro-
por condicdes para emergir fendmenos didaticos. Ela é caracterizada como um es-
quema experimental fundamentado nas ac¢des didaticas realizadas em sala de aula.
“Caracteriza-se também como pesquisa experimental pelo registro que se situa e pe-
los modos de avaliagdo que lhe sdo associados: a comparagdo entre andlise a priori e
andlise a posteriori” (Almouloud, 2010, p. 171). Diante disso, a ED pode ser empregada
como metodologia em pesquisas que trabalham com o processo de ensino e aprendiza-
gem de modo geral.

A Engenharia Didética apareceu na Didatica da Matematica na década de 1980,
por pesquisadores renomados desta area - Yves Chevallard e Guy Brousseau - mas foi
amplamente difundida e estudada pela pesquisadora Michele Artigue, em 1989. Ao
exemplificar o trabalho do pesquisador que se apropria da Engenharia Didatica como
metodologia de pesquisa, Artigue (1988) explica que seu uso pode ser comparado com
o trabalho de um engenheiro, no que se refere a concepgao, planejamento e execugdo
do que foi proposto. Assim como o engenheiro, o pesquisador necessita de um con-
junto de conhecimentos para exercer suas competéncias profissionais, e neste caso, o
modelo teérico ndo é suficiente para suprir todas as necessidades e dificuldades que
emergem nos processos ocorrentes em sala de aula, manifestando assim, o interesse
para o experimental.

Esse momento, que permeia entre o tedrico e o experimental, se d4 por meio de
quatro fases consecutivas que serdo discutidas e exemplificadas neste texto posterior-
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mente, sendo: a) Analise preliminar; b) Concepcado e andlise a priori; c) Experimentagao
e aplicacdo de um projeto; d) Analise a posteriori e validagao.

Para Bosch e Barquero (2018), o ponto de partida para exemplificar e esclare-
cer as fases indicadas anteriormente, é localizar um assunto concreto e, pontuar um
problema didatico relacionado a ele, com o intuito de construir um ambiente propicio
para o ensino e aprendizagem do conceito escolhido. Ainda, segundo Artigue (1988),
esta metodologia se baseia nas realiza¢des did4ticas de modo a caracterizar um esque-
ma experimental com validagao e confrontacdo de analises.

Embora esta metodologia de pesquisa tenha nascido no ber¢o da Didatica da
Matematica, ela pode ser utilizada em diversas dreas do conhecimento. Neste texto
traremos uma abordagem em Matematica, de Padilha (2023), no entanto, podemos
encontrar a Engenharia Didéatica aplicada a diversas areas da Ciéncia, tais como na
Fisica, na Quimica, na Biologia, entre outras. Como exemplo, podemos citar o trabalho
de Zborowski e Pigatto (2018), implementado num contexto de aprendizagem sobre o
conceito de cadeia alimentar para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais. Os pesquisa-
dores utilizaram a ED como uma metodologia de pesquisa que contemplou, dentre ou-
tras fases, a implementagao de uma sequéncia didatica a fim de promover a construcao
do conceito de cadeia alimentar em seus participantes.

Lima e Ferreira (2020) também desenvolveram uma sequéncia de ensino que
abordou o fendmeno do encontro de Corpos em Movimento Uniforme, sob a articula-
¢ao da Engenharia Didatica. A pesquisa foi realizada com estudantes do Ensino Médio
e respaldou o planejamento das acdes e das anélises com foco na compreensao do con-
ceito estudado e na superagao de possiveis obstdculos na aprendizagem em questao.

Deste modo, a seguir, discorreremos um pouco mais sobre a Engenharia Didatica
e suas fases, tomando como exemplo a pesquisa de Padilha (2023), cujo objetivo foi ana-
lisar uma Organizacao Matemaética realizada por estudantes do 3° ano do Ensino Médio
(EM) na construcao do fractal Arvore Pitagérica, utilizando o software GeoGebra.

A Engenharia Didatica e suas fases

Artigue (1988) define algumas caracteristicas gerais para a Engenharia Didatica
como metodologia de pesquisa. Sdo elas: i) ela pode ser usada como base para um
esquema experimental de sala de aula auxiliando, na concepgao, na realizacdao, na ob-
servacdo e na analise de uma sequéncia de ensino; ii) a sua validacao é realizada inter-
namente, com base na producao dos dados da andlise a priori e a posteriori, sem dados
comparativos de validagdes externas; iii) ela possibilita o estudo da complexidade da
sala de aula dando subsidios para investigar processos de aprendizagem de um dado
conceito, bem como suas transversalidades.

Na pesquisa de Padilha (2023), utilizou-se a ED para implementacdo e andlise de
uma sequéncia de ensino e posteriormente, foi realizado o confronto entre a analise a
priori e a andlise a posteriori. Dentre os conceitos matematicos abordados na sequéncia




didética podemos citar o calculo do perimetro e da rea do fractal Arvore Pitagérica. O
fractal foi construido utilizando o software GeoGebra e essa construcao fundamentou
a resolucdo de uma sequéncia didatica elaborada sob o aporte teérico da Engenharia
Didética e da Teoria Antropolégica do Didéatico (TAD).

Com o intuito de explicar e exemplificar as fases da ED, nessa discussdo vamos
nos concentrar apenas na tarefa que abordou o calculo da area do fractal, sob o aporte
dos devidos exemplos da pesquisa de Padilha (2023).

a) Analise preliminar:

A andlise preliminar é a primeira fase da Engenharia Didatica. Durante esta fase
sdo realizadas consideracdes epistemoldgicas acerca do quadro teérico didético geral
e sobre os conhecimentos didéticos ja obtidos sobre o conceito matematico escolhido.
Artigue (1995) esclarece que nesse momento é necessario refletir sobre a necessidade
de trabalhar esse conceito em sala de aula, analisar as concepcdes dos alunos, suas
dificuldades e obstaculos que determinam a sua evolugdo e observar as limitac¢des e
os documentos que regem a instituicdo de ensino onde o estudo serd realizado. Em
tese, para realizar a analise preliminar “é recomendavel proceder a uma descricao das
principais dimensdes que definem o fendmeno a ser estudado e que se relacionam
com o sistema de ensino, tais como a epistemoldgica, a cognitiva e a pedagodgica”
(Pais, 2002, p. 101).

E nessa primeira fase que as hipéteses de pesquisa sdo elaboradas, o conceito
escolhido é trabalhado, pensado, questionado e aprendido, tanto por parte do
pesquisador, quanto dos participantes. De acordo com Almouloud (2010), sempre que
necessario essa fase pode ser retomada, pois as reflexdes aqui realizadas precisam
ter um trabalho simultdneo com as outras fases, uma vez que estas analises prévias
devem propiciar ao pesquisador o reconhecimento das varidveis didédticas que serdo
utilizadas nas proximas fases.

Para exemplificar, vamos lograr da atividade realizada na pesquisa de Padilha
(2023). A analise preliminar consistiu em um estudo de aspectos da Geometria dos
Fractais, e mais especificamente do fractal Arvore Pitagorica, como sera descrito a
seguir.

A Geometria dos Fractais foi idealizada pelo matemaético polonés Benoit
Mandelbrot e contempla objetos geométricos com caracteristicas singulares. Essas
entidades geométricas possuem propriedades particulares, como a autossimilarida-
de, a complexidade infinita e a dimensdo fracionaria (Barbosa, 2005). Mandelbrot de-
nominou essas formas geométricas de fractais, baseado no latim, do adjetivo fractus,

do verbo frangere correspondente a quebrar, fragmentar, criar fragmentos irregulares
(Barbosa, 2005).

Um fractal possui suas partes semelhantes ao conjunto como um todo, de forma
exata ou aproximada, e isso é chamado de autossimilaridade (Barbosa, 2005). A au-
tossimilaridade exata é possivel por meio de instrumentos de desenho, como o lapis,
o compasso, a régua e o esquadro. Ou, também, por meio de softwares de geome-
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tria dindmica, como o Software GeoGebra que foi utilizado na construcdo do fractal
Triangulo de Sierpinski, conforme mostra a figura a seguir.

Figura 1 - Triangulo de Sierpinski

VYV \

Fonte: Padilha (2023, p. 21)

Em relacdo a nocdo de autossimilaridade aproximada, em que os padrdes nao se
repetem com exatiddo, podemos observar esses aspectos em elementos presentes na
natureza, como na couve-flor e na samambaia.

Figura 2 Couve-flor Romanesca Figura 3 Samambaia

Fonte: Bom cultivo (2023). Fonte: Fractal Matematico (2011).

No caso da samambaia, o ramo é semelhante a folha da samambaia, que por sua
vez é semelhante a samambaia como um todo, consistindo em uma forma de autossi-
milaridade aproximada.

Outra caracteristica do fractal é a complexidade infinita, expressada por meio do
processo gerador dos fractais, podendo ser recursivo ou iterativo (Barbosa, 2005). Em
um fractal, podemos realizar um ntimero infinito de iteracdes e nunca obteremos a
imagem final desse fractal. O fractal sera a figura limite do seu processo gerador, e
vale ressaltar que esses objetos geométricos ndo perdem sua definicdo formal enquan-
to sdo ampliados, mantendo a estrutura idéntica a original. Tal iteracdo pode ser repe-
tida infinitamente, dependendo da limitacdo do recurso utilizado para a representagao
do fractal.

No que diz respeito a dimensdo de um fractal, esta ndo é necessariamente um na-
mero inteiro. Ela representa o grau de ocupagao do fractal no espago e esta ligada ao
grau de irregularidade ou fragmentacao (Barbosa, 2005).
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Embora a Geometria dos Fractais seja uma temédtica nova no cendrio educacional
brasileiro, revisitada nos tltimos anos, especialmente no Estado do Parana (Pereira;
Borges, 2017), ela ja havia sido recomendada nas Diretrizes Curriculares do Estado do
Parana - DCE (Parand, 2008) e esta presente no Referencial Curricular para o Ensino
Médio do Parana - CREP (Parand, 2021). Este Gltimo recomenda sua abordagem na
unidade tematica de Geometria, nas no¢des de Geometrias Nao Euclidianas.

O Referencial Curricular para o Ensino Médio do Parana sugere o estudo dos
fractais porque ele “permite que os estudantes desenvolvam a criatividade, a intuicdo,

e a imaginacdo, percebendo os processos de regularidades e interagao dessas entida-
des” (Paran4, 2021, p. 541).

A respeito do fractal Arvore Pitagoérica, ele consiste inicialmente em um triangulo re-
tangulo, cujos catetos e hipotenusa sdo dados pelo terno pitagérico fundamental (Figura
4). A partir da hipotenusa e dos catetos, os quadrados que formam o fractal sdo construi-
dos. O quadrado, que tem como medida a hipotenusa, é o tronco inicial da &rvore, e os
quadrados com os catetos como medida constituem o iniciador-gerador! (Figura 5).

Figura 4 Triangulo pitagérico Figura 5 Tronco inicial e iniciador-gerador

Fonte: Padilha (2023, p. 25). Fonte: Padilha (2023, p. 25).

Para cada nova etapa sao construidos, sobre o lado de cada quadrado oposto ao
respectivo cateto, novos tridngulos retangulos semelhantes ao inicial, tendo a medida
da hipotenusa como aquela do lado do quadrado em que o tridngulo esté justaposto. A
cada nova iteragdo, cada cateto se transforma em um lado de um novo quadrado, que
se transforma em hipotenusa.

Conforme explica Barbosa (2005, p. 62), “[...] para se obter a autossimilaridade,
os novos tridngulos retangulos precisam ser semelhantes ao inicial, isto é, seus lados
devem ser proporcionais aos ntimeros 3, 4 e 5” (Figura 6).

1. De acordo com Barbosa (2005), entende-se por iniciador-gerador o modelo gerador para todas as novas

partes.
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Figura 6 Arvore Pitagérica Fundamental

Fonte: Padilha (2023, p. 26).

A investigacdo, realizada com estudantes do EM, construiu a Arvore Pitagérica
com iniciador-gerador formado pelo tridngulo retangulo isésceles (Figura 7).

Figura 7 Arvore Pitagérica Isésceles Regular

Fonte: Padilha (2023, p. 26).

Portanto, diante do exemplo apresentado, observa-se parte do estudo realizado a
respeito das principais propriedades dos fractais. Com respeito a ED, essas proprieda-
des (autossemelhanca, complexidade infinita e dimensdo fraciondaria) sao fundamen-
tais para a fase seguinte (andlise a priori), uma vez que, por exemplo, a generalizagao
do cédlculo da medida do lado, do perimetro ou da area dos quadrados que compdem
o fractal estdo diretamente relacionados com o padrao que a Arvore Pitagérica possui,
devido a autossemelhanga de suas partes e da sua complexidade infinita.

Além disso, nesse estudo a respeito dos fractais realizado por Padilha (2023),
apresentam-se argumentos para a abordagem desse contetdo em sala aula, com base
em documentos normativos ou em pesquisas relacionadas a essa tematica.

A anélise preliminar permitiu especificar perguntas centrais como: que estraté-
gias os estudantes podem mobilizar para o cdlculo da area dos quadrados em cada
etapa do fractal? Que expressao algébrica os estudantes podem utilizar para repre-
sentar a generalizacdo do calculo da area dos quadrados construidos? Em seguida,
na andlise a priori, é delineada a resposta parcial para esses questionamentos, com
foco no design matemético na tentativa de prever a resolucdo dos estudantes.




b) Concepcdo e analise a priori:

Neste momento se torna necessario, responder as questdes e validar as hipéte-
ses pontuadas na fase anterior, para isso por meio das andlises a priori o pesquisador
delimita as varidveis encontradas no sistema que de alguma forma pode interferir na
organizagao do meio na qual o aluno esté inserido. Bosch e Barquero (2018, p. 277) rei-
teram que nessa fase ocorre “a declaragao de como o contetido em jogo é considerado
ou modelado dentro da pesquisa didatica”, de modo que se torna possivel especificar
dois niveis, o nivel matematico que auxilia na definicdo do contetido, e o nivel didético
que propde o “como fazer”, “como pensar” em questdes problematicas em uma situa-
c¢do concreta.

E na andlise a priori que o pesquisador deve estruturar e analisar uma situagéo
problema que serd apresentada ao aluno. Almouloud (2010), entende como situagdo
problema questdes abertas e/ou fechadas em um contexto matematizado, que envol-
ve diferentes dominios de saberes e conhecimentos. Para construir estas situacoes,
Almouloud (2010) pondera alguns pontos que devem ser levados em consideracdo,
como: i) os alunos devem entender claramente os dados do problema e engajar nas
suas solucdes; ii) os conhecimentos antigos dos alunos devem ser insuficientes para
resolver o problema; iii) o problema pode envolver diferentes conhecimentos, como a
élgebra, geometria, numeros, entre outros.

Portanto, é nessa fase que o pesquisador descreve as escolhas das variaveis e as
caracteristicas da situacdo envolvida, analisa a importancia desta situagdo para o alu-
no, prevé os possiveis comportamentos e, observa como a analise realizada permite
coordenar esses comportamentos.

Na pesquisa utilizada como exemplo (Padilha, 2023) foi realizada a analise a prio-
ri caracterizando o conteido matematico dentro da sequéncia didatica desenvolvida,
com objetivo de sistematizar a analise que modela a praxeologia prevista como resolu-
cao dos estudantes durante o seu desenvolvimento.

