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O aparelhamento mental consiste, em primeiro lugar, de um inventério
de termos que arrolam, configuram ou analisam a realidade.
Denominar, isto €, criar um conceito, €, a0 mesmo tempo, a primeira e

a ultima operacdo de uma ciéncia. (BENVENISTE)



RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida na Linha de Pesquisa Léxico e Terminologia do Departamento
de Linguistica, Portugués e Linguas Classicas — LIP, Instituto de Letras, IL da Universidade
de Brasilia. O objetivo foi investigar as condigdes que tornam possivel aos especialistas da
area da Pedagogia descreverem o processo de ensino e o processo de aprendizagem numa
representacdo que privilegie a funcdo denotativa da linguagem. Para tanto, estudamos a
configuracdo binaria do signo linguistico e a representacdo por meio da configuracdo do signo
linguistico, sob a perspectiva de trés elementos. Dentro destas coordenadas, constituimos o
corpus da pesquisa por um conjunto de 72 termos recolhidos de textos na modalidade escrita
e nas varias dimensdes discursivas em que ocorrem. Com base nos modelos de definicdo
candnica e definicdo pragmatica desenvolvidos por Faulstich (2014), descrevemos

caracteristicas conceituais que distinguem o que é de para gue serve nas terminologias do

corpus de pesquisa. O resultado foi a criacdo de uma lista de termos cuja representacao
comporta o pensamento, as palavras e as coisas, alcangando, portanto, a funcdo denotativa da
linguagem. A descri¢do da dimensdo conceitual revelou que a variacdo pela qual passam as
terminologias da pedagogia apagam estruturas, mas mantém o significado e a definigdo, e
produzem termo profundo e termo de superficie. Mostra também que essa variagao decorre da
substituicdo de formativos que se processa tanto na base lexical de carater genérico, que opera
um significado abrangente e da lingua comum, quanto no predicado, que atribui a unidade
lexical de significado abrangente o carater particularizante de especialidade. Em decorréncia,
produzem-se novos termos, quando a representacdo conceitual é modificada, e variantes

coocorrentes, quando a representacéo conceitual € mantida.

Palavras-chave: signo linguistico; representacdo; definicdo canénica; definicdo pragmatica;

terminologia.



ABSTRACT

This research was developed in the Lexicon and Terminology line of research of the
Department of Linguistics, Portuguese and Classical Languages — LIP, Institute of Letters, IL
of the University of Brasilia. The objective was to investigate the conditions that became
possible to the specialists of the area of Pedagogy to describe the teaching process and the
learning process in a representation that privileges the denotative function of the language. To
this end, we studied the binary configuration of the linguistic sign and the representation
through the configuration of the linguistic sign, from the perspective of three elements. Within
these coordinates, we made the corpus of the research through a set of 72 terms collected
from texts in the written modality in several discursive dimensions in which they occur.
Based on the models of canonical definition and pragmatic definition developed by Faulstich

(2014), we described conceptual characteristics that distinguish what it is from what it is for

in the terminologies of the research corpus. The result was the creation of a list of terms
whose representation carries the thought, the words and the things, thus reaching the
denotative function of language. The description of the conceptual dimension revealed that
the variation in which the terminologies of pedagogy go through erase structures , but keep
the meaning and definition, and produce deep term and surface term. It also shows that this
variation arises from the substitution of formatives that takes place both in the lexical basis of
generic nature, which works a comprehensive meaning and the common language, as in the
predicate, which provides to the lexical unit of comprehensive meaning the particularizing
nature of specialty. As a result, new terms are produced, when the conceptual representation is

modified and coocorrentes variants, when the conceptual representation is maintained.

Keywords: linguistic sign; representation; canonical definition; pragmatic definition;

terminology.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Constructo Teorico em Terminologia
Figura 2 — UTC [avaliagéo da aprendizagem escolar]
Figura 3 — UTC [instituicdo escolar]

Figura 4 — UTC [avaliagdo da aprendizagem]
Figura 5 — UTC [avaliagéo escolar]

Figura 6 — UTC [projeto politico pedagdgico]
Figura 7— UTC [projeto pedagogico escolar]
Figura 8 — UTC [projeto pedagogico]

Figura 9— UTC [projeto escolar]

Figura 10 — UTC [contrato pedagdgico]

Figura 11 — UTC [contrato didatico]

Figura 12 — UTC [educacdo formal]

Figura 13 — UTC [educacé&o escolar]

Figura 14 — UTC [educagéo ndo-formal]

Figura 15 — UTC [educacdo informal]



Quadrol- 28
Quadro2 - 48
Quadro3—- 49
Quadro4 — 58
Quadro5—- 59
Quadro6— 59
Quadro7— 59
Quadro 8- 60
Quadro9—- 60