A seguir, serd apresentado o Quadro 1 com o tipo de tarefa, técnica, tecnologia e
teoria?, de modo a explorar a generalizacdo para o calculo da medida da area de cada
quadrado construido em cada etapa da construgao do fractal Arvore Pitagorica.

Quadro 1 Anélise a priori do Tipo de tarefa Ts

. Generalizar o célculo da medida da drea de cada quadrado construido em cada
Tipo de Tarefa T < 2 NS
etapa da construcao do fractal Arvore Pitagorica.
Construir uma férmula para o célculo da medida da area de cada quadrado
Tarefa tg . < AP
construido em cada etapa do fractal Arvore Pitagorica.
Etapa Subtarefa Técnica t Tecnologia 0 Teoria ®
t,,. Encontrar a 1,,, Multiplicar 0,,,. Nogao geo- | O, Aritméticae
medida da area amedida deum | métrica de areae | Grandezas e me-
de cada quadrado | lado do quadrado | de multiplicacao didas.
construido na vezes a medida do aritmética.
Etapa 0 do fractal. | outro lado do qua-
drado.
Etapa 0

2. Esses aspectos da TAD sio melhores definidos e exemplificados no texto de Yves Chevallard (2018).




t,, Encontrar a 1,,, Multiplicar 0,,,. Nogao geo- | ©,,, Aritmética e
medida da érea a medida de um métrica de drea e | Grandezas e me-
de cada quadrado | lado do quadrado | de multiplicacdo didas.
construido na vezes a medida do aritmética.
Etapa 1 do fractal. | outro lado do qua-
Etapa 1 drado.
t,, Encontrar a T,,,. Multiplicar 0,,,. Nocao geo- [ ©,,, Aritmética e
medida da drea a medida de um métrica de drea e | Grandezas e me-
de cada quadrado | lado do quadrado | de multiplicagdo didas.
construido na vezes a medida do aritmética.
Etapa 2 do fractal. | outro lado do qua-
Etapa 2 drado.
t,, Encontrar a T, ,,. Multiplicar 0,,,. Nocao geo- [ ©,,, Aritmética e
medida da érea a medida de um métrica de drea e | Grandezas e me-
de cada quadrado | lado do quadrado | de multiplicacdo didas.
construido na vezes a medida do aritmética.
Etapa 3 do fractal. | outro lado do qua-
Etapa 3 drado.
t ;. Construir uma | 1., Identificar um 0,,,. Nocao de ®,,, Algebrae
férmula parao | fator comum entre relacdo de re- Aritmética.
calculo da medida | as subtarefas ante- corréncia; de
da drea de cada | riores, uma relagdo potenciacdo de
quadrado cons- numérica entre a nameros inteiros,
truido na Etapa N | medida da area racionais e irra-
do fractal Arvore | de cada quadrado | cionais; nocio de
Etapa N Pitagoérica. c/on'struido eos multiplicaf;éo ede
niveis, e escrever progressdo geo-
algebricamente a métrica.
expressao para o
calculo da medida
da 4rea de cada
quadrado construi-
do em uma etapa
qualquer.

Fonte: Padilha (2023, p. 85-86).

Em vista do que foi apresentado no Quadro 1, é descrito as possiveis respostas
para cada uma das subtarefas. No texto de Padilha (2023) cada um dos elementos do
Quadro 1 sao explicados de modo a esclarecer ao leitor como se chegou as possibilida-
des descritas. Tal explicagdo ndo sera relatada neste texto, pois foge do contexto e do
seu objetivo.

Portanto, nessa fase é possivel evidenciar que a andlise a priori realizada por
Padilha (2023) traz uma das tarefas da sequéncia didatica modelada em termos de pra-
xeologias matematicas (tipo de tarefa, técnica, tecnologia e teoria). O autor caracteriza
possiveis estratégias a serem apresentadas pelos estudantes durante a realizacdo da
tarefa. Nessa fase podemos observar de que forma o contetdo é considerado dentro da
pesquisa didatica.

c) Experimentacao ou aplicacao de um projeto:
A terceira fase, situa-se em um nivel experimental, na qual ocorrem a execugao
e a observacdo do processo didatico previamente delineado nas outras etapas, para
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que assim seja possivel coletar os dados conforme as hipoteses e objetivos pontuados.
A experimentacdo inicia no momento em que o pesquisador entra em contato com os
pesquisados. Para isso, Machado (2008) pondera algumas agdes essenciais para esta
fase, como: esclarecimento dos objetivos e das condicdes de realizacao da pesquisa, es-
tabelecimento do contrato didético, aplicacdo dos instrumentos de pesquisa e registros
das observacoes realizadas.

Almouloud (2010) explicita que quando a experimentacdo necessita de mais de
uma sessdo, ou recursos para a coleta de dados, é preciso retornar a fase a priori. Assim,
na tentativa de complementar esse processo é fundamental realizar uma anadlise a pos-
teriori com o intuito de confrontar as duas anélises e ter um olhar geral sob o fené6meno
estudado e desenvolvido.

Partindo disso, na pesquisa dada como exemplo (Padilha, 2023), antes da reali-
zacdo dos encontros para a implementacdo da sequéncia didatica, o pesquisador rea-
lizou um periodo exploratério com duracao de 8 horas-aulas, na qual o objetivo foi
proporcionar uma imersao no contexto geral do colégio campo da pesquisa. Para isso,
o pesquisador acompanhou as aulas de Matemaética da professora regente, observando
aspectos relacionados ao desenvolvimento do estudo. Esse periodo exploratério per-
mitiu que o pesquisador definisse procedimentos adequados para a sua investigacao.

A implementacdo foi realizada em uma turma do 3° ano do EM e as anélises rea-
lizadas foram com base nas tarefas de 17 estudantes. A equipe que implementou a
sequéncia didatica foi composta pelo pesquisador, pela professora regente da turma e
por duas professoras colaboradoras que auxiliaram no decorrer do desenvolvimento
das tarefas. A pratica ocorreu em 3 dias, com duragao de 8 horas-aulas, dividida em 3
horas-aulas para os dois primeiros encontros e 2 horas-aulas para o altimo.

As tarefas que compdem a sequéncia didatica foram divididas em cinco etapas
(Etapa 0, Etapa 1, Etapa 2, Etapa 3 e Etapa N), perpassando as etapas da construcao do
fractal Arvore Pitagérica. E importante ressaltar que, na Etapa N, os itens das tarefas
tiveram por objetivo construir uma generalizacdo (férmula). A seguir apresentamos os
itens da tarefa referente a Etapa N, para exemplificar a forma das demais tarefas:

Considerando uma Etapa N, responda aos seguintes questionamentos justificando
sua resposta:
1. Qual a quantidade total de quadrados construidos nessa etapa?
Qual a quantidade total de quadrados na Etapa N?
Qual a medida do lado de cada quadrado construido na Etapa N?
Qual a medida do perimetro de cada quadrado construido na Etapa N?

Qual a medida da drea de cada quadrado construido na Etapa N?

S oW

Qual a medida total da drea da figura da Etapa N?

Os estudantes foram organizados em duplas, para a realizacdo das tarefas. A
construgdo do fractal foi conduzida por uma das professoras colaboradoras. A aula
teve o seguinte desenvolvimento:
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Construcao da etapa do fractal;

Resolucdo da tarefa, pelo estudante, correspondente aquela etapa;

N
N

— Discussao da resolucdo da tarefa;

— Fechamento da tarefa correspondente a etapa; e
N

Construcao da préxima etapa.

Durante o desenvolvimento das tarefas, a equipe que aplicou sequéncia didatica
realizou observagdes no didrio de campo acerca das estratégias e dificuldades apresen-
tadas pelos estudantes. Além disso, a equipe também auxiliou os estudantes que apre-
sentaram dificuldades, tanto na utilizacao do GeoGebra, por exemplo, na manipulagdo
dos recursos do software durante a parte de criacdo dos poligonos e da ferramenta
que agiliza a construcdo do fractal; quanto na resolugdo das tarefas matematicas, por
exemplo, ao demonstrarem duavidas referentes ao procedimento de generalizacdo.

Diante disso, podemos observar elementos que fizeram parte do contexto da im-
plementacao do processo didatico previamente desenhado, sua observagao e producao
dos dados. Cabe ressaltar que nessa fase foi fundamental prestar atencdo e registrar o
que ocorreu em sala de aula, para que depois esses registros pudessem colaborar com
a analise a posteriori.

d) Analise a posteriori e validagao:

A andlise a posteriori refere-se ao tratamento das informacdes obtidas por oca-
sido da aplicacio da sequéncia didatica (Pais, 2002, p. 103). E importante que nesta
fase ocorra uma andlise minuciosa da producdo real dos alunos, para isso Almouloud
(2010) explicita que esses dados podem ser complementados por meio de metodolo-
gias externas, como: questiondrios, entrevistas, gravacdes dos didlogos realizados du-
rante a aula, entre outros. Assim, a andlise a posteriori depende de ferramentas técnicas
(material didatico, cAmeras, videos, gravadores, materiais manipulédveis, entre outros)
e ferramentas tedricas (as teorias que abrangem a pesquisa, o contrato didatico, o con-
ceito matematico que embasa a situagao, entre outros).

Na ED o processo de validacdo ocorre por meio do confronto entre os resultados
obtidos na andlise a priori, e os resultados obtidos na analise a posteriori, explorando e
verificando as hipéteses e objetivos pontuados no inicio da pesquisa. Portanto, a fase
de validagao requer ampla vigildncia, pois é fundamental assegurar a esséncia do ca-
rater cientifico (Pais, 2002).

Nessa fase, a pesquisa de Padilha (2023) confronta os dados produzidos pelos es-
tudantes do EM com o design da tarefa elaborado na anélise a priori e com os objetivos
a serem alcancados.

Visando organizar e sistematizar as andlises das praxeologias mobilizadas pelos
estudantes do EM, foi elaborado um quadro relacionando os quartetos praxeolégicos
e os respectivos estudantes que mobilizaram a praxeologia indicada. De modo a pre-
servar a identidade dos estudantes, cada participante foi identificado com a letra E,




referindo a estudante, seguido de um ntamero subscrito de 1 a 17, da seguinte forma:
E1, Eo, ..., E17.

Os estudantes e optaram por realizar as tarefas individualmente, os demais or-
ganizaram-se em duplas. A seguir, apresentamos o Quadro 2, contendo a anélise a pos-
teriori das praxeologias do tipo de tarefa referente a tarefa .

Quadro 2 Analise a posteriori do Tipo de Tarefa T,

Tipo de Tarefa Generalizar o calculo da medida da area de cada quadrado construido em cada
T, etapa da construgdo do fractal Arvore Pitagorica.
Tarefa t Construir uma férmula para o calculo da medida da drea de cada quadrado cons-
areta t; truido em cada etapa do fractal Arvore Pitagorica.
Estudantes Subtarefa Técnica t Tecnologia 0 Teoria ®
T,,,. Multiplicar 0, ,. Conheciento
E4 e Es; Es e E7; ;iédEiIcllzogféa;eaa amedidadeum | doelemento figu- | o =, .o
Eo e F1o lado do quadrado | ral quadrado, no- SLL" ’
N de cada quadrado vezes a medida do | ¢do geométrica de Geometria e Gran-
(6 participantes) construido na Eta- 690 & . .. | dezas e medidas.
outro lado do qua- | 4rea e de multipli-
pa 0 do fractal. .
drado. cacdo aritmética.
1., , Multiplicar 9;,,. Conhecimen-
t.. Encontrar a 521: 7 to do elemento
52 ) a medida de um . G
medida da area figural quadrado, | ©,,, Aritmética,
Ee¢ e E7; E9 e E1o. lado do quadrado ~ L. 5217
- de cada quadrado . nogao geométrica | Geometria e Gran-
(4 participantes) . vezes a medida do ) :
construido na Eta- outro lado do qua- de drea e de mul- | dezas e medidas.
pa 1 do fractal. drado q tiplicacao aritmé-
’ tica.
1,,, Multiplicar
a medida de um
lado do qua.drado 0. ,,. Conhecimento
vezes a medida do c51'3(")1'elemento fiou-
outro lado do qua- &
drado ral quadrado, no-
’ ¢do geométrica de
E1; E6 e E7; E9 e Exo. t., Encontrar a L Identiﬁca? a | areae de multipli- 6. Aritmeti
(5 participantes) medida da érea relacdo numérica cacdo aritmética. 5é1; ritmetica,
i eometria e
E2 e Es. de cada quadrado e/ntre; meglda da Conhecimento do Grandezas e
(2 participantes) construido na Eta- | a%€a d€ cada qua~ | - q1oanto figural ;
p p 2dof 1 drado construido & medidas.
pa 2 do tractal. quadrado, nocao
naEtapa2eo eométrica de
quadrado cons- & <
fruido na etapa area, relagdo de re-
. A corréncia e divisdo
anterior e dividir aritmética
a medida da area '
do quadrado cons-
truido por 2.
t,, Encontrar a T, ygltic}i)licar 95_ " ?onhecinfl.ento
E1; Ee e E7; E9 e E10; medida da area 1: drgedol Zaceh'l:crilo r;)l es:;ﬁjgo lﬁl;: O, ,,. Aritmética,
E15 e Ete. de cada quadrado vezes a r?ledida do géocéeométricla de | Gometriae Gran-
(7 participantes) construido na Eta- outro lado do qua- | area e de multipli- dezas e medidas.
pa 3 do fractal. e
drado. cagdo aritmética.




t, ;. Construir uma
férmula para o
cédlculo da medida

T,,- Identificar
um fator comum
entre as subtarefas
anteriores, uma
relagdo numérica
entre a medida da
area de cada qua-

drado construido

medida da area

0, ,. Nocao de re-

lacao de recorrén-

cia; de potenciagdo
de ntimeros in-

geométrica.

Nenhum da 4rea de cada P . Lo O, Algebrae
- e os niveis, e es- | teiros, racionais e SO0
participante. quadrado cons- : S ~ Aritmética.
g crever algebrica- | irracionais; nogdo
truido na Etapa N ~ S
p mente a expressdo | de multiplicacdao
do fractal Arvore . ~
e para o calculo da e de progressao
Pitagoérica.

de cada quadrado
construido em
uma etapa qual-
quer.

Fonte: Padilha (2023, p. 136-137).

Apbs a leitura do Quadro 2, no que concerne as subtarefas da tarefa t, observa-
-se que os estudantes apresentaram resolucdes conforme previsto na anélise a priori,

com excecao da subtarefa te o

mula para o calculo da medida da area de cada quadrado construido em uma etapa

pois nenhum estudante conseguiu construir uma for-

qualquer. Deste modo, a analise a priori possibilita uma previsao das resolugdes e um
enfrentamento destas apos realizada a analise a posteriori. Tal acdo permite ao pesqui-
sador aprimorar sua sequéncia didatica e analisar os acertos e os erros dos participan-
tes com vistas a contribuir com sua aprendizagem do conceito estudado.

Essa fase finaliza o processo de ED, e foi organizada em termos de contraste,
validagao e desenvolvimento das propostas de design das fases anteriores, levando
a formulagao de novas possibilidades e problemas de pesquisa. No caso da pesquisa
de Padilha (2023) foram apontadas as estratégias de forma antecipada e que foram
posteriormente validadas ou nado na andlise a posteriori, bem como, estratégias que ndo
foram previstas e servem como possibilidades de melhorias da sequéncia didatica e
também de problematizagdo para novas investigagoes.

Reflexoes

Este capitulo pretendeu contribuir com o quadro das metodologias de analises de
dados produzidos no decorrer de uma pesquisa qualitativa. A Engenharia Didética,
embora criada no A&mbito da Didéatica da Matematica, e como dito anteriormente, se
apresenta como uma ferramenta de metodologia de pesquisa a ser utilizada no campo
da Educacao Matematica e do Ensino de Ciéncias.

Neste texto, especificamente, trouxemos um exemplo aplicado a Educagao
Matematica no contexto de tarefas que exploraram o calculo da area do fractal Arvore
Pitagorica, realizado na pesquisa de Padilha (2023). Deste modo, a proposta exibida no
presente capitulo ofereceu uma explicagdo pratica de uma implementagdo com base na
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Engenharia Didatica que perpassou as suas quatro fases, a saber: a) Anélise prelimi-
nar; b) Concepcao e analise a priori; c) Experimentacdo e aplicacdo de um projeto; d)
Anadlise a posteriori e validagao.

O uso da ED como metodologia de pesquisa também possibilita o estudo das
complexidades da sala de aula, proporcionando certo respaldo ao professor/pesqui-
sador para investigar processos de aprendizagem de um conceito em questdao. Além
disso, é possivel obter um respaldo tedrico para as analises dos registros escritos dos
estudantes, uma vez que estes nos proporcionam compreensdo e entendimento das
atividades realizadas pelos alunos.
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Capitulo 18

O Software IRaMuTe(Q) para Pesquisas com uso
de Dados Textuais: percurso metodologico
com enfoque na CHD e Similitude

Luiz Otavio Rodrigues Mendes
Marcelo Carlos de Proenca

Nas pesquisas que utilizam dados textuais, o software IRaMuTeQ tem sido adota-
do como uma possibilidade para auxiliar no processamento desses dados, assim como
ocorreu em estudos de natureza qualitativa (Tinti; Barbosa; Lopes, 2021; Martins;
Gomes; Paula, 2022). O estudo de Mendes, Proenca e Pereira (2022) mostrou que, no
campo da Educagao Matematica, o IRaMuTeQ tem sido utilizado em auxilio a procedi-
mentos de andlise tais como a de Andlise de Contetddo e de Analise Textual Discursiva
como as principais opgoes, e para Representacdes Sociais, ainda que de forma timida.

O software IRaMuTeQ apresenta técnicas que podem ser utilizadas, de modo
que se possa dar consisténcia a constituicdo de dados, sendo as seguintes: Andlise
de Similitude, Classificacdo Hierdrquica Descendente (CHD), Analise Fatorial de
Correspondéncia (AFC), Andlise Prototipica, Nuvens de Palavras e Frequéncia
Relativa (Camargo; Justo, 2013). Neste capitulo, abordaremos a técnica de Classificacdo
Hierarquica Descendente (CHD), devido sua consisténcia para auxiliar na organizacao
de dados textuais, bem como a técnica de Similitude para verificacdo das relagdes en-
tre as palavras geradas pela CHD.

Sobre a CHD, apesar de sua importancia, o estudo de Mendes, Proenga e Pereira
(2022) revelou que, nos 13 estudos (n = 27) que a utilizaram para auxiliar na posterior
andlise de dados, foi constatada a auséncia de rigor em certos critérios necessarios.
Segundo esses autores, pelo menos um dos seguintes critérios ndo foram informados
no uso da CHD: o aproveitamento do corpus textual de no minimo 75%; o valor do
teste qui-quadrado de x*>> 3,94 para indicar validade da relacdo entre as palavras/con-
junto de palavras (Segmentos de Texto); o p-valor para significancia (0,001 a 0,0001) ou
para extremamente significante (>0,0001); e o significado de cada classe formada.

Nesse sentido, destacamos a importancia de que no uso da CHD do IRaMuTeQ
esses critérios sejam apontados (Reinert, 1983). Se isso for feito, a consisténcia do seu
uso em procedimentos de andlise como a Anédlise de Conteddo e a Andlise Textual
Discursiva podem ajudar na obtencdo de categorias de andlise com maior rigor do
que feito sem o software. Além disso, a pesquisa de Mendes et al. (2021) mostrou que
a construcao de graficos de Similitude, conjuntamente com a CHD, pode favorecer o
processo de interpretagdo dos dados.




Diante disso, pautamos nosso olhar no que Reinert (1983, 1990) sustenta sobre o
uso do software IRaMuTeQ que é a respeito de como tratar de dados textuais. Assim,
neste capitulo, apresentamos sobre o uso da técnica de Classificacdo Hierarquica
Descendente (CHD) conjuntamente com a de Similitude para andlise de dados tex-
tuais, que podem apoiar pesquisas que visam utilizar procedimentos de anélise da
andlise qualitativa. Para isso, o capitulo trata de explicar sobre a estrutura e funcio-
namento da CHD e da Similitude. Depois, apresentamos um exemplo do seu uso com
base em corpus textual de respostas sobre formagao de professores, tendo em vista trés
momentos que julgamos importantes e que apoiam uma analise qualitativa. Por fim,
tecemos nossas consideragoes finais.

A CHD e a Similitude no software IRaMuTeQ: estrutura

e funcionamento

Segundo Camargo e Justo (2013), o IRaMuTeQ ¢é gratuito e estrutura-se na esta-
tistica do software R. A funcdo do IRaMuTeQ é a de possibilitar condi¢des para a rea-
lizagcdo de andlise de léxicos. O foco principal é baseado na apresentagdo de palavras,
obtidas no corpus textual, organizadas em classes, segundo fortes associacdes. Ha crité-
rios estatisticos que permitem essas associagdes, sendo que uma das técnicas, anterior-
mente mencionadas, é o uso da Classificagao Hierarquica Descendente (CHD).

Estruturalmente, o IRaMuTeQ atua no processo de um corpus textual, o qual cor-
responde a um conjunto de Textos e que sera utilizado como um tnico arquivo a ser
inserido no software. Assim, temos os seguintes aspectos: a) Texto - corresponde, por
exemplo, a resposta de uma pessoa a uma pergunta, de modo que se tem Texto 1,
Texto 2 etc.; b) Segmento de Texto - corresponde a uma frase nesse Texto.

No caso da CHD, esta técnica delimita os Segmentos de Texto e destes retorna
palavras (formas lexicais) que os representam, de modo que temos dois momentos: a)
O pesquisador insere os Textos (exemplo: respostas de participantes a perguntas) no
ambiente de entrada do software IRaMuTeQ); b) Assim, o papel do software é identificar
e separar dos Textos os Segmentos de Texto (frases e oracdes) e obter palavras (for-
mas lexicais) representativas desses Segmentos de Texto. Essas palavras seguem um
processo de lematizacdo, ou seja, pertencentes a uma mesma classe morfolégica, por
exemplo, considerar as palavras calcular, calculei, calculado etc. Dessa forma, o softwa-
re constréi um quadro onde as colunas sdo os Segmentos de Texto e as linhas sdo as
palavras (formas lexicais), de modo que o cruzamento revela se as palavras estdo em
determinados Segmentos de Texto.

Por meio do teste qui-quadrado (x?) e nivel de significancia de p < 0,05, o software
busca pela maior associacdo entre duas palavras, de modo que o resultado retornado
pela CHD é a apresentacao das classes de palavras, organizadas em gréaficos denomi-
nados de dendrograma. Dessa forma, a esséncia da CHD é apresentar classes de pala-




vras, cujas palavras estdo mais associadas e de forma hierarquizada, o que evidencia a
representatividade de cada classe em relacdo ao corpus textual (Delavigne, 2003).

O software também retorna os valores estatisticos utilizados para obter as classes
de palavras no uso da técnica CHD, os quais precisam atender aos seguintes critérios
de consisténcia: a) se para as palavras da classe de palavras, o valor do qui-quadrado
¢ maior que 3,94 (x*> > 3,94); b) se o p-valor possui o p > 0,05, é considerado nao sig-
nificante; se o p-valor varia de 0,001 a 0,01, é muito significante, e se o p < 0,001, é
extremamente significante (Reinert, 1990; Souza et al., 2018). Além disso, também é
retornado sobre o percentual de aproveitamento dos Segmentos de Texto que foram
construidos/obtidos, o qual deve ser de, no minimo, 75%, o que, segundo Delavigne
(2003), mostra a coeréncia das classes de palavras.

Por fim, para uso das classes de palavras (obtidas pela CHD e apresentadas em
um dendrograma (grafico)), é importante avaliar o significado de cada classe de pala-
vras. De acordo com Camargo e Justo (2013), apesar da importancia da analise de da-
dos textuais feitas no software IRaMuTeQ, os relatérios (no caso da CHD, as classes de
palavras e estatisticas) ndo correspondem a um método e, portanto, ndo sdo a analise
de dados em si de uma pesquisa.

No caso da Similitude, ela se apropria da teoria de grafos, de forma que permite
“representar graficamente a estrutura de um corpus, distinguindo também as partes
comuns e as especificidades de variaveis codificadas” (Marchand; Ratinaud, 2012, p.
687). Em especifico, ela gera uma arvore maxima de possibilidades buscando estudar
as proximidades e relacdes entre os elementos de um conjunto.

O resultado da Similitude é um grafico em formato de arvore, contendo ramifi-
cagOes entre as palavras (elementos) estudadas. Em especifico, o IRaMuTeQ permite
construir comunidades entre essas palavras mais préximas (que tém relacdes), pintan-
do-as de cores diferentes. Além disso, apresenta quantas ligacdes (L) ocorreram entre
uma palavra e outra, destacando em ligagdes mais grossas as que tém um valor maior
e mais fina as que tém o valor menor (Mendes; Proenca; Pereira, 2022).

Neste caso, o pesquisador pode utilizar a CHD para encontrar as palavras signifi-
cantes (elementos) e, posteriormente, a construgdo da drvore maxima com a Similitude,
para verificar as relacdes entre as principais palavras significantes. Assim, como o sof-
tware permite voltar aos Segmentos de Texto que deram origem as palavras significan-
tes, é possivel o pesquisador fazer sua inferéncia sobre o seu significado.

O processo de CHD com a Similitude em auxilio a analise qualitativa

Na escolha de desenvolver uma pesquisa de andlise qualitativa com auxilio do
software IRaMuTeQ e, em especifico, utilizando a técnica de Classificacdo Hierdrquica
Descendente com a Similitude, deve-se ter em mente que isso dependera da atuagao
intensa do pesquisador em um processo que propomos da seguinte forma: a) organiza-
¢ao previa e estruturacdo dos dados textuais; b) averiguacao dos parametros estatisti-
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cos; e c) entendimento das relacdes entre as palavras das respectivas classes para uma
andlise qualitativa dos dados. A Figura 1 apresenta um esquema sobre o processo de
uso do IRaMuTeQ no auxilio a anélise qualitativa.

Figura 1 Processo do uso do software IRaMuTeQ como auxilio a uma analise qualitativa

Fonte: Os autores.

A vista da Figura 1, apresentamos os principais procedimentos que devem ser
feitos, de modo que a leitura do texto, com os exemplos, torne mais claro o processo.
Diante disso, esses momentos de uso da CHD e da Similitude podem apoiar o uso
de abordagens como a Andlise de Contetddo, Anélise Textual Discursiva e Analise
do Discurso, visto que o que software faz é apenas sistematizar o processo e dar luz
aos dados.

Nesse sentido, é importante frisar que a CHD e a Similitude sdo apenas um meio
de revelar relacdes entre as informagdes dos dados, mas elas ndo sdo a andlise qualita-
tiva em si. A analise qualitativa é o processo que o pesquisador desenvolvera a partir
dessas informagdes. Para tanto, buscamos aqui explicar como pode ser essa atuacao do
pesquisador nesses trés momentos.

Organizagdo prévia e estruturacdo dos dados

Os dados que podem ser analisados por meio da CHD sao textos. Em especifico,
é importante que esses textos tenham uma relagdo entre si, por exemplo, que as per-
guntas sejam todas sobre um mesmo tema ou que os resumos sejam todos de um mes-
mo assunto. Além disso, o volume de dados também é significativo, no sentido que
quanto mais melhor (no geral, no minimo umas 10 paginas do editor de texto), pois o
IRaMuTeQ é bastante robusto e, ao utilizar o R, consegue realizar uma analise bastante




potente, além do que esses dados devem ter uma mesma relacdo (devem versar sobre
um mesmo tema).

Vale destacar que o pesquisador que pretende utilizar o IRaMuTeQ tem que
organizar sua pesquisa, de modo a pensar em como serdo coletados os dados, para
que, entdo, estes sejam adequados para o software. Apenas ter alguns dados e querer
utiliza-los com as técnicas do CHD e Similitude, para verificar o que acontece, pos-
sivelmente ndo serd um processo proficuo. O Quadro 1 apresenta os tipos de dados
que podem ser utilizados, como podem ser empregados, quais critérios o pesquisa-
dor deve seguir em relagdo a construcao do corpus e observagdes sobre o seu uso,
para auxiliar como exemplo.

Quadro 1 Tipos de Corpus de dados que podem ser formados para serem inseridos no IRaMuTeQ

Dados

Parte selecionada

Critério

Observacio

Questdes abertas de

Uma pergunta
apenas

Deve possuir um volume
significativo

um questionario

Mais de uma
pergunta

Devem ser relacionadas
a0 mesmo tema

Procure criar as questdes de forma que

os participantes realizem uma resposta

volumosa. Por ex: Justifique sua respos-
ta, explique sobre isso etc.

Entrevista indi-

Uma parte apenas

Deve possuir um volume
significativo

viduais (todos os
tipos)

Toda a entrevista

Devem ser relacionadas
ao mesmo tema

Elabore a entrevista de forma a favorecer
que o participante descreva o maximo
possivel sobre o assunto.

Entrevistas em gru-
pos (ex: grupo focal)

[Uma parte ou tudo

Procurar separar cada
fala a cada pessoa

Organize os entrevistados de maneira
que cada um fale por vez, sem sobrepo-
sicao.

Trabalhos cientificos

Resumos

Procurar padronizar

Padronize o que é objetivo, metodologia,

resultado, com as mesmas palavras, pois

essas podem ser desconsideradas poste-
riormente.

Conclusoes

Procurar padronizar

Trabalho inteiro

Evitar usar

Diéario de campo

Uma parte das
anotacoes

Deve possuir um volume
significativo

[Todas as anotacgdes|

Procurar padronizar

Lembre-se de marcar sobre o quem e
quando esta escrevendo, pois favorece o
processo de analise posteriormente

Atividades de texto
feitas em folha de
papel (ex: analise,
resposta a ativida-

de, resolucao de
problemas explica-

Uma parte da
atividade

Deve possuir um volume)
significativo

Toda a atividade

Procurar padronizar

Procure solicitar que os participantes
expliquem o que estdo fazendo, como
um passo a passo, a todo momento. Isso
favorecerd a analise posteriormente.

da etc.)