Quadro 10 - 61
Quadro 11 - 61
Quadro 12— 61
Quadro 13 - 62
Quadro 14 - 62
Quadro 15 - 62
Quadro 16 — 63
Quadro 17 — 63
Quadro 18 — 63
Quadro 19 - 63
Quadro 20 - 64
Quadro 21 - 64
Quadro 23 - 71
Quadro 24 — 72
Quadro 25 - 75
Quadro 26 — 76
Quadro 27 — 76
Quadro 28 — 80
Quadro 29 - 81
Quadro 30 - 81
Quadro 31— 84

LISTA DE QUADROS



Quadro 32 — 85
Quadro 33 - 85
Quadro 34 — 86
Quadro 35 - 86
Quadro 36 — 87
Quadro 37 — 89
Quadro 38 — 89
Quadro 39 — 89
Quadro 40 — 90
Quadro 41 — 90
Quadro 42— 91
Quadro 43 — 92
Quadro 44 — 92
Quadro 45— 94
Quadro 46 — 95
Quadro 47 — 96

Quadro 48 — 97
Quadro 49 - 114

LISTA DE TABELA

Tabela 22 — 69

LISTA DE SIGLAS

CLG - Curso de Linguistica Geral

UTC — Unidade Terminolégica Complexa

TGT — Teoria Geral da Terminologia



LISTADE UTCs

UTC 1 [aprender a fazer]

UTC 2 [aprender a ser]

UTC 3 [aprender a viver junto]

UTC 4 [aprender a viver com 0s outros]
UTC 5[aprendizagem do sistema de escrita]
UTC 6 [aprendizagem significativa]

UTC 7 [autoridade do educador]

UTC 8 [autoridade do professor]

UTC 9 [avaliacdo da aprendizagem escolar]
UTC 10 [avaliacdo da aprendizagem]

UTC 11 [avaliacéo escolar]

UTC 12 [ciéncias da educacéo]

UTC 13 [competéncia técnica]

UTC 14 [construcdo do conhecimento]
UTC 15 [construcdo do conhecimento?]
UTC 16 [conteldos de ensino]

UTC 17 [contrato pedagdgico]

UTC 18[contrato didatico]

UTC 19 [correntes pedagdgicas]

UTC 20 [curriculo nuclear]

UTC 21 [curriculo oculto]

UTC 22 [educacdo bésica]

UTC 23 [educacdo escolar]

UTC 24 [educacéo formal]

UTC 25 [educacdo infantil]

UTC 26 [educacdo informal]

UTC 27 [educagao ndo-formal]

UTC 28 [facilitador da aprendizagem]

UTC 29 [formacéo continuada de professores]

UTC 30 [formacéo de professores]



UTC 31[identidade docente]

UTC 32 [identidade do professor]

UTC 33 [instituicdo efebia]

UTC 34 [instituicao escolar]

UTC 35 [instrumentos de avaliacéo]

UTC 36 [instrumentos de avaliagdo da aprendizagem]
UTC 37 [manifesto pioneiro da educacdo nova]
UTC 38 [métodos de ensino]

UTC 39 [mundo infantil]

UTC 40 [objetivos educacionais]

UTC 41[objetivos especificos]

UTC 42 [objetivos gerais]

UTC 43 [paideia grega]

UTC 44 [pedagogia critico-social dos contetidos]
UTC 45 [pedagogia histdrico-critica]

UTC 47 [pedagogia ndo-diretiva]

UTC 48 [plano de aula]

UTC 49 [plano de ensino]

UTC 50 [plano nacional de educacgéo]

UTC 51 [pratica pedagdgica reflexiva]

UTC 52 [processo de aprendizagem]

UTC 53 [processo de ensino]

UTC 54 [projeto politico pedagdgico escolar]
UTC 55 [projeto politico pedagogico]

UTC 56 [projeto pedagdgico]

UTC 57 [projeto escolar]

UTC 58 [qualidade da educacao]

UTC 59 [saber a ensinar]

UTC 60 [saber ensinado]

UTC 61[saber sabio]

UTC 62 [saberes curriculares]

UTC 63 [saberes disciplinares]



UTC 64 [saberes docentes]

UTC 65 [saberes experienciais]

UTC 66 [saberes profissionais]

UTC 67 [sala de aula]

UTC 68 [sequéncias didaticas]

UTC 69 [sistema nacional de educagéao]
UTC 70[tendéncias pedagogicas]

UTC 71 [transmissao do conhecimento]
UTC 72 [transposic¢do didatica]



SUMARIO

[N EEI0] 51610710 IR 14
CAPITULO 1. A configuracio binaria do SigN0...........cceeveevvreereeeeeieeeseeeee s, 19
1.1 A configuracdo binéria do signo linguistico em Saussure e a compreensdo desse signo
PAra & tEIMINOIOGIA. ... . .e ittt nr e 19
1.2 A configuracdo binaria do signo linguistico como condicdo de possibilidade da
=TT (== g UoF: Lo ST TSP 23
1.3 Os termos do discurso pedag0gico COMO repreSENtaCa0........ccovvrvererieeieereresreseeeaeeeenens 26
1.4 A configuracdo binaria do signo linguistico e a andlise do termo no plano do