Procurar rar
Conversas de chat ocurar separar cada

m r fal ; . L.
(ex: whatsapp, chat Uma parte da D alaa ca(.ia pessoial, Procure reescrever evitando vicios de
nver ir um me| 1.
google meet, co- conversa eve p(.)ssgf. ut' volume linguagem, como no lugar de “pq” usar
2. ionificati
mentdrios facebook sighiticativo porque; “blz”, beleza, entre outros.

etc. .
) Toda a conversa Procurar padromzar

Fonte: Os autores.

Ainda na questao das respostas, utilizaremos como exemplo para auxiliar nesta
discussao, dados advindos de um questionadrio que foi aplicado a 11 estudantes de
pos-graduagdo em nivel de doutorado, com 8 questdes referentes a formagao de pro-
fessores (tema central), em que tinhamos o interesse de utilizar o IRaMuTeQ.

As questdes foram as seguintes: 1) Como futuro professor-pesquisador de
Instituicdo Superior de Ensino, vocé acha importante ter conhecimento sobre forma-
cdo de professores? Explique; 2) Vocé acha que ter conhecimento sobre formacao de
professores te ajuda (ajudard) em sua pesquisa de mestrado/doutorado? Explique?; 3)
Se vocé fosse dividir/separar o tema Formacado de Professores para explicar a alguém,
o que indicaria? Explique em que consiste cada item que indicou; 4) Para vocé, o que
é a formacdo inicial de professores?; 5) Para vocé, o que é a formacao continuada de
professores?; 6) Para vocé, qual o maior desafio na formacao inicial de professores de
Matematica?; 7) Para vocé, qual o maior desafio na formagao continuada de profes-
sores de Matemaética?; 8) O que vocé mais gostaria de aprender sobre a formagao de
professores de Matematica?

No texto a seguir, é possivel verificar uma resposta de um académico sobre a
questao “Como futuro professor-pesquisador de Instituicao Superior de Ensino, vocé
acha importante ter conhecimento sobre formacao de professores?”.

Compreendo a pés-graduacgio, e formagdes continuadas como necessarias para o
constante despertar de novas reflexdes e praticas em relacao a formagao de profes-
sores de Ciéncias e Matematica, especialmente por parte daqueles que estio em vias
de tornar-se ou ja se tornaram, formadores de professores. Penso que esse processo
de (re)construcao de saberes, nos possibilita o reconhecimento da docéncia como
profissdo, e como tal, necessita de formac¢ao de qualidade, pautada em pesquisas e
aprofundamentos tedrico-praticos que embasam a complexa e desafiadora fungao de
ensinar, objeto de estudo do professor que se transforma em aprendizagem para a
vida dos estudantes (Académico 1).

Porém, para essa resposta ser inserida no software, ela ndo pode ficar desta forma,
pois acarretaria erros (requerimentos do préprio software) e em um processo pouco
consistente no sentido que o IRaMuTeQ nado compreenderia bem algumas frases. Para
isso, o pesquisador deve tomar os devidos cuidados: a) retirar os sinais proibidos do
texto (aspas, apostrofo, cifrdo, asterisco, porcentagem, pardgrafos, etc.) e formatagdo
(italico, negrito, grifo, sublinhado, recuos, etc.); b) Padronizar siglas e nomes caracte-
risticos do campo de pesquisa, por exemplo: Educacdo Bésica escrever educagao_ba-
sica, substituindo o espaco por underline; e, o principal, c) Reescrever frases para que




sumario

mantenham o mesmo sentido, mas que nado fiquem de forma subentendidas. A seguir,
evidencia-se como ficou a mesma resposta apds a organizacao do corpus.

kokskk *qla'l

Compreendo a poés_graduacio e a formacao_continuada como necessirias para o
constante despertar de novas reflexdes dos professores. As reflexdes e prati-
cas em relagdo a formagio_de_professores de ciéncias e formacao de professo-
res_de_matematica, especialmente por parte dos professores_formadores_de_pro-
fessores. Penso que esse processo de re_construcdo de saberes, nos possibilita o re-
conhecimento da docéncia como profissao. O processo de re_construcao necessita
de formacao de qualidade, pautada em pesquisas e aprofundamento teérico_pratico
que embasam a complexa e desafiadora funcio de ensinar. O ensino é o objeto de
estudo do professor que se transforma em aprendizagem para a vida dos estudantes
(Académico 1, grifo nosso).

Na parte em negrito, é possivel comparar com o texto normal em relacdo a como
a frase teve que ser alterada em sua escrita, mas sem perder o mesmo sentido. Isso é
essencial para que o software consiga realizar um processo mais direcionado. Além dis-
so, perceba como varias palavras foram unidas por underline. Isso corrobora na identi-
ficacdo que aquilo é algo tnico e deve ser interpretado como uma tnica palavra. Essa
juncdo dependera do olhar do pesquisador e de seu campo de estudo.

Averiguacdo dos pardmetros estatisticos

No IRaMuTeQ, ao inserir o corpus e solicitar a andlise de Reinert - a Classificagao
Hierdrquica Descendente -, é gerado alguns resultados iniciais sobre a base de dados e
um dendrograma. A respeito desses dados iniciais, é importante que o ntimero de seg-
mentos classificados esteja acima de 75% (120 segments classified on 125) como mostra a

Figura 2.

Figura 2 Relatorio inicial da CHD sobre o corpus de dados

Fonte: Os autores, por meio do IRaMuTeQ.




Perceba que dos 128 segmentos, 120 foram utilizados, totalizando 93,75%. Isso re-
vela que de todo o seu material textual, organizado do tema formacao de professores,
uma parte significativa estd sendo utilizado para a aplicacdo das técnicas. Um valor
abaixo de 75%, possivelmente, reflete que seu corpus tem poucos dados (nesse caso
sugere-se a realizacdo de um procedimento manual) ou o material ndo possui muita
correlagdo sobre o mesmo tema (sugere-se nao utilizar esse processo) ou as frases nao
foram organizadas adequadamente (sugere-se corrigir o corpus).

Por meio desse processo, é gerado o dendrograma, um diagrama em forma de
arvore que exibe um conjunto de dados por meio de uma relagao de similaridade entre
as palavras das respectivas classes de palavras. Dentre as opgdes que sao disponibi-
lizados pelo software, a Figura 3 apresenta uma em que ja é possivel obter algumas
informacoes.

Figura 3 Dendrograma construido a partir do processo de CHD

Fonte: Os autores, por meio do IRaMuTeQ.

Na Figura 3, o pesquisador pode observar algumas caracteristicas, tais como:

a) O nivel hierdrquico das classes (dissimilaridade): o eixo vertical do dendrograma
representa a medida de dissimilaridade ou distancia entre as classes. Quanto mais bai-
x0 uma classe estiver no eixo vertical, mais semelhante ela é a outras classes que tam-
bém estdo baixos. Nesse caso, as classes 1 e 2 tém maior semelhanca entre si do que
com a classe 3. Ja as linhas horizontais no dendrograma representam os agrupamentos
(ou classes) formados durante o processo de classificagao hierdrquica. Cada linha hori-
zontal representa a unido de duas classes em um novo agrupamento. Assim, as classes
1 e 2 pertencem a um mesmo agrupamento. Nesse sentido, se houver o uso deste den-
drograma como auxilio a algum procedimento de analise dados na anélise qualitativa,




em especifico, de que vise a obter e/ou construir categorias de analise, o pesquisador
deve proceder discutindo as relacdes entre essas classes. Dessa forma, veja que as clas-
ses poderiam ser as categorias, a depender da visdo do pesquisador para determinar
suas designagdes dentro do tema formagado de professores.

b) As palavras significativas emergentes de cada classe: em especifico, quanto maior a
palavra em cada classe, como no caso da palavra “graduacdo” na classe 3, maior serd
o valor do teste qui-quadrado. Esse resultado indica a relevancia dessa palavra para a
distingdo da classe em questdo em relacdo as outras classes presentes no conjunto de
dados analisados. Logo, no uso dessa informagdo em um procedimento de anélise de
dados de anédlise qualitativa, essas palavras significativas devem ser entendidas mais
a fundo, por exemplo, sobre o que significam, em qual parte do corpus estdo presentes
e com quem estdo ligadas, o que serd explorado mais adiante. Diante disso, essas pa-
lavras significativas podem ser utilizadas pelo pesquisador como subcategorias, caso
assim seja seu interesse, uma vez que os Textos (originais) que representam essas pala-
vras seriam a origem para tal.

Outro parametro estatistico que deve ser observado é o valor do teste do qui-
-quadrado para cada palavra significativa, dentro das classes. O IRaMuTeQ apresenta
essas informacdes na aba Perfis, conforme mostra a Figura 4.

Figura 4 Verificacdo do resultado do teste do qui-quadrado nas palavras de cada classe

Fonte: Os autores, por meio do IRaMuTeQ.

Na Figura 4, é possivel observar que todas as palavras a partir da linha azul sdo
elegiveis para serem analisadas dentro dessa classe, visto que possuem x* > 3,94 e o
p-valor < 0,05. As palavras abaixo da linha azul podem ser desconsideradas na anélise.

Entendimento das relacoes entre as palavras das respectivas classes para uma andlise
qualitativa dos dados

Este momento é o mais importante, que é quando realmente comecamos a busca
pelo entendimento dos significados e das relacdes das palavras geradas em cada classe,
o que da base para que o pesquisador possa iniciar o processo de andlise qualitativa,
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neste caso, para o tema formacao de professores. Para compreendermos as relagdes en-
tre essas palavras, utilizamos entdo a técnica de Similitude, a qual cria uma arvore de
palavras agrupadas em comunidades. Assim, isso possibilita um olhar mais agucado
sobre a relagdo entre as palavras das classes de palavras. Utilizaremos como exemplo
a andlise da classe 3, obtida a partir de nossos dados sobre a formacao de professores.

Na Figura 4, na aba Perfis, ao selecionar a classe 3, é possivel clicar com o botdo
direito sobre a palavra significante “graduacao” e selecionar a opcdo Graph of Cluster
que ir4 gerar o grafico de Similitude. Nesse processo, é importante selecionar, além
das opgdes ja marcadas por padrao, o escore nas bordas, as comunidades e halo. Elas
irdo criar os grupos de palavras. Entao basta clicar Ok. O gréafico formado é apresenta-
do na Figura 5.

Figura 5 Construcdo do gréfico de similitude para verificacdo de relacdes entre
as palavras da classe

Fonte: Os autores, por meio do IRaMuTeQ.

De acordo com a Figura 5, agora é possivel identificar as relagdes entre as pala-
vras significantes da classe ou, em outras palavras, dessas comunidades (agrupamen-
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tos de palavras separados por cor). Além disso, na aba Perfis no IRaMuTeQ (Figura 4),
ao clicar com o botdo direito sobre uma palavra, por exemplo, a palavra “graduacao”,
depois no botao esquerdo em concordancia e, em seguida, em segmentos dessa classe,
aparecem os Segmentos de Texto selecionados pelo software que dizem respeito a essa
palavra, como mostra a Figura 6.

Figura 6 Segmentos de Texto referentes a palavra “graduagdo” na classe 3

Fonte: Os autores, por meio do IRaMuTeQ.

Nesse momento, o pesquisador deve proceder com a leitura interpretativa des-
ses segmentos para buscar entender o que se refere a palavra ao contexto da pesquisa
sobre formacao de professores. Assim, vamos exemplificar como pode proceder com
base nessas informacgdes obtidas pelo software para ajudar na andlise qualitativa. Cabe
ressaltar que estes segmentos s6 sdo possiveis de serem obtidos apés a realizacdo da
CHD, pois por meio das palavras obtidas no processo é que se evidenciam tais seg-
mentos.

Das palavras que compreendem a comunidade em vermelho, a formacao inicial
(x* = 30.94) se relaciona (L = 10") com a graduacdo (x*> = 47.33) e esta se relaciona com
licenciatura (x* =15.02, L = 5) e com relacionar (x* =14.15, L = 4). A respeito disso, as
respostas dos participantes da pesquisa destacam que:

Q4A5 — A formagao inicial do professor se da na graduagao no curso de licenciatura.

1. L significa Ligacdo igual a 10, conforme mostra a Figura 3 no grafico de similitude.




Q4A8 — A formacio inicial de professores estd relacionada® ao curso de graduagio
que forma o licenciando o permitindo atuar como professor.

Q4A10 — Conforme resposta em pergunta anterior a formacgao inicial se refere a
primeira formacio e é proporcionada pelos cursos de graduagdo de licenciatura
(grifo nosso).

Perceba que as palavras obtidas pela CHD agora ganham significado em suas
relagdes pela Similitude. Assim, evidencia-se que a palavra “graduagao” se relaciona
com a palavra “formacao inicial” como local onde se é desenvolvida, em especifico,
o curso de licenciatura. Sob a base tedrica do estudo do pesquisador, pode-se, por
exemplo, inferir que essa relacdo é destacada pela propria Lei de Diretrizes e Bases da
Educacado Basica n® 9.394 de 1996 disposto em seu artigo 62° (Brasil, 1996). No entanto,
a interpretacdo do pesquisador pode ser no sentido de que estas respostas revelam que
os participantes da pesquisa ndo apresentaram compreensdes aprofundadas sobre o
que é a formacdo inicial, mas sim, somente onde ela é desenvolvida.

E possivel observar nessa interpretaciao acima um desenvolvimento por meio de
trés fases, quando na primeira fase é apresentado o significado das respostas dos estu-
dantes. Na segunda fase, é feita uma inferéncia com base na literatura (outros estudos
cientificos) e, na terceira, é feita uma discussao sobre esses resultados (parecer do pes-
quisador sobre a relacdo). Assim, compreendemos que essa é uma possibilidade de o
pesquisador proceder com uma andlise qualitativa.

Ainda na comunidade em vermelho, nota-se que a palavra licenciatura tem liga-
¢do com psicologia (x> = 6.93, L = 2) e esta com especifico (x? = 4.05, L= 3). A respeito
disso, Q3A4 destaca que: “a formacao inicial é aquela recebida no momento da gradua-
¢ao quando o aluno tem a pretensao de seguir a licenciatura. Desta forma, sdo aborda-
das disciplinas além dos conhecimentos especificos da drea de psicologia, filosofia e
didatica” (grifo nosso). As respostas dos estudantes mostram que a psicologia também
é estudada no curso, além do conhecimento especifico obtido referente a Matematica.
Sob o olhar do pesquisador, nesse Segmento de Texto, pode-se utilizar um olhar te6-
rico que explica que as diretrizes estipuladas pelo Conselho Nacional de Educacao
- CNE definem a estrutura curricular béasica para os cursos de licenciatura, sendo a
disciplina de psicologia da educacdo abordada como obrigatéria em muitas institui-
¢oes de ensino (Gomes, 2010). Enquanto discussao, o pesquisador poderia apontar que
estas disciplinas, como a psicologia da educacdo, filosofia da educacdo, entre outras,
sdo importantes para formar um licenciando multifacetado.

Diante disso, ainda na comunidade vermelha, temos a ligagao entre graduacao e
estudar (x> = 10.43, L = 3) e entre estudar e contetdo (x* = 18.86, L = 2). Nessas duas
relagdes, o pesquisador também fara a sua interpretagdo, buscando um possivel agru-
pamento que lhe gere uma categorizacao. E interessante notar que o importante para
compor a andlise qualitativa dos dados é a leitura e interpretacdo que o pesquisador
faz dos Segmentos de Textos e das relagdes entre as palavras significantes. Para tal, ele

2. Note que mesmo a palavra aparecendo como relacionar, por causa da lematizacido ela é considerada de varias

formas no texto, como relacionei, relacionamos, relacionada etc.
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se utiliza também da sua base tedrica. Caso deseje, também podera obter uma quanti-
ficacdo a partir da contagem dos Segmentos de Texto.

Contudo, ao analisarmos a comunidade em vermelho, é possivel obter um enten-
dimento a respeito da formacgéao inicial, a qual, na visao dos participantes da pesquisa,
é desenvolvida na graduagdo em que se estuda contetidos além dos especificos, como
no caso a psicologia da educagado. Nesse sentido, o pesquisador poderia adotar como
referéncia as palavras “formacao inicial” e “graduacdo”, com base em seus respectivos
Segmentos de Texto, para compor uma categoria. Poderia adotar as palavras “estudar”
e “contettdo” para compor outra categoria. Esta mesma forma de buscar entender as
palavras deve ocorrer para as outras comunidades: a verde claro, verde piscina e roxo.

No intuito de continuar mostrando as possibilidades de entendimento das rela-
¢Oes entre as palavras das classes de palavras, visando a realizagdo de uma analise
qualitativa, algo que pode ocorrer nesse processo é a criacdo de multiplas palavras
significantes, como no caso da prépria classe 3, em que obtivemos 23 palavras. Neste
caso, a depender dos objetivos da pesquisa e do olhar do pesquisador sobre o que é
pertinente, é possivel também fazer uma limitacdo na construgdo das relagdes pelo
grafico de Similitude, conforme mostra a Figura 7.

Figura 7 Selecdo das palavras significantes na construcdo do gréafico de similitude

Fonte: Os autores, por meio do IRaMuTeQ.

Note na Figura 7, no canto esquerdo, que foram selecionadas as palavras signi-
ficantes tendo como base uma linha de corte das que possuiam no minimo 4 ligacdes.
Esta é uma forma de particularizar a anélise. A outra opgdo seria a escolha individual
de cada palavra. Para esse caso, é pertinente que isso seja relatado, bem como os mo-




tivos da escolha. Cabe ressaltar que é sempre importante a leitura dos Segmentos de
Texto gerados, conforme a Figura 6 mostra sobre cada palavra significante, a fim de
verificar o que é realmente pertinente.

Consideracoes Finais

A analise de dados textuais é importante para pesquisas e, sobretudo, para aque-
las que adotam estudos de natureza qualitativa. Nesse sentido, muitas pesquisas tém
obtido um volume significativo de dados, o que implica na necessidade de auxilio de
softwares que sirvam de auxilio ao pesquisador, com intuito de obter um maior rigor,
organizagao e agilidade.

O IRaMuTeQ é uma possibilidade consideravel que pode propiciar um au-
xilio a essas pesquisas quando busca seguir o desenvolvimento dos processos de
Classificacdo Hierdrquica Descendente e Similitude. Porém, ndo sdo todos os pesqui-
sadores que sabem como utiliza-lo, ainda mais no processo de analise qualitativa. A
vista disso, buscamos neste capitulo apresentar sobre o uso da técnica de Classificagdo
Hierarquica Descendente (CHD) conjuntamente com a de Similitude para auxiliar nos
procedimentos de analise de dados qualitativos.

E importante destacar que o objetivo aqui ndo esteve em apresentar como o sof-
tware funciona, pois ha varios manuais disponiveis. Nem em explicar exatamente como
as andlises ocorrem, pois para isto indicamos o trabalho de Mendes, Proenca e Pereira
(2022). Tampouco quisemos classificar a natureza de estudos que utilizam das duas
técnicas do software para os trés movimentos que elencamos na analise de dados tex-
tuais como sendo quantitativo e/ou qualitativo, ou mesmo outra designagao, pois isso
caberd por decisdo de cada pesquisador. O foco esteve em entender os significados das
relacdes entre as palavras, geradas pelo IRaMuTeQ na CHD e na Similitude, bem como
evidenciar um processo que ajude os pesquisadores a organizar seus dados textuais e
que a partir disso possam dar base para seguir com outros procedimentos de analise.

Assim, consideramos que o material apresentado pode favorecer académicos de
graduacdo e poés-graduacao, professores da Educacdo Bésica e do Ensino Superior, en-
tre outros interessados que tenham o intuito de desenvolver a analise de seus dados
textuais com o auxilio do IRaMuTeQ, neste caso, com uso da CHD e da Similitude.
Estas duas técnicas, que explicamos neste capitulo, podem assessorar o pesquisador
e serem relacionadas a outros procedimentos de andlise de dados como Anaélise de
Contetido, Anélise Textual Discursiva ou Analise do Discurso. Reforcamos que o sof-
tware ndo substitui o olhar do pesquisador sobre os dados, mas que auxiliam na toma-
da de decisdes e clarifica o processo de analise.
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Capitulo 19

O Mapa Mental como instrumento de
analise para pesquisa em Ensino

Michel Corci Batista

Ederson Carlos Gomes

O ensino de Fisica, nos dias atuais, ainda apresenta muitos resquicios de décadas
de ensino tradicional e memoristico, que predominou até a década de 1970, pela “re-
peticdo mecanica de conhecimentos, em que o professor era tido como o detentor das
verdades cientificas, e o aluno era concebido como mero receptor do conhecimento fisi-
co estabelecido” (Carvalho Junior, 2002, p. 57).

Infelizmente, o ensino de Fisica nas escolas ainda estd pautado em resolucdo de
equagoes, buscando aplicacdo de conceitos e leis, muito longe do cotidiano dos estu-
dantes e esvaziado de significados (Gomes; Batista; Fusinato, 2019). Moreira (2010)
atribui o nome de aprendizagem mecénica para esse modelo de ensino, praticamente
sem significado, servindo apenas para responder testes, sendo esquecida e apagada
logo ap6s.

Visando superar esse modelo de ensino, que ja ndo atende as necessidades edu-
cacionais, teorias criticas e as tendéncias progressistas em educagao foram sendo para-
lelamente desenvolvidas, em que se iniciaram as reflexdes entre Ciéncia e sociedade,

sobre o processo de construgao do conhecimento cientifico e os reflexos desses no ensi-
no de Ciéncias (Witkovski, 2013).

Moreira, Caballero e Rodriguez (1997) afirmam que os conceitos da teoria da
Aprendizagem Significativa de Ausubel sdo compativeis com essas tendéncias, como,
por exemplo, com a teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget e a s6cio-intera-
cionista de Vygotsky. Segundo esses autores, as palavras de ordem nesse contexto se-
riam aprendizagem significativa, mudanca conceitual e construtivismo em termos de
ensino e aprendizagem, porque, “um bom ensino deve ser construtivista, promover
a mudanca conceitual e facilitar a Aprendizagem Significativa” (Moreira; Caballero;
Rodriguez, 1997, p. 19).

Neste sentido, podemos falar em aprendizagem significativa em distintos referen-
ciais tedricos construtivistas, sendo imaginada a construcdo cognitiva dos subsungores
de Ausubel, dos esquemas de assimilagdo de Piaget, da internalizacdo de instrumentos
e signos de Vygotsky, dos constructos pessoais de Kelly, ou dos modelos mentais de
Johnson-Laird (Moreira; Caballero; Rodriguez, 1997).

Aprendizagem Significativa é aquela em que as ideias simbolicamente intera-
gem de maneira substantiva e nao-arbitraria com aquilo que o aprendiz ja sabe.
Substantiva ndo quer dizer literal, ndo ao pé da letra, e ndo-arbitraria significa que




a intera¢do nao ¢ com qualquer ideia prévia, mas sim com algum conhecimento es-
pecificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva do sujeito que aprende”
(Moreira, 2010, p. 2).

Assim, a aprendizagem ¢é vista como um processo de expansdo e reorganizagao
das estruturas cognitivas diante dos elementos, concretizando-se apenas quando a as-
similacdo é estabelecida de forma ndo arbitraria, ou seja, quando existe uma relacdo
légica e explicita entre a nova ideia e alguma outra ja existente na estrutura cognitiva
do individuo (Ferreira et al., 2023).

Moreira e Masini (2001) apontam que a vantagem da aprendizagem significativa
sobre a mecéanica é a compreensao, o significado, a capacidade de transferéncia a si-
tuagdes novas e na possibilidade de reaprendizagem em menos tempo do que a apren-
dizagem original. Dessa forma devemos buscar estratégias que visem mais o aprendi-
zado dos conceitos fisicos em detrimento a sua matematizacdo, que foi e ainda é um
problema para essa drea do conhecimento.

Ao ensinar a fisica por meio da concepgdo conceitual, queremos proporcionar ao
nosso educando um despertar de seu interesse, por trabalhar em uma zona préxima
da sua realidade. Assim, busca-se compreender seus conhecimentos prévios sobre o
assunto abordado e proporcionar uma aprendizagem significativa.

Conforme Carvalho Janior (2002, p. 58), “o trabalho de construcdo de conceitos
valoriza os conhecimentos prévios dos alunos e parte deles para a construcao de sabe-
res mais sistematizados”.

Em termos de aprendizagem escolar, esta nova concepgao sobre a produgao do co-
nhecimento em ciéncias apontou para a importancia de considerar, no processo de
apropriacao do conhecimento, as ideias prévias ou concepgoes alternativas dos estu-
dantes (Rosa; Rosa, 2012, p. 15).

Essas concepgdes prévias podem ser entendidas como os conhecimentos, que o
estudante ja possui, e que, segundo Moreira, Caballero e Rodriguez (1997), sdo os cha-
mados de subsuncores por Ausubel, servindo de matriz ideal e organizacional para a
incorporagao, compreensao e fixacdo de novos conhecimentos. Portanto, sdo os conhe-
cimentos prévios especificamente relevantes para a aprendizagem de outros. Ferreira
et al. (2023) enfatizam que:

[...] ndo é qualquer conhecimento prévio que ira influenciar o processo, mas os co-
nhecimentos prévios relevantes, presentes na estrutura cognitiva do sujeito, chama-
dos por Ausubel de “subsuncores”. O levantamento desses subsuncores, conceitos
prévios relevantes, sobre um dado assunto, presentes na estrutura cognitiva dos es-
tudantes, aos quais supostamente se deseja ensinar algo, ¢ uma etapa essencial do
processo de ensino e aprendizagem (Ferreira ez al., 2023, p. 3).

No entanto, quando o estudante ndo possui os chamados subsuncores ou quando
sdo insuficientes ou deficitarios, faz-se necessdrio o uso de “organizadores prévios”,
que podem entao servir, como ativadores de tais subsungores. De acordo com Moreira




e Masini (2001), o uso de organizadores prévios é uma estratégia proposta por Ausubel
para, deliberadamente, manipular a estrutura cognitiva a fim de facilitar a aprendiza-
gem significativa. Mas para que haja efetivagao em termos de aprendizagem, o profes-
sor devera estar preparado para transgredir, questionar e contrapor varios mitos a res-
peito do ensino de Fisica (Carvalho Junior, 2002), e proporcionar modos diferenciados
de ensino de ciéncias, porque ele “envolve linguagens importantes que contribuem
para a formagao do cidadao e ndo somente para a compreensdo de processos. Saber o
que estamos fazendo amplia nossa capacidade de ser cidaddao” (Menezes, 2003, p. 20).

Essa compreensao e visdo do todo, pode ser potencializada por meio de duas con-
dicdes para que a aprendizagem significativa acontecga; a primeira diz que o material
de aprendizagem deve ser potencialmente significativo e a segunda é que o aprendiz
deve apresentar uma predisposicdao para aprender (Moreira, 2010).

Quanto ao material Moreira e Masini (2001), afirmam que “O problema, pois da
aprendizagem em sala de aula estd na utilizacdo de recursos que facilitem a captacdo
da estrutura conceitual do conteddo e sua integracdo a estrutura cognitiva do aluno,
tornando o material significativo” (p. 47).

Uma vez que o material e a estratégia de ensino despertem o interesse do
aprendiz, o docente terd construido um ambiente favoravel ao processo de ensino
e aprendizagem da Fisica. E preciso inserir os aprendizes a variadas situacdes, para
que suas concepgdes espontaneas aflorem, favorecendo o entender das leis gerais
da natureza e esclarecer, com base nelas, processos concretos a partir dessa ciéncia
(Silva Junior, 2010).

Portanto, utilizar metodologias diferenciadas do modelo convencional de ensino,
que gerem mudancas em sala de aula, é nosso desafio, pois, as mudangas sociais, poli-

ticas, econdmicas estdo acontecendo e o aluno ja ndo é mais o mesmo de décadas atras
(Witkovski, 2013).

Diante desse contexto, acreditamos que os mapas mentais sao ferramentas didéa-
ticas ou avaliativa tteis para favorecer a aprendizagem significativa. Os mapas po-
dem auxiliar na organizacdo das ideias e hierarquizacdo de conceitos, auxiliando na
retencdo da aprendizagem por um tempo mais prolongado, podendo promover uma
maior percepcdo e capacidade de abordar um problema sobre véarias possibilidades.
Portanto, sendo uma revolugao significativa para a aprendizagem em ciéncias, espe-
cialmente na area de Fisica.

Os Mapas Mentais

Os mapas mentais foram criados na década de 1970 pelo inglés Tony Buzan com
o objetivo de aprimorar o processo de aprendizagem e o de memorizacdo por meio do
encadeamento de informacgdes de forma nao linear, pode ser entendido como um mé-
todo de registro organizado de ideias, a fim de que o cérebro armazene as informagoes

nos neurdnios (Buzan, 2009).




Os mapas mentais surgiram em meados do século XX, em um momento em que
o modelo educacional tradicional comecou a ser demasiadamente questionado por
pesquisadores. Nesse cendrio, os movimentos progressistas na educacao se destaca-
ram com estudos voltados para o entendimento do funcionamento da mente humana
e como ela aprende. Podemos destacar estudos que envolviam o desenvolvimento do
construtivismo com sendo um dos exemplos.

A origem e o desenvolvimento dos mapas mentais estao vinculados ao movimen-
to da ciéncia cognitiva ou da “revolucdo cognitiva” que surgiu na década de 1950.
Corresponde a orientagdo que configura a sociedade, caracterizada pela informagao
(Sociedade da Informacio), pelo conhecimento (Sociedade do Conhecimento) e pela
Aprendizagem (Sociedade da Aprendizagem) (Ontoria; Luque; Gomez, 2008, p. 45).

Segundo Ontoria, Luque e Gémez (2008), Buzan mostrou grande insatisfagao com
modelo tradicional de ensino quando ainda académico, porque estava de posse de
muitas informagdes e pouco tempo para trabalha-las. Isso despertou seu interesse pelo
funcionamento do cérebro e como usar com maior efetividade. Isso despertou nele
uma necessidade de estudar de forma diferente, uma forma que fosse mais criativa,
estimulante e motivadora e que o levasse a uma aprendizagem efetiva.