R 0 1= To [0TSRSO 33
1.4.1 O termo na perspectiva da SoCIoterminologia............cevviiveiieiiciie e 34
1. 5 RESUMO O CAPTTUIO. ...ttt ettt 45

CAPITULO 2. A configuracdo do signo linguistico sob a perspectiva de trés

112 01T 1 (0SSPSO UP RPN 47
2.1 O signo linguistico sob a perspectiva de trés elementos...........c.cccvvveieeveiienecce e 47
2.2 O modelo de signo glossematico de HjelmSIeV.........ccocoeiiiiiiiiiiee e 47
2.3 A natureza do signo linguistico em BeNVENISLE..........c.cceriiririeieinenieese e 51
2.4 A relagdo do signo com 0 objeto sob a Otica de PEIrCe...........coovvevereine e 52

2.5 Pensamentos, palavras e coisas na perspectiva da definicdo candnica e da definicdo

ST 1o gL LA or: USSR 55
2.6 DEFINIGAD CANONICA. ... ettt bbbttt bbb e 55
2.7 DefiNIGAO PragMALICaA. .......veveeiieeieiieieiee ettt se e sbe e e 60
2.7.1 PropoSIiGAO0 FESUIALIVA..........ccveiiieie ettt ere e 61
2.7.2 PropoSIGAO TACLITIVA........ccuiiiiiiieie ettt sae e e 61
2.7.3 Proposicdo formal, resultativa € factitiVa.............cooveeiiieniiiieceee e 62
2.8 RESUMO 0 CAPTEUIO. ...t 66
CAPITULO 3. MEtOUOIOGIA. .......cvoveeeeeeceee ettt 68
3.1 Procedimentos para interpretacdo das Unidades Terminoldgicas Complexas
(UTCS) ittt ettt ettt ettt et et et e b e e b e st e se e b e st et ereeb et essebe st et ebeebeabe st eneare e 68



CAPITULO 4. A definicdo candnica e a definicio pragmatica aplicadas na formulacgio

de termos na area da PEAAJOGIA .. ...evveieiieieieieeeie et nes 73
4.1 Representacdo conceitual da U TC 9 [avaliacdo da aprendizagem escolar]........c..ccccoc..... 73
4.2 Representacdo conceitual da UTC 54 [projeto politico pedagdgico escolar]..................... 77
4.3 Representagdo conceitual da UTC 17 [contrato pedagigiCo]........ccocevevrerrenenieienenieen. 83

4.4 Representacdo conceitual das UTCs 24 [educagdo formal] 27 [educacdo ndo-formal] 26
[edUCACED INTOIMAI]........i it re e 88

4.5 Representacao conceitual das UTCs 6 [aprendizagem significativa] 44 [pedagogia critico-

social dos conte(1dos] 43 [Paideia Gregal.......cocevrirerieiirereiee e e 93
4.6 RESUMO A0 CAPTTUIO. ...ttt 98
CAPITULO 5. Lista de UTCs elaborada com base na aplicacido do modelo de definic&o
canonica complementado pelo modelo de definicdo pragmatica.............cccccoevvveveeiecinnnn. 99
TN A I 117 o [ U N G TSR PRSUUSRN 100
5.2 Analise € deSCriGA0 A0S HaUOS.........ccerurrirerieeierie e 110
5.3 RESUMO dO CAPTTUIO.......ueeveeii ettt re e re s 115
CONSIDERACOES FINAIS.......ooceieeeeeeeeeeeeeesses e senae s tasss s s ssses s sensasenaas 116
REFERENCIAS. ..ottt 120

ANEXOS . e 128



14

INTRODUCAO

Nos dias atuais, a extraordinaria difusdo qualitativa e quantitativa da informacdo e do
conhecimento especializado seria impraticavel sem um correspondente desenvolvimento de
recursos capazes de preserva-los e de transmiti-los. Para isso, a énfase recai sobre os
profissionais de ensino e sobre as escolas, na condi¢do de instituicbes educacionais.

Assim, nas sociedades contemporaneas, a pesquisa cientifica e erudita, como pratica
socialmente organizada de producdo de conhecimentos especializados, esté inter-relacionada
com os profissionais do ensino e com as instituicbes educacionais em que eles atuam. Essa
inter-relagdo se expressa concretamente pela existéncia de instituicdes que, como as
universidades, assumem tradicional e conjuntamente a missdo de producédo de conhecimento e
as instituicdes de ensino que se destinam a assegurar 0 acesso sistematico e continuo do
conhecimento produzido.