Nessa busca, percebeu que ao combinar formas geométricas, cores, tragados, de-
senhos, e diferentes tamanhos de leras, o cérebro passava a funcionar com maior efi-
cacia na organizagdo de ideias e consequentemente na aprendizagem. Realizando auto
experimentos e com outras pessoas, desenvolveu uma nova estratégia de aprender,
levando a publicar uma série de livros, dentre eles, um com o titulo de Use You Head,
em que ele apresentou oficialmente essa técnica. Por isso ele ficou conhecido como o
pai dos mapas mentais (Ontoria; Luque; Gémez, 2008).

Assim, os mapas mentais sao definidos como “associacdes livres de palavras,
imagens, cores, nimeros, enfim, tudo o que vier a mente do sujeito a partir de um es-
timulo inicial” (Moreira; Masini, 2001, p. 70). Segundo esses autores, um mapa mental
tem um potencial ilimitado, porque a mente humana é capaz de fazer quaisquer tipos
de associacOes entre coisas, e isso reflete na elaboracao desse instrumento.

Essas associacOes sdo possiveis, porque os “mapas mentais sdo uma maneira de
representar as ideias que se relacionam melhor a simbolos do que as palavras com-
plicadas: a mente forma associa¢des imediatamente e mediante o mapa as representa
rapidamente” (Ontoria; Luque; Gémez, 2008, p. 43). Portanto, o mapa mental possibi-
lita criar infinitas combinacdes, assim como em nosso cérebro, ou seja, ele permite um
grau de liberdade ao seu construtor para demonstrar essas conexdes.

Nessas condi¢des um mapa mental representa “com o maximo de detalhes possi-
vel, a relacdo conceitual existente entre informacdes que normalmente estao fragmen-
tadas, difusas e pulverizadas,” contribuindo assim com a criatividade e a imaginacao,

reforcando a capacidade de memorizagdo, organizacdo, andlise e sintese (Camargo;
Daros, 2018, p. 81).




Neste sentido, como uma ferramenta para o ensino de determinado contetido, os
mapas mentais contribuem pelo fato de abranger o maximo dos assuntos pertinentes
ao tema principal, podendo assim auxiliar no processo de aprendizagem.

Para a construcdo de um mapa mental, a ideia principal que se quer investigar,
que também pode ser chamada de termo indutor, deve ser apresentada no centro de
uma pagina em branco, e a partir deste termo novos conceitos/ideias devem ser acres-
centados, por meio de setas, que sdo chamadas de ramificagdes primadrias. Partindo
desses conceitos novas ideias podem ser apresentadas por meio de novas ramificagdes,
chamadas aqui de secundarias e assim por diante, permitindo a expansdo do mapa
mental até o ponto que o sujeito que o faz decidir.

A estrutura de um mapa mental pode ser analogamente comparada com a estru-
tura de uma arvore comum, na qual geralmente se parte de um tronco maior e rigido,
para diversos galhos, que se multiplicam por ramos e folhas respectivamente (Ontoria;
Luque; Gémez, 2008). Assim, espera-se que as ramificagdes que levam a conceitos im-
portantes ou mais abrangentes, sejam produzidas maiores que as ramificagdes que le-
vam a conceitos menos importantes ou menos abrangentes, da mesma forma pode se
pensar o tamanho e o tipo das letras utilizadas nesses conceitos ditos mais importan-
tes. O sujeito que produz o mapa pode ainda se utilizar de cores e formas para ir dife-
renciando o grau de importancia dos conceitos apresentados.

Na Figura 1, apresentamos um modelo genérico do que pode ser um mapa
mental.

Figura 1 Modelo genérico de mapa mental

Fonte: Pontes' (2020).

Silva (2018), afirma que para iniciar a elaboragao de um mapa mental, podemos
partir da possibilidade de lancar um problema como ponto de partida, que se almeja
solucionar. Entao esse tema maior é colocado no centro de uma folha de papel e vai

1. PONTES, E. Mapa mental: o que é ¢ como fazer. Everton Pontes. Disponivel em: https://eliveltonpontes.

com.br/mapa-mental/. Acesso em 29 de nov. de 2023.
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sendo esmiucado em ideias subordinadas para as ramificagdes, obedecendo uma hie-
rarquizacao conceitual.

O mapa mental também pode ser visto como uma ferramenta para a ilustracdao de
ideias e conceitos, dando-lhes forma e contexto, para torna-las palpaveis e mensura-
veis. A partir de entdo, planeja-se acOes e estratégias na busca de alcancar os objetivos
especificos, que podem estar além da memorizagdo de contetdo, pois possibilita regis-
trar de forma inteligente resumos sintéticos de matérias, que posteriormente podem
ser revisados rapidamente (Camargo; Daros, 2018).

Assim, “os mapas mentais estariam incluidos nas estratégias cognitivas, pois ser-
vem para aprender, compreender, identificar e recordar a informacgao orientada para
uma classe de aprendizagem proposta” (Ontoria; Luque; Gémez, 2008, p. 48). Eles po-
dem se somar ao conjunto de instrumentos avaliativos que podem tornar o uso das
metodologias ainda mais dinamico.

Um mapa mental pode ainda ser utilizado como instrumento de constituicao de
dados em um processo pesquisa, em que o pesquisador pode identificar como a es-
trutura cognitiva dos sujeitos participantes da pesquisa se organiza para determinado
tema de interesse. Nesse sentido, a organizacdo do mapa ocorre de forma parecida
com o que nossas mentes fazem ao pensar, visto que nossos pensamentos nao sdo rea-
lizados de forma linear (Silva, 2018).

Por meio do uso dos mapas mentais desenvolve-se a capacidade de sintetizar, or-
denar, organizar e associar as ideias. Assim, ao utilizar o mapa mental deve-se estimu-
lar o sujeito que o constréi a organizar seus pensamentos, utilizando varios caminhos
que podem reter o conhecimento por um tempo mais prolongado, podendo o pesqui-
sador inferir sobre indicios de aprendizagem.

Essa forma de estruturar o pensamento, partindo dos conhecimentos mais abran-
gentes para os menos abrangentes vao ao encontro a teoria da aprendizagem significa-
tiva de Ausubel (1968), podendo evidenciar o processo de diferenciacdo progressiva.
Essa diferenciagcao podera levar a incorporar novos saberes a partir de novas conexdes
na estrutura cognitiva do sujeito, sendo conhecida como reconciliagdo integradora
(Moreira; Masini, 2001).

Buscando promover um maior envolvimento dos alunos em uma aula, de modo
que se tornem corresponsaveis pela aquisi¢do de seu conhecimento, Camargo e Daros
(2018) apresentam uma sequéncia paro o desenvolvimento dos mapas mentais em um
ambiente de sala de aula:

a) O professor deve escolher um conteudo ou texto a ser trabalhado e apresenta-lo
aos alunos de forma geral.

b) Ao término da apresentagdo, o professor deve solicitar aos estudantes que elabo-
rem o mapa mental do conteudo trabalhado.

¢) Iniciar no centro de uma pagina em branco, com um termo indutor, ou com
uma imagem do assunto.

d) Usar imagens, simbolos, cddigos e dimensdes em todo seu mapa mental.




e) Selecionar as palavras-chave e escrevé-las usando minusculas ou maitsculas de
acordo com seu grau de importancia.

f) Colocar cada palavra/imagem sozinha e em sua prépria linha. As linhas devem
estar conectadas a partir da imagem central. As linhas centrais sao mais grossas, ot-
ganicas e afinam-se a medida que irradiam para fora do centro, as linhas podem ser
substituidas por setas.

@) Usar varias cores em todo o mapa mental, para a estimula¢do visual e também
para codificar ou agrupar.

h) Desenvolver seu proprio estilo pessoal de mapeamento da mente.
1) Usar énfases e mostrar associaces em seu mapa mental.

j) Manter o mapa mental claro, usando hierarquia radial, ordem numérica ou contor-
no para agrupar ramos (Camargo; Daros, 2018, p. 81-82, adaptado pelos autores).

Essa mesma sequéncia de passos deve ser seguida por um pesquisador que dese-
ja constituir seus dados junto ao determinado grupo pesquisado. E importante que o
pesquisador incentive os sujeitos a pensar e colocar no papel as ideias que lhes vem a
mente, ou seja, nunca rejeitar as ideias que surgem no momento de atividade, porque
é nesse momento que se ampliam as ideias e se propdem as solugdes, mesmo que em
uma fase seguinte elas possam ser invalidadas. Também ¢é importante ressaltar que os
mapas mentais serdo melhorados na medida em que os sujeitos adquirirem familia-
ridade com essa ferramenta, logo, cabe ao pesquisador implementar e estimular seu
uso, que pode ser iniciado pela construgao coletiva e colaborativa antes do processo de
constituicao dos dados. Quanto maior a familiaridade dos sujeitos com a construcdo
dos mapas mentais, melhores serdo os resultados da pesquisa.

Em termos de avaliacdo, deve-se: observar a capacidade de ampliacdo de hori-
zontes dos sujeitos, pensar sobre um assunto em suas multiplas possibilidades, valori-
zar a estética e a organizacdo do trabalho apresentado (Silva, 2018). Segundo Ontoria,
Luque e Goémes (2008, p. 123), “Considerar o papel dos mapas mentais na avaliacao
pressupde a abordagem do tema sob pontos de vista diferentes: avaliar o préoprio mapa
mental e avaliar a aprendizagem com os mapas mentais”.

Como se propde uso dessa ferramenta para um processo de pesquisa, acredita-se
que esses dois aspectos sdo importantes: na primeira, a estrutura do mapa podera for-
necer indicios de como o sujeito esta organizando seu pensamento e como estabelece
as conexdes; na segunda, evidencia-se como ocorre a relagdo conceitual dos conheci-
mentos propriamente ditos, ressaltando a profundidade e a hierarquia das relacdes
estabelecidas. Essas relacoes fornecem indicios da ocorréncia de uma aprendizagem
significativa.

Para se fazer uso do mapa mental como instrumento de avaliacdo, é necessario
analisar a forma da representagdo grafica, a organizagao e estruturacdo das ideias, a
compreensdo do tema e a criatividade. Em seguida, deve-se analisar os contetidos con-
ceituais apresentados no mapa, bem como as hierarquias utilizadas a partir das ra-
mifica¢des, visto que esse é o momento em que ocorre a “formacao de estruturas, ou
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construgdes dinamicas, que diz respeito a assimilacdo da informagdo em conexdo com
as ideias prévias” (Ontoria; Luque; Gémez, 2008, p. 129). Essa reorganizacdo mental é
o que pode levar a aprendizagem significativa.

Os mapas mentais também podem ser avaliados quantitativamente para a atri-
buicdo de notas e/ou pontos. Ontoria, Luque e Goémez (2008) apresentam quatros cri-
térios que podem ser utilizados pelo docente para se atribuir pontos, esses podem ser
verificados na Tabela 1.

Tabela 1 Pontuagao dos elementos essenciais dos mapas mentais

Elementos Pontos
Dominio técnico global 1
Imagem central e ramos principais 3
Contetido do tema 5
Criatividade 1
Total 10

Fonte: Ontoria, Luque e Gémez (2008, p. 131).

Essa pontuagdo pode ser utilizada por professores pois, a soma da é igual a 10
pontos. Em um processo de pesquisa ndo é preciso somar essa pontuagdo, pode-se
estabelecer outras métricas para se estabelecer consideragdes sobre os resultados ob-
tidos. Assim, a partir dos critérios estabelecidos por Ontoria, Luque e Gémez (2008),

pode-se definir os parametros para cada um dos elementos apresentados na Tabela 1.

a) dominio técnico global: refere-se a proje¢ao na avaliagdo de modo que seja
apresentado dominio técnico quanto a constru¢do do mapa mental. Aqui deve-se
observar como as ramificacdes foram produzidas as espessuras, as cores, da mes-
ma forma o tamanho das letras utilizadas.

b) imagem central e ramos principais: inicia-se pelo primeiro nivel em que se
encontra o termo indutor ou imagem central, em seguida devem ser apresentados
ramos equivalentes a grande subdivisdes ou pontos de referéncia importantes,
expressando énfase, clareza, associacdo e criatividade. Finalizando pelo terceiro
ou mais niveis, nas quais devem ser contempladas as ideias que partem de cada
ramo principal, ou seja, devemos levar em consideragao as ramificagdes prima-
rias (do termo indutor para os primeiros conceitos), as ramificacdes secundarias
(dos primeiros conceitos para os segundos), as ramificacdes terciarias (dos se-
gundos conceitos para os terceiros) € assim sucessivamente.

c) conteido do tema: esta deve ser considerada a principal parte de avaliagdo e
por isso recebe maior pontuagao, porque nela se avalia o contetido conceitual,
ou seja, se sdo apresentados os conteudos suficientes para o desenvolvimento do
tema. Também deve-se avaliar as relagdes entre a grafia e o contetido, de modo




que devem promover as relacdes entre conceitos-ideias de diferentes ramos, re-
presentando maior nivel de reflexao e de pensamento. Finaliza-se esse nivel ob-
servando se houve compreensao do tema, tomando cuidado com os possiveis er-
ros conceituais.

d) criatividade: avaliar utilizando critérios que pautem a originalidade, imaginagao
e organizacao dos contetidos apresentados.

Visando estabelecer uma métrica para a pesquisa, utilizou-se o arcabougo teori-
co das definigdes dos quatro elementos estabelecidos pelos autores Ontoria, Luque e
Gomez (2008), e definiu-se o Quadro 1.

Quadro 1 Pontuagao dos elementos essenciais dos mapas mentais

Letras com cores distintas | 2 pontos

Dominio técnico global | Letras com tamanhos 2 pontos
distintos
Setas/ramificagdes com 2 pontos

cores distintas

Setas/ramificagGes com 2 pontos
tamanhos distintos

Imagem central e ramos | Ramificagdes primaria 1 ponto x n° de ramificagdes
principais

Ramificagdes secundarias | 2 pontos x n° de ramificagdes

Ramifica¢Ges Terciarias ou | 3 pontos x n° de ramificagdes
posteriores

Contetido do tema Elementos superficiais ou |4 pontos
(Abrangéncia do assunto) | menos abrangentes

Elementos mais especificos | 10 pontos
ou mais abrangente

Relagdo entre contetidos - | 10 pontos
interdisciplinares
Criatividade Originalidade, Imaginacdo | 2 pontos

e Organizacdo

Fonte: Autoria prépria (2024).

No Quadro 1, apresenta-se indicadores para cada um dos quatro elementos, e
uma pontuagdo para cada um dos indicadores, a fim de que cada mapa possa obter
uma pontuagdo e o pesquisador tenha parametros para inferir sobre duas produgdes
do mesmo sujeito em tempos cronolégicos diferentes, ou seja, pode-se aplicar a ferra-
menta em momentos diferentes da pesquisa com os mesmos sujeitos e estabelecer re-
lagdes entre os resultados encontrados, podendo relacionar a mapa mental inicial com
um mapa mental final produzido pelo mesmo sujeito, ou entdo, somar a pontuacgao de
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cada elemento de todos os sujeitos participantes e estabelecer uma relacdo do coletivo,
entre a producao inicial e final.

Se o mapa mental for construido coletivamente, acredita-se que pode propor-
cionar momentos de discussdo, defesas de pontos de vista e negociacdo, para que
haja concordéancia acerca da organizacdo das ideias. Desta forma, pode proporcionar
o protagonismo do sujeito na construcdo de seu conhecimento, elemento fundamental
quando se trabalha com estratégias de aprendizagem que visam estimular o trabalho
colaborativo, na busca da aprendizagem significativa. Recomenda-se essa construgdo
coletiva durante o processo de ensino para que todos possam participar ativamente
da atividade.

Nessa perspectiva o mapa mental pode ser utilizado como instrumento de cons-
tituicao de dados, cabe destacar que se ndo forem tomados os devidos cuidados, e
seguidos os critérios para a construcdo do mesmo nao passardo de mais uma simples
atividade a ser decorada pelos sujeitos. Entretanto, mesmo com possiveis limitagdes,
0 que é absolutamente normal, essa ferramenta, seja ela para o ensino ou pesquisa se
apresenta como mais uma possibilidade para potencializar o aprendizado, indepen-
dentemente do nivel de ensino.

Consideragoes Finais

Os mapas mentais se apresentam como ferramentas diferenciadas de aprendiza-
gem e avaliacdo para profissionais que buscam atender aos anseios de profissionais da
educacgao que querem aulas mais dinamizadas e com alunos participativos, em contra-
posicdo ao modelo tradicional de ensino, ainda muito arraigado ao processo de ensino,
ou como instrumento de pesquisa para pesquisadores que implementam cursos, ofici-
nas ou outro equivalente.

Os mapas favorecem a organizagdo das ideias e podem ser construidos quantas
vezes for necessario, proporcionando aos alunos ou sujeitos de pesquisa a reflexao so-
bre as suas possiveis inconsisténcias, podendo estes verificar a falta de conceitos basi-
cos relativos ao tema, bem como refletir quanto a sua organizagao cognitiva.

Os mapas apresentam caracteristicas que buscam reproduzir a estrutura concei-
tual cognitiva do sujeito, sdo flexiveis, podendo se apresentar nas mais diferentes for-
mas de representacdo, para indicar qualquer ideia que vier a mente, permitindo que
o individuo ou equipes expressem de modo mais livre, o que pode fazer com que os
alunos incluam uma maior quantidade de associagdes relativas ao tema.

A ideia de utilizd-los para avaliacdo e obter pontuacado, ndo deve ser vista como
um sistema de classificacdo e penalizagao por notas, mas como uma avaliagdo formati-
va que pode ser reconstruida e repensada, haja vista que o maior ganho ocorre quando
se contribui para a retencdo, assimilagao e ressignificacdo dos conceitos. Desta forma,
se a aprendizagem é significativa, entdo, a estrutura cognitiva deve ser constantemen-
te reorganizada por diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integradora.




sumario

Assim, os mapas mentais apresentam potencialidades quando o professor utiliza
conforme o momento da aula ou para avaliagdo, da mesma forma como processo de
pesquisa, ciente que sua finalidade estara em compreender melhor as relagdes concei-
tuais dos contetdos de maneira que possam ser memorizados ou resgatados em suas
memorias com maior rapidez e eficiéncia.
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Capitulo 20

O enfoque Histdrico-Cultural como referéncia
teorico-metodologica para a investigacao

em Educacdao em Ciéncias: intervencao
experimental e a andlise microgenética

Roque Ismael da Costa Gtillich
Daniele Bremm

A perspectiva Histoérico-Cultural (HC) parte de macroprocessos sociais que con-
sideram a perspectiva histérica da producao de significados e sentidos e a perspectiva
da cultura, contexto geral em que estes processos ocorrem com os sujeitos em intera-
¢ao por meio da mediagao pela linguagem. Cabe também ressaltar que entre as gran-
des defesas de Vigotski (2001) est4 a ideia de que o pensamento articula a linguagem
e a linguagem articula o pensamento num duplo processo de movimento intermitente
no qual se d4 a aprendizagem e a constituicdo dos sujeitos.

A abordagem HC se fundamenta na crenga de que a dindmica interativa das re-
lagdes sociais tenha papel fundamental no desenvolvimento do individuo humano
(Silva, 2013). Vigotski (2001) concebe o individuo como um sujeito que se apropria,
elabora seus conhecimentos e se constitui por meio da relacdo e de processos media-
dos pelo outro. Esses processos levam em conta tanto as préticas sociais como a lin-
guagem, bem como as condic¢des sociais de interagao com os outros.

Segundo Fontana (1996, p. 23) “uma das grandes contribuicdes de Vygotsky para
noés, educadores, estd na andlise por ele esbocada da elaboragdo conceitual como pra-
tica social imersa nos contextos institucionais, explicitando o papel da mediagdo pe-
dagobgica e dialégica”. As compressdes de Vigotski (1995, 2000, 2001) langam mao de
novas perspectivas e permitem o redimensionamento teérico-metodolégico em relacao
a forma como olhamos para as relagdes institucionais no ambiente escolar, para a ati-
vidade mental e para o desenvolvimento do sujeito. Vigotski (1995) sugere o estudo da
histéria da constituicdo dos sujeitos como um dos principios metodolégicos que de-
vem ser levados em conta para analisar esses processos humanos. Dentre os processos

humanos podemos considerar o ensino e a aprendizagem.

Os processos de ensino e de aprendizagem carecem de atencdo tanto do pon-
to de vista didatico em termos de formacdo inicial e continuada de professores como
do ponto de vista investigativo mais voltado as problematicas do ensino em relacdo
ao aparato conceitual e de constituicdo dos sujeitos envolvidos. Neste cenario, cabe
ressaltar que a abordagem HC de Vigotski (2001, 2002) pode ser tomada como aporte
referencial teérico-metodolégico para estudos e desenvolvimento da compreensao ne-
cessdria a investigagdo educacional e de ensino de Ciéncias.




Neste capitulo objetivamos explorar a importancia da perspectiva HC, com foco
para as contribui¢des tedrico-metodolégicas que tal abordagem agrega a pesquisa
em Educacdo, com recorte especial para os processos de Ensino e de Formagdo em
Ciéncias. Bem como, apresentamos a intervencdo experimental e a anédlise microgené-
tica como estratégias metodoldgicas para alcangar a integracao entre a perspectiva HC

e a pesquisa da area.

Aspectos teorico-metodoldgicos da perspectiva HC e sua relacdao com
o desenvolvimento do processo educacional

Em termos de agdo docente no processo de ensinar e aprender, assim como
em termos de investigacdo a intervencdo experimental e andlise microgenéti-
ca sdo perspectivas metodolégicas importantes para a compreensdao dos processos
psicolégicos de formacao dos conceitos e da constituigdo dos sujeitos, pois nos permi-
tem o exame dos processos sociais, aqui tomados como histérico-culturais. A concep-
¢do de paradigma indicidrio é necessaria para compreender como os indicios, os em-
blemas, as mintcias e como 0s microprocessos tornam-se marcas dialégico-discursivas
do processo de constituicdo docente e/ou de formacao de conceitos (Smolka; Goes,
1994; Gées, 2000).

A concepgao de paradigma indicidrio parte das ideias de Ginzburg (1989), que
caracteriza os indicios como marcas deixadas pelo processo. Portanto, esses indicios
sdo capazes de evidenciar o percurso transcorrido durante o processo. A nocao de pa-
radigma indiciario incide na possibilidade de compreender os sinais e mintcias que
permitem “buscar interconexdes e efetuar tentativas de compreensao da totalidade”

do processo, mesmo quando olhamos para microprocessos educativos e formativos
(Goes, 2000, p. 19; Giillich, 2013).

Neste cenario em que o tipo de pesquisa e o desenvolvimento dos processos se
misturam e podem costurar perspectiva tedrico e metodoldgica para producdo, indu-
cao e andlise dos processos educacionais e pesquisas, se faz necessario situar as te-
ses principais de Vigotski (2001, 2002), que pautam: i) a elaboragdo de conhecimentos
como processo psicolégico que emerge dos contextos dos individuos em interagao; ii)
de que o conhecimento é socialmente constituido; iii) a relacdo sujeito-objeto de conhe-
cimento é necessariamente mediada pelo outro e pela linguagem, nas condi¢des reais
de producdo das interagdes sociais; iv) o papel mediador do outro ndo s6 na elabora-
¢do de conhecimentos pelo individuo, mas também na sua constituicdo como sujeito;
v) o papel da linguagem, especialmente a palavra, que assume protagonismo como
mediadora na formagdo da consciéncia, organizacdo das acdes, compreensdo e inter-
pretagao de conceitos por parte dos sujeitos (Silva, 2013).

Ao sugerir esses principios, de acordo com Fontana (2000), Vigotski alerta que

para apreender o movimento é necessario pesquisar dentro dos processos e também
interferir neles, ou seja, segundo Silva (2013, p. 26), para Vigotski: “o método é, ao




mesmo tempo, pré-requisito e produto, o instrumento e o resultado do estudo”. E,
Vigostki considera a intervencdo experimental um caminho entendido: “como uma
atuacdo sobre as relagdes em curso no contexto em estudo, jogando com as condic¢des
sociais de produgado, pode provocar, criar artificialmente um processo de desenvol-
vimento psicolégico, fornecendo-nos indicadores da emergéncia e da apropriagao de
modos de acdo e de elaboragdo nos sujeitos envolvidos na pesquisa. Esses indicadores
aparecem Nos percursos, recursos e estratégias compartilhados por nés com eles e en-
tre eles, no decorrer das atividades em que nos encontramos envolvidos” (Vygotsky,
1995 como citado em Fontana, 2000, p. 107).

A analise microgenética se da na “analise minuciosa de um processo, de modo a
configurar sua génese social e as transformacdes do curso de eventos” (Goées, 2000, p.
11). Para Gées (2000, p. 15) a anélise é considerada micro por

[...] ser orientada para mindcias indiciais - daf resulta a necessidade de recortes num
tempo que tende a ser restrito. F genética no sentido de ser histérica, por focalizar
o desenvolvimento/movimento durante processos e relacionar condi¢des passadas
e presentes [e] sociogenética, por buscar relacionar os eventos singulares com ou-
tros planos da cultura, das praticas sociais, dos discursos circulantes, das esferas
institucionais.

E importante ressaltar que para acessarmos os processos de constitui¢ao dos su-
jeitos faz-se necessario investigar a linguagem verbal (palavras escritas ou faladas) e
ndo verbal (desenhos e sinais gestuais) dos sujeitos, bem como a sua capacidade e me-
canismos para a resolucao de problemas. No exame destes, o pesquisador encontrara
os indicios e as marcas do processo focalizados tais como a aprendizagem dos concei-
tos e a constituicao dos sujeitos.

Ao se optar por fazer uma investigacio sobre processos cognitivos, referenciada
pela teoria HC do desenvolvimento humano, o professor ou o pesquisador precisa
ter a clareza de que somente pode ter acesso aos resultados de desenvolvimento de

processos cognitivos, por meio de indicios, uma vez que eles sdao internos (Silva,
2013, p. 27).

Sabemos que uma metodologia de pesquisa ndo se resume a coleta de dados. No
entanto, essa é a sua principal fungdo, visto que a estrutura metodologica pela qual
desenvolvemos uma pesquisa vira a assegurar a confiabilidade e precisdo em relagao
aos dados coletados (Carvalho, 2006). Deste modo, uma metodologia engloba todos os
momentos da pesquisa, desde a coleta até os procedimentos para a andlise dos dados,
ou seja, a producao dos resultados.




Da intervencdo experimental a organizacao da producao dos
resultados de pesquisa pela analise microgenética

As intervengdes experimentais, com foco em processos de ensino e aprendiza-
gem, geralmente possuem a sala de aula como ponto de partida para a coleta de dados
e a produgao de resultados de pesquisa, sendo esses dados/resultados predominante-
mente descritivos. Desse modo, o pesquisador detém papel fundamental, cabera a ele
comandar a cdmera de video, o gravador de audio, o celular, o notebook ou outro dis-
positivo eletronico escolhendo o que ira gravar e quais 4udios ou imagens serdo poste-
riormente analisados (Carvalho, 2006). Essa escolha precisa levar em conta o problema
e os objetivos da pesquisa. As hipodteses irdo orientar o olhar do pesquisador sobre a
intervencdo que serd analisada.

Ao se tratar da andlise microgenética priorizaremos tanto o processo, como 0s
produtos das intervencdes experimentais analisadas (Carvalho, 2006). Pois, queremos
compreender os processos de ensino e formagdo de professores, mas também os pro-
dutos, ou seja, a aprendizagem que tal processo agregou aos alunos ou professores.
Tendo isso em vista, a descrigdo dos processos precisa ser minuciosa. Por descricdo,
compreendemos a transcricdo dos videos e audios gravados durante a intervengao ex-
perimental.

Uma intervencdo experimental, seja em uma aula ou em um encontro de formacao
de professores, costuma ser um processo bastante complexo. Desta forma, uma tnica
gravacgao pode servir para o estudo de diversos problemas (Carvalho, 2006). Nesse
sentido, o pesquisador precisa ter consciéncia de que a gravagao em si, ndo constitui os
dados de uma pesquisa.

O processo de transformacao das gravacdes em dados para uma pesquisa perpas-
sa pela transcricao dos mesmos. “Detalhes de linguagem ou mesmo a coeréncia entre a
linguagem oral e gestual podem passar despercebidos em uma anélise direta do dudio
ou do video, ficando mais claras nas transcri¢des” (Carvalho, 2006, p. 35).

As transcri¢cdes precisam ser minuciosas e fiéis as suas correspondentes falas
(Carvalho, 2006). Para além das falas, outros aspectos sdo considerados importantes,
como a sinalizacdo de pausas e mudancas de entonacdo durante a fala dos sujeitos.
Nesse sentido, Carvalho (2006) elaborou algumas normas, constituidas por sinais que
devem ser empregados durante a transcrigdo para denotar tais aspectos:

[...] para marcar qualquer tipo de pausa deve-se empregar reticéncias no lugar dos
sinais tipicos da lingua escrita, como ponto final, virgula, ponto de exclamacao, dois
pontos e ponto-e-virgula. O tunico sinal de pontuagido a ser mantido é o ponto de
interrogacao; hipéteses do que se ouviu (); insercido de comentarios do pesquisador
(()); prolongamento de vogal ou consoante::; truncamento de palavras/; silabagio
-; letras maiusculas para entona¢do enfatica; turnos superpostos ___ ; falas si-

multaneas [ | (Carvalho, 2006, p. 36).

A transcricao ird ocorrer por meio da construcao de turnos de fala. Cada fala, seja
ela de um professor ou aluno, recebera um ntiimero de acordo com a sua ordem crono-




légica de ocorréncia (Carvalho, 2006). Para exemplificar vamos apresentar um recorte
da transcri¢do de um trabalho de conclusao de curso que analisou um encontro de for-
macao de professores (Bremm, 2019).

Quadro 1 Exemplo de transcri¢ao por turnos, seguindo a ordem cronolégica das falas

Turno de fala Transcri¢iao

T1 Todo mundo mandou um texto escrito... e nessa se¢do eu como professor
formador vou dar ideias de referéncias e tal... mas é importante nesta ses-
sdo todos nés podemos contribuir... Nao é o PF1 ((auto referéncia) ... que
tem o poder de contribuir com as referéncias tedricas... entdo comeca eu
estava lendo o texto... que ai eu posso contribuir... QUANDO ALGUEM
FOR CITAR SEU TRABALHO QUEM SE SENTIR MAIS PROXIMO DO
TEMA PODE COMENTAR O SEU... ao comentar pode responder, fazer
pergunta para o outro também... Se alguém quiser comegar pode dizer seu
nome e ai ndo vai ler o trabalho vai apresentar sumariamente... se trata de
uma aula sobre isso... desenvolvi na escola tal e pretendo analisar assim...
pode ser... entao quem vai comegar? (Professor Formador 1).