H4, portanto, dois grupos de profissionais envolvidos nessa acdo: os professores e 0s
pesquisadores, isto €, o corpo docente e a comunidade cientifica. Ambos os profissionais ndo
séo valorizados social e economicamente da mesma maneira. A comunidade cientifica é mais
valorizada. No entanto, as atividades que os pesquisadores e professores desempenham
podem ser consideradas como dois fendmenos complementares, pois todo saber produzido
implica que seja preservado; dai a importancia da transmissdo do conhecimento por parte dos
professores. Nesse sentido, mesmo limitando sua relacdo com o conhecimento especializado a
uma funcao de transmissores, se ndo de fato pelo menos em principio, os professores possuem
uma funcdo social estrategicamente tdo importante quanto a do grupo de pesquisadores
responsaveis pela produgdo do conhecimento.

As atividades exercidas pelos professores na transmissdo do conhecimento
especializado se ddo dentro do espaco da sala de aula e sdo denominadas pela literatura da
Pedagogia e da educacdo de saberes experienciais. Sdo as experiéncias de sala de aula “a
partir das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e préatica
cotidiana em todas as suas dimensdes” (TARDIF, 2002 p. 49).

Para diversos autores, os saberes experienciais ndo foram ainda teorizados, ndo se
encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Existe um discurso sobre tais saberes, mas
falta sistematiza-lo. Os termos que compdem esse discurso sdo como representacdes. No

sentido aqui proposto, a representacao € entendida como uma ordenagdo de signos destituidos
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de quaisquer elementos empiricos, como uma ordenacao de ideias em que a linguagem n&o se
separa do pensamento, ndo é o seu efeito exterior, mas o proprio pensamento que funciona em
si mesmo, sem que haja um objeto externo que Ihe possa corresponder.

Assim sendo, é bastante comum que os graduandos em Pedagogia e 0s outros
profissionais de ensino denunciem que uma coisa € o que diz o discurso pedagdgico e outra é
a aquilo o que realmente acontece em sala de aula. Esse impasse entre teoria e préatica foi o fio
condutor para a realizagdo de minha pesquisa no mestrado sobre a origem dos termos do
discurso pedagogico. O resultado da pesquisa, cuja dissertacdo foi apresentada na Pontificia
Universidade Catolica do Goias-PUC, revelou que os termos do discurso pedagdgico sdo
tomados de empréstimo das areas de Sociologia e de Psicologia. Essas areas sdo denominadas
pelos teodricos da educacdo como ciéncias da educacao.

No entanto, a pesquisa feita no mestrado nédo revelou por que motivo os termos do
discurso pedag6gico ndo descrevem os saberes experienciais, que, em Ultima instancia,
referem-se ao processo de ensino e ao processo de aprendizagem.

A razéo dessa lacuna entre teoria e pratica no ambito da Pedagogia motivou meu
ingresso no Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica na Universidade de Brasilia. E na
Linha de Pesquisa Léxico e Terminologia existe 0 LEXTERM. As leituras e pesquisas feitas
neste Centro de Estudo me direcionaram para a pesquisa do termo. Além disso,
proporcionaram-me amadurecimento intelectual, porque, se antes via minha Tese sob o0 ponto
de vista filosofico, projeto inicial de pesquisa apresentado a banca examinadora, a partir dos
estudos desenvolvidos no LEXTERM, passei a ver minha Tese sob o ponto de vista da
linguistica.

Obviamente, era natural que fosse direcionado para o estudo do termo, ponto central
dessa investigacdo: os termos da area de especialidade da Pedagogia e sua relagdo com os
saberes experienciais dos professores.

O estudo funcional do termo revelou que sua natureza possui um carater
essencialmente linguistico; dai a afirmacdo de que os termos sdo signos linguisticos. Esta
constatacdo conduziu o estudo sobre a concepcdo de signo que subjaz aos termos do discurso
pedagogico. Os estudos indicavam que deveria existir uma concepcao de signo que tinha por
objetivo tratar primordialmente da forma do signo, e ndo das relagfes extralinguisticas. Desse
modo, se os termos do discurso pedagdgico funcionam sem objeto que lhes possa

corresponder, deveria, pois, haver uma concepcao de signo que néo tivesse por preocupagdo a
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relagdo entre as palavras e as coisas. Encontramos, entdo, nos textos do Curso de Linguistica
Geral (CLG) de Saussure (1975) uma concepcdo de signo que trata primordialmente da
forma, e ndo do referente.

Sob essa condicdo, os fragmentos de textos que extraimos do CLG ndo tém por
objetivo entender s6 o funcionamento da lingua e da linguagem em Saussure, ou sua
verdadeira concepcado de signo. Assim, partimos do que esta dito em alguns excertos do CLG
e chegamos a uma afirmacdo que se apresenta como um consenso entre 0s estudiosos de
Saussure: 0 signo linguistico é arbitrario em relacdo a coisa, ele ndo une coisa e palavra, mas
um conceito e uma imagem acustica.

Esta afirmacdo encontrada no CLG indica que no signo linguistico prevalece a forma e
esta possibilita a analise dos termos quanto a sua estrutura. Esta dimensdo do signo foi
denominada nesta investigacao de configuracdo binaria do signo, pois, o signo deixa de ser
encarado como uma nomenclatura, assim como 0s termos que tém como referéncia essa
mesma perspectiva de signo.

Para demonstrar isso, selecionamos 72 unidades terminologicas complexas (UTCs)
como exemplos de constituicdo do discurso pedagdgico como uma nao nomenclatura.

Por conseguinte, a investigacdo sobre os termos selecionados nos possibilitou cumprir
um dos objetivos de nosso estudo, qual seja: identificar, nos textos do discurso pedagdgico,
termos cujas definicOes estejam assentadas na perspectiva binaria do signo. E também nos
permitiu demonstrar de que forma eles sdo empréstimo das areas Psicologia e Sociologia,
cujas terminologias estdo estruturadas na configuracéo binaria do signo.

Ainda utilizamos a configuracdo binaria do signo para analisar o termo no plano do
significado. Para tanto, recorremos as recentes pesquisas sobre o termo, desenvolvidas pela
Teoria da Variacdo em Terminologia, no campo da Socioterminologia (FAULSTICH, 2002).
Enfocamos por meio dessa abordagem o fenémeno da variacao.

O que foi exposto até aqui compde o capitulo | desta tese: a configuracdo binaria do
signo linguistico em Saussure e a compreensao desse signo para a terminologia; 0s termos do
discurso pedagdgico se apresentam como representacdo; a analise desses termos no plano do
significado, realizada sob a dtica da Socioterminologia, que nos revela o fenbmeno da
variacao.

O capitulo Il esclarece outro objetivo de nossa pesquisa: criar possibilidade para a

constituicdo de uma nomenclatura para a area de especialidade da Pedagogia. Evidentemente,
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para que isso ocorra, 0 modelo de signo deve erigir-se a partir de perspectiva de trés
elementos. Seguindo o mesmo principio de procurar o sentido das palavras naquilo que esta
dito, percorremos textos de alguns autores para chegar ao postulado de que na linguagem das
ciéncias o conceito (pensamento) € o elemento fundamental. Os textos utilizados foram os de
Hjelmslev (1975), de Benveniste (2005), de Peirce (2010), de Wilson (2005) e os de Faulstich
(2014).

Buscamos nesses autores postulados que formam uma sintese de nosso segundo
capitulo, excertos que demonstrassem 0s seguintes pontos: um mesmo pensamento pode se
manifestar em diferentes categorias linguisticas (HIELMSLEV, 1975); a natureza de certos
lexemas contempla um objeto (BENVENISTE, 2005); o objeto é uma entidade complexa
(PEIRCE, 2010) e a existéncia da relacdo entre pensamento e palavra se assenta na
perspectiva da definicdo candnica e da definicdo pragmatica (FAULSTICH, 2014). Esses
pontos indicam a possibilidade de a representagdo do pensamento deixar de funcionar
dissociado de uma realidade que lhe é externa e de organizar-se como outro tipo de
representacdo em que o pensamento tenta captar objetos que Ihes sdo externos.

Com base nos autores estudados, concluimos que € possivel criar uma nomenclatura
para area da Pedagogia, por meio do modelo de definicdo canbnica complementado pelo
modelo de definicdo pragmatica; nesses dois tipos de defini¢cdo, o termo requer para si um
objeto, quer dizer, o pensamento e 0 objeto se interligam e nos possibilitam responder o “que
¢” termo [X]? e “para que serve” termo [X]? Assim, a definicdo canbnica complementada
pela definicdo pragmaética é o parametro para observarmos a existéncia ou nao da relacéo
entre o conceito e 0 objeto e, consequentemente, foi também o caminho para a constituicdo de
uma nomenclatura para area de especialidade da Pedagogia.

No capitulo Ill, a partir de nossos pressupostos tedricos apresentamos 0S
procedimentos adotados para analise dos passos seguidos em nossa investigacao.

No capitulo 1V, aplicamos os procedimentos e descrevemos os passos adotados para
formulacdo de conceitos nas UTCs 9 [avaliacdo da aprendizagem escolar], 54 [projeto politico
pedagdgico escolar], 17 [contrato pedagdgico], 24 [educacdo formal] 27 [educacdo ndo-

formal] e 26 [educacdo informal].

Ja no capitulo V, apresentamos uma lista com as 72 UTCs, sob a forma de dicionario,

tendo como postulado a relagdo dindmica entre termo-conceito; dentro dessa rela¢éo, as UTCs
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apresentaram o seguinte comportamento: a variagdo do conceito e a permanéncia do termo, a
variagdo do termo e a permanéncia do conceito.

Por ultimo, acentuamos, nas consideracdes finais, a necessidade de definir outros
termos para area de especialidade da Pedagogia, em vista de que a falta de clareza no uso dos
termos impossibilita que sejam viabilizados os objetivos educacionais e uma prética
pedagogica reflexiva e interacional, que tem como consequéncia uma insatisfatdria qualidade

da educacdo brasileira.
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CAPITULO 1

A configuracdo binaria do signo

Este capitulo procura explicitar os seguintes pontos: o signo em Saussure deixa de se
relacionar com um objeto externo, por consequéncia, inaugura um determinado tipo de
representacdo em que o pensamento, por meio das palavras, se separa das relacbes
extralinguisticas e € instaurado principalmente como uma ordenacao de ideias; a Psicologia, a
Sociologia e a Pedagogia sdo areas especializadas cujas terminologias estdo estruturadas na
configuragdo binaria do signo; a Teoria da Variagdo em Terminologia, no campo da
Socioterminologia, considera os termos como signos linguisticos que funcionam nas

linguagens das areas especificas do saber, e estdo sujeitos a ambiguidade e a polissemia.

1.1 A configuracdo binéria do signo linguistico em Saussure e a compreensao desse signo

para a terminologia

No que diz respeito a natureza do signo linguistico, a concepcao de signo saussuriana é
a de que “O signo linguistico une ndo uma coisa € uma palavra, mas um conceito a uma
imagem acustica” (SAUSSURE, 1975, p. 80). Isso significa que a ‘coisa’ signica ndo esta
dentro do signo, mas nas relacdes extralinguisticas.

Saussure, ao excluir a coisa de dentro do signo, ainda parte do principio de que o signo
é uma “entidade psiquica de duas faces”. Essa duplicidade de concepg¢do, a0 mesmo tempo
em que cria a possibilidade de pensar o signo como uma entidade estrutural, impds a
linguistica moderna um dos seus postulados basicos, a arbitrariedade do signo linguistico.
Porém, a arbitrariedade do signo linguistico possui um sentido estrito, quer dizer, o
significante ndo é motivado, “é arbitrario em relagdo ao significado, com o qual ndo tem
nenhum lago natural na realidade” (SAUSSURE, 1975, p. 83). Assim, entendemos que, na
perspectiva de Saussure, o signo é um total resultante da associacdo de um significante
(imagem acustica) e de um significado (conceito).

Desse modo, reiteramos que o signo linguistico descrito por Saussure se constitui de

relacdo arbitraria entre significado e significante. E, além disso, outras conclusdes do
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principio da arbitrariedade do signo sdo, por exemplo, a imutabilidade e a mutabilidade do
signo e a nogéo de valor.

A nocdo de valor nos leva a compreender que as entidades de significado e
significante entram em jogo no funcionamento da lingua, transformando-a em um sistema de
valores puros: a lingua como uma forma.

O significante e o significado, entendidos como massas amorfas e indistintas, séo
recortados pela lingua e transformados em signos linguisticos. Assim, s dessa forma o
pensamento passa a existir, pois “N&o existem ideias preestabelecidas, e nada é distinto antes
do aparecimento da lingua” (SAUSSURE, 1975, p.130). E a lingua que serve de intermediaria
entre 0 pensamento e a fala, “em condigdes tais que uma unido conduza necessariamente a
delimitagdes reciprocas de unidades” (idem, p. 131).

As unidades de significante e significado, delimitadas reciprocamente, produzem uma
forma, e ndo uma substancia. Porém, o significado e o significante de uma lingua séo, em
principio, duas massas amorfas, que juntas dao forma ao signo linguistico. No entanto, a

juncéo do significante e do significado é perfeitamente arbitraria.

Se esse nao fosse 0 caso, a nogdo de valor perderia algo de seu carater, pois
conteria um elemento imposto de fora. Mas, de fato, os valores continuam a
ser inteiramente relativos, e eis porque o vinculo entre a ideia e 0 som é
radicalmente arbitrario (SAUSSURE, 1975, p. 132).

Essa arbitrariedade do signo possibilita entender que o carater do valor ndo contém um
elemento imposto de fora, bem como nos leva a compreender que a coletividade e o sistema
sdo fontes necessarias para estabelecer os valores, cuja razdo de ser estd no consenso e no uso.
Desse modo, sdo essas fontes que produzem o valor, o que significa pensar que o valor nao
existe nem antes nem fora da coletividade e do sistema; o valor ndo pode ser estabelecido
isoladamente.

Sob essa condigdo, a nogdo de valor demonstra que um termo deve ser definido a
partir do sistema do qual faz parte. Um termo néo é simplesmente a unido do significante com
o significado; compreendido dessa forma, seria uma grande ilusdo. Cumpre, pois, partir do
sistema para compreender, por meio da analise, os elementos que encerra.

Portanto, com relacdo ao valor, o significado ou conceito e o significante devem ser
tomados com base no sistema. Essa posi¢do de Saussure no CLG (1975), acerca da nogéo de

valor linguistico nos faz compreender um dado fundamental nesta pesquisa: o significado ou o
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conceito é completamente desprovido do referente, funcionando apenas como forma que se
define pela pura diferenca entre a coletividade e o sistema.

Um dos aspectos do valor linguistico é a propriedade de representar uma ideia. “O
valor, tomado em aspecto conceitual, constitui, sem davida, um elemento da significacéo, e é
dificilimo saber como esta se distingue do valor, apesar de estar sob sua dependéncia”
(SAUSSURE, 1975, p. 133). Embora o valor, respeitante a conceito, constitua um elemento

de significacdo, ndo se pode pensar valor e significacdo como sinbnimos.

Essas duas palavras serdo sindnimas? N&o acreditamos, se bem que a
confusdo seja facil, visto ser provocada menos pela analogia dos termos do
gue pela delicadeza da distin¢do que eles assinalam (idem, p. 133).

Como podemos ver, a distin¢do entre significacdo e valor é uma tarefa delicada. Para
Saussure, essa distincdo € uma questdo crucial, sob pena de reduzir a lingua a uma
nomenclatura. Nao obstante, ndo nos interessa aqui discutir essa questdo. O que nos interessa
é a ideia de que a lingua ndo é uma nomenclatura; posto assim, os termos ndo denotam, mas
significam. Isso porque a significagdo ndo tem por funcdo representar uma realidade externa
ao signo, mas de ser “a contraparte da imagem auditiva. Tudo se passa entre a imagem
auditiva e o conceito, nos limites da palavra considerada como um dominio fechado por si
proprio” (SAUSSURE, 1975, p. 133).

Assim, os valores podem corresponder a conceitos e nesse sentido, os valores nao
seriam mais do que a contraparte da imagem acustica. Porém, é preciso levar em conta que 0
valor pode corresponder a contraparte dos termos coexistentes. Sob este Gltimo ponto de vista,
o valor de um termo se déa a partir das relagdes que ele mantém com outros termos do sistema,
pois “a lingua € um sistema em que todos os termos sdo solidarios e o valor de um resulta tao-
somente da presenca simultanea de outros” (SAUSSURE, 1975, p. 133). Além disso, 0s
valores sdo constituidos por coisas semelhantes e dessemelhantes.

Tomando o valor como elemento da significacdo, que corresponde ao conceito,

encontramos a afirmagéo no CLG segundo a qual

um conceito “julgar” estd unido a imagem acustica julgar; numa palavra,
simboliza a significagdo; mas, bem entendido, esse conceito nada tem de
inicial, ndo é sendo um valor determinado por suas relacdes com outros
valores, e sem eles a significacdo ndo existiria (SAUSSURE, 1975, p. 136).
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Conforme vemos, ndo existe significacdo dada de antemé&o, mas valores que emanam
do sistema. Desse modo, o valor tomado como elemento da significa¢do, correspondendo ao
conceito, é estabelecido pela diferenca entre a coletividade e o sistema, ndo € definido
positivamente por seu conteudo, mas se institui negativamente por suas relacdes com outros

signos do sistema. Em tom incisivo, Saussure adverte:

Quando afirmo simplesmente que uma palavra significa alguma coisa,
quando me atenho a associagdo da imagem acustica com o conceito, faco
uma operagdo que pode, em certa medida, ser exata e dar uma ideia da
realidade, mas em nenhum caso exprime o fato linguistico na sua esséncia e
na sua amplitude (SAUSSURE, 1975, p. 136).

O fato linguistico na sua esséncia é expresso por relagdes diferenciais e por jogos de
oposigdes dentro do sistema. As relagdes diferenciais dizem respeito ao plano do significante
e ao plano do significado; o jogo das oposi¢des resulta da comparacdo dos termos entre si,
dotados de certa positividade, que supde a unido arbitraria do significante com o significado.
Entretanto, a partir do momento da insercdo do signo no sistema linguistico, ele passa a ser
essencialmente negativo porque seu valor s6 é determinado por aquilo que o rodeia.

O que rodeia o signo no sistema linguistico é a sequéncia arbitraria de imagens
acusticas e conceitos que transformam a lingua um sistema de valores desprovidos do
referente. Esse estado de coisas nos permite afirmar que, na defini¢cdo dos termos, o conceito
vale tanto quanto uma forma e ndo tem como funcdo principal denotar uma realidade
extralinguistica, a saber, o signo deixa de se relacionar com um referente. Isso porque, na
concepgdo de signo proposta por Saussure, o referente ndo conta para a compreenséo e para 0
funcionamento dos signos, que sdo vistos como entidades fechadas. O que conta para a
composic¢do do signo, para sua unidade, é a relagdo arbitraria entre a ideia, 0 conceito, ou mais
precisamente, € a relagdo arbitraria entre o significado e o significante.

Assim sendo, em Saussure, o signo linguistico ndo tem a funcéo denotativa, isto €, ndo
afirma algo sobre o mundo. O que for da ordem da coisa referida, e de toda uma série de
acontecimentos relevantes, como, por exemplo, a relagéo entre termo, conceito e referente néo
é levada em consideracdo nessa perspectiva de signo. As coisas referidas interferem na
compreensdo do que seja lingua. Trata-se de fendmenos que pertencem ao ambito da
substancia e devem ser excluidos da lingua, que na sua esséncia é uma forma, cuja unidade se

faz por meio do pensamento e do som, ou seja, do significante e do significado. “A linguistica
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trabalha, pois, no terreno limitrofe, onde os elementos das duas ordens se combinam; esta
combinacdo produz uma forma, ndo uma substancia” (SAUSSURE, 1975, p. 131). A
concepcao de signo formulada por Saussure se fecha numa estrutura binaria, em que tudo
aquilo que pertence a ordem da substancia ou do objeto trava a nossa compreensao da verdade
do que seja a lingua, séo erros de nomenclatura e maneiras incorretas de designar as coisas a

serem evitados.

Dito de outro modo, a lingua é uma forma e ndo uma substancia [...]. Nunca
nos compenetraremos bastante dessa verdade, pois todos os erros de nossa
terminologia, todas as maneiras incorretas de designar as coisas da lingua
provém da suposicdo involuntaria de que haveria uma substancia no
fendbmeno linguistico (SAUSSURE, 1975, p. 131).

No que diz respeito a natureza do signo linguistico em Saussure, podemos resumir: ha
a exclusdo da coisa, e por consequéncia a relacdo do termo com o seu o referente, 0 que
prevalece no signo é a forma que possibilita a analise da estrutura.

A dimens&o do signo linguistico, sem um possivel inter-relacionamento entre palavras
e coisas, € 0 que denominamos de configuracdo binaria do signo e é essa configuracdo que
permite instituir a representacdo, em que 0 pensamento por meio das palavras se separa das
relacdes extralinguisticas e é instaurado primordialmente como uma ordenacdo de ideias. E

este 0 proximo topico que iremos analisar.

1.2 A configuracdo binaria do signo linguistico como condicdo de possibilidade da

representacao

Vimos na secdo precedente que Saussure instaura uma visdo do signo como
articuladora de uma ideia (significado) com uma imagem acUstica (significante). Esta
concepcao de signo linguistico surgida no inicio do século XX posiciona-se contrariamente a
tradicdo aristotélica de estudos da linguagem que concebia a relagdo da lingua com os objetos
de maneira essencialmente representativa, a saber, 0 mundo exterior a linguagem estava
envolvido de alguma maneira quando se falava de lingua. E essa tradicdo de estudos anterior a
Saussure encarava o signo como representante do referente.

Conforme a tradi¢do, grosso modo, o signo é tomado por alguma coisa colocada no

lugar de outra coisa e que vale por esta coisa. Encontramos em Aristoteles um regime
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aplicado aos signos que os define enquanto agentes representativos dos objetos inseridos no
mundo. Podemos dizer, de acordo com a orientacdo aristotélica, que “Saussure € nome do
conhecido linguista”, no sentido de que se refere a ele, ou, no sentido de que o denota ou
designa. O nome ‘Saussure’, num certo sentido, substitui 0 homem, o que possibilita que
sobre ele falemos, embora ndo o tenhamos presente.

Assim, na tradicdo que remonta a Aristoteles, os nomes tém uma funcédo
essencialmente referencial, indicam um objeto ou representam sujeitos autbnomos que sé@o
substancias, enquanto predicados sdo qualidades ou acidentes dessas substancias. As frases
‘Saussure é linguista’ e ‘Ele construiu o conhecimento’ sdo exemplos disso. O sujeito
‘Saussure’ refere-se a0 homem real, que, supostamente existe em si mesmo e que, portanto,
possui existéncia concreta. O predicado ‘linguista’ é uma qualidade ou acidente’ de Saussure,
gue existe neste homem e ndo de modo independente. De modo anédlogo, quem diz num certo
lugar ‘Ele construiu o conhecimento’ emprega a expressdo para indicar ou referir que uma
pessoa determinada, conhecida no contexto especifico no qual a frase é empregada, construiu
0 conhecimento. Assim, a tradi¢do de estudos anterior a Saussure encarava o signo a partir do
referente.

O signo, visto conforme a tradicdo, pressupde um referente. Por causa disso, sua
composicdo é instaurada por meio de trés elementos: significante, significado e o referente.
Nesta orientagdo, o pensamento, entendido como conceito, em alguma medida, relaciona-se
com um objeto exterior ao signo linguistico.

Vimos que Saussure afastou-se dessa concepc¢do tradicional, a qual postula que a
lingua é um meio de designar objetos, para posicionar-se a favor de uma viséo de lingua como
articuladora de uma ideia com uma imagem acustica (significado + significante = signo) e
como mantenedora das relagdes entre os signos formados por estes elementos.

Ao afastar-se da tradicdo de estudos da linguagem que concebia a relacdo da lingua

com a coisa de maneira essencialmente representativa, Saussure inaugurou um novo campo de

! Para Aristoteles, o acidente pode comportar dois