T2 O meu relato que eu me propus a fazer foi sobre uma experiéncia que a
gente teve e foi minha primeira experiéncia... atuo a quase 5 anos ... agora
em abril maio ndo lembro quando comecei... mas foi a primeira vez que a
gente fez uma feira de ciéncias na escola... e:::: assim a gente vé uma visdo
muito boa dos alunos assim no relato eu descrevi como foi a pratica no
geral... a gente fez experiéncias... a participagdo foi dés dos pequenos até
o médio... e depois na minha andlise eu analisei de que forma essa feira
de ciéncias pode ter ajudado para a formagdo dos alunos... e entdo eu usei
essa experiéncia... eu usei referéncias sobre experimentacdao que a gente
conhecia... eu n sei se relatos ja foram trocados mas entdo foi mais ou me-
nos isso... (Professora da Educacdo Bésica 1).

T3 S6 pra explicar... os relatos ainda ndo foram trocados... (Professor
Formador 1).

T4 E que conversando antes a professora falou que tinha recebido j4... ((apon-
tando para a Professora da Educacdo Basica 4))... (Professora da Educagdo
Basica 1).

T5 E... eu recebi o texto de leitura s6... (Professora da Educacao Basica 4).

Fonte: Elaborado a partir de Bremm (2019).

Apbs o processo de transcricdo inicia-se a selecdo de episédios que estardo rela-
cionados com os problemas de pesquisa. Um episédio pode ser caracterizado como
“[...] um recorte feito na aula, uma sequéncia selecionada em que situagdes chaves sao
resgatadas” (Carvalho, 2006, p. 33). Situacdes chaves podem ser encontradas em diver-
sos momentos, como por exemplo: durante debates entre professores e alunos onde se
percebe a argumentacdo dos sujeitos; durante a participacdo dos alunos ao trazerem
as suas hipoteses para um problema proposto; durante a apresentacdo de problemas e
perguntas pelo professor e/ou alunos; durante a discussdo dos alunos apés a leitura
de um texto (Carvalho, 2006). Portanto, é a presenca dos indicios processuais que de-
marcam um evento de ensino, de formacdo, de aprendizagem conceitual, que vao de-




terminar o recorte dos episdédios que caracterizam a andlise de um processo de ensino
ou formacdo de professores.

Um episédio pode ser composto por diversos turnos de fala que ndo necessaria-
mente precisam ter ocorrido de forma continua durante a gravacgdo (Carvalho, 2006).
Ou seja, cenas que ocorreram no inicio da gravacao podem ser agrupadas com cenas
gravadas ao final da intervencdo experimental, formando juntas um mesmo episédio.
Nem sempre os didlogos e as discussdes em sala de aula sado retilineos, o pesquisador
precisa levar em conta a “[...] dificuldade da construg¢do do conhecimento pelos alunos
e da lentiddo com que se processam as mudangas dos conhecimentos espontaneos para
os cientificos” (Carvalho, 2006. p. 34).

Como forma de exemplificar o que foi apresentado nos paragrafos anteriores, ela-
boramos o Quadro 2, que conta com o exemplo de um episédio construido por Bremm

e Gillich (2020).

Quadro 2 A construgao de episédios e o mosaico formado pelos turnos de fala

Episédio 1: Todo mundo planta feijao

125 [...] eu irei falar sobre uma pratica que eu trabalhei no ano passado com os 3°
anos da manha e da tarde... eu fiz junto... o titulo ¢ MEU PRIMEIRO PE DE
FEIJAO ... ndo que fosse o primeiro deles... porque isso é uma pratica velha mas
pra alguns até foi ... s6 que dessa maneira foi a primeira vez [...] (Professora da
Educacao Bésica 4).

T28 eu vou apresentar o meu... porque tem uma forte ligagdo com o da professo-
ra PB4 [...] fiz o resumo da aula em que a PFI15 foi uma das alunas... sobre a
germinacdo do feijdo... e eu trabalhei isso aqui na graduacao professora PB4...
porque eu fiz uma pergunta para MEUS ALUNOS NA GRADUACAO... o que
surge primeiro na semente do feijao? a radicula ou o broto? E eles titubearam
[...] e durante 21 dias nés acompanhamos o desenvolvimento do feijdo... e la
pelo 6° dia da acdo uma crianca de uma aluna... que se formou... bateu num
recipiente de bicicleta e ela tirou a foto e postou no grupo...e foi assim... que
muitos descobriram... [...] eu também gosto de adicionar sempre que eu uso
o facebook como uma rede de formacdo de professores... ndo s6 como uma
rede social... ¢ um encontro confirmado... e 14 no facebook que acontece uma
ampliacdo da sala de aula... posso citar a turma do ano passado... hd um grande
e significativo avango da aula com o facebook ... a disciplina inteira se expan-
dindo pelo facebook e esse ano a turma esta l14... sofrendo comigo pra entender
que isso é importante [...] (Professor Formador 1).

129 [...] isso eu também notei...que eles comecgaram a postar fotinho um para o ou-
tro no whatsapp...alguns até passaram a sua semente de feijao para a horta...
e:: plantaram la... depois que ficou muito grande [...](Professora da Educacao
Bésica 4).

T30 [...] isso... entdo a rede social pode ajudar [...Jos meus também passaram as
batatas para a Horta ja estdo até dando batata ((risadas)) ... entdo... na pratica
do feijdo foi possivel expandir os conceitos da germinagdo até as relagdes eco-
l6gicas... porque eles comegaram a observar que 14 os coledpteros comegaram a
atacar os feijoes né... alguns perceberam a floragdo... as gavinhas... tinha gente
que foi botando foto... foto... ja tinha terminado a aula mas alguns continuaram
colocando [...] (Professor Formador 1).




T31 [...] é que da para perceber que aquilo que tu esta trabalhando foge as vezes
né... vai pra outros ramos... também importantes né [...] (Professora da Educa-
¢do Bésica 4).

Fonte: Elaborado a partir de Bremm e Giillich (2020).

Nesse sentido, podemos perceber que os turnos de fala, aqui tomados como re-
sultados (dados empiricos advindos das transcrigdes) formam um verdadeiro mosaico
a servico do pesquisador (Silva, 2013), pois os episdédios ndo precisam seguir a ordem
cronolégica dos turnos de fala para a sua construcdo. Bem como, a apresentacdo dos
episddios, ao longo da escrita de um artigo, ndo precisa seguir a ordem cronolégica
dos acontecimentos processuais em analise. Como podemos verificar no Quadro 3, que
apresenta o recorte dos turnos de fala para a construcdo do segundo episédio.

Quadro 3 A ordem de apresentagdo dos episédios e sua relacdo com os turnos de fala

Episédio 2: A primeira aula a gente nunca esquece

T13 [...] eu tenho um comentdrio... o meu relato é sobre a primeira aula que eu e um
grupo deu no ensino fundamental [...] nés planejamos quatro aulas sobre o de-
sastre do Rio Doce demos s6 duas e::: todos os colegas do grupo estdo aqui... e
eles vao concordar que saimos super empolgados da aula ... um dos momentos
mais incriveis foi que acabamos a aula e tinhamos pensado em uma sistemati-
zagdo falada e do nada comecamos a escrever no quadro e surgiu muita coisa e
:: af eu entendi o conceito de curriculo oculto que o professor falava na sala de
aula [...] (Professor em Formacdo Inicial 12).

122 [...] meu relato também foi minha primeira experiéncia... que era para planejar
quatro horas aula mas nés aplicamos sé duas... o tema era desastre nuclear de
Fukushima... eu ministrei com minhas colegas e foi muito gratificante ... eu esta-
va bem nervosa... mas depois durante o periodo eu fui me soltando e fiquei mui-
to feliz com o resultado [...] porque o professor ele tem uma autonomia ele tem
uma imagem que ele ... ele incentiva o aluno entdo... muitos alunos se baseiam
em seus professores... inclusive eu escolhi biologia porque gostava das aulas...
e ela me fez optar pelo curso e eu acho que o professor tem essa autonomia e
quando ele trabalha de varios modos ele faz o aluno se apaixonar [...] (Professor
em Formacao Inicial 8).

T24 [...] eu também sou um dos alunos da professora PB4 e eu optei por biologia por
uma influéncia dela... porque eu gostava muito das praticas e da metodologia
dela... euja vinha com o pensamento de ser professor mas porém... nao sabia de
que e::: daquele dia em diante eu pensei ndo eu vou seguir na biologia... eu me
identifiquei com a biologia pelas aulas da professora...eu tenho certeza que era
pelo modo que ela abordou em sala de aula ... e isso me ajudou muito... entdo ela
é um espelho que eu tenho ainda hoje [...] (Professor em Formagdo Inicial 11).

Fonte: Elaborado a partir de Bremm e Giillich (2020).

Podemos verificar que os turnos de fala do episédio 2 ocorreram antes dos turnos
de fala que compdem o episoédio 1. Desse modo, o primeiro episédio a ser apresenta-
do pelo pesquisador, pode ser constituido pelos turnos de fala finais da intervengao
experimental, enquanto o episédio a ser apresentado na sequéncia, pode ser construi-
do pelos turnos de fala iniciais. Portanto, a ordem de apresentacao dos episédios nao
precisa seguir a cronologia dos turnos de fala, deve levar em conta a interpretacdo do




pesquisador e sua busca em apresentar as compreensdes possiveis em relagdo ao trans-
curso do processo da intervengdo experimental.

No caso dos exemplos anteriores, ambos os episdédios foram construidos por
Bremm e Giillich (2020) para demonstrar o espelhamento de praticas, o didlogo for-
mativo e a constituicdo dos sujeitos que ocorreram ao longo do encontro de formacao
por eles analisado. A escolha pela ordem de apresentagdo dos episédios ndo seguiu a
cronologia dos turnos de fala.

Os modos de saber, de fazer e ser nos mostram a compreensao dos
fenomenos no transcurso dos processos

Pensando em anélises qualitativas, a transcricao das gravagdes por meio de tur-
nos de fala contribui para a geracdo de cédigos, que contribuem para a andlise do
transcurso do processo da intervengao experimental.

Para desenvolver e analisar encontros de formacao de professores elaborados por
meio do modelo da investigacdo-acao, Gillich (2013) fez uso da intervencdo experi-
mental e da analise microgenética. Participaram dos encontros, professores formado-
res, professores atuantes na Educacdo Basica e Licenciandos. O autor busca compreen-
der como a reflexao pode se tornar um instrumento mediador da formagao de profes-
sores. Apresentaremos aqui um dos episédios construidos por Giillich (2013) com o
intuito de apresentar a importancia das perguntas pedagogicas para a mediagao dos
processos reflexivos durante os encontros de formacao.

T 1: Eu C., acho que, pra mim experimentagio é conhecer algo novo, algo que a gente
ainda ndo viu se ta certo, se... se é bom, se é ruim, se dd pra adaptar, se nio, se é pra
tirar fora, se é pra colocar coisas novas (Professor 9, 2010).

T 2: E no sentido da tua pritica, tu tem utilizado a experimentagio? Como? Sim, nio?
Em que medida? E possivel?...(Professor Formador 1, 2010).

T 3: Sim, tenho, a gente sempre vai procurando desde uma atividade, um exercicio
novo, uma coisa mais prdatica pra aumentar o conhecimento dos nossos alunos
(Professor 9, 2010).

T 4: Eu, pra mim, professora 2, acho que o experimento é a visualizacdo, ensina mui-
to mais. Eu acho que a visualizagio, o experimentar, supre muitas palavras, né... o
aluno tira suas préoprias conclusées, né, ele pode ir até além da sua imaginagdo, né?
(Professor 2, 2010).

T 5: na nossa escola, na Santo Anténio, como nés temos laboratério ld, eu faco bastante
técnicas prdticas com eles porque eles tém bastante, eles demonstram muito interesse,
eles gostam demais, “quando é que vamos no laboratério?” entdo eles aprendem assim,
eles perquntam, eles querem saber... Eu acho também que é muito vdlido, de so teoria,
teoria, entdo quando tem uma coisa diferente, uma prdtica, uma técnica, entio
eles... eles se interessam parece mais e perguntam mais e todos querem fazer, to-
dos querem manusear, todos querem... acho que é uma complementacdo né da teoria
(Professor 1, 2010) (Gtillich 2013, p. 135 [grifos do autor)).




Além da andlise do préprio processo de formacado e da importancia das per-
guntas pedagodgicas para o desencadeamento da reflexdo, o mesmo episédio pos-
sibilitou a andlise das concepg¢des de experimentagdo dos professores. A evolugao
conceitual dos professores e sua constituicio docente também ficam evidentes ao
longo dos encontros.

Pelo episédio apresentado anteriormente podemos perceber que a andlise mi-
crogenética dos processos segundo a perspectiva HC permite aos pesquisadores em
Educacao/ensino de Ciéncias analisarem o transcurso da formacdo de alunos e profes-
sores, tanto em relagao a aspectos cognitivos como em relagdo a evolucdo conceitual.

Apresentamos também, algumas formas de transcricdo levando em conta a ela-
boracdo dos turnos de fala e apresentagao dos episédios. Durante a transcrigao o pes-
quisador pode optar por analisar somente fala, ou fala e gestos, bem como alguns pes-
quisadores optam por padronizar as suas transcricdes de acordo com as normas de
Carvalho (2006), outros optam por fazer a transcri¢do minuciosa das falas, deixando
de lado questdes como entonagdo e pausas e outros ainda optam por manter a trans-
cricdo sem correcOes para guardar a questdo contextual, ou seja histérico e cultural de
producao dos significados e sentido dos processos de modo mais auténtico.

Consideracoes finais: desafios intermitentes

A necessidade de adensamentos tedrico-metodolégicos para o desenvolvimento
de estudos e investiga¢des educacionais, bem como de processos de ensino trazem a
tona a exigéncia de um aporte referencial robusto como a perspectiva HC para ampliar
as compreensdes dos processos educacionais de ensino/formacgdo e de constituicao
dos sujeitos.

Parece-nos importante situar que para além de apresentar esta perspectiva teori-
ca tomada como abordagem HC e metodolégica situada na intervengdo experimental
e na andlise microgenética, é importante pautar como agenda de investigagao: i) a ne-
cessidade da aposta no referencial tedrico como base para o estudo e para a interven-
¢do que se investiga; ii) o investimento neste aporte tedrico-pratico como base para o
processo de formacdo de professores; iii) a compreensao de que a aprendizagem se da
situada em contextos interativos entre sujeitos mediados pela linguagem, processo em
que também se d4 a constituicdo dos sujeitos envolvidos; iv) a ampliacdo de investiga-
¢oes educacionais que coloquem este referencial em perspectiva.

Assim, convidamo-los ao didlogo, ao pensamento, a critica e a reflexdo sobre os

processos aqui apresentados para que possamos melhor compreendé-los e explicita-
-los, num continuum devir, pois seguimos investigando o porqué para melhor apren-

der é necessario melhor ensinar.




sumario
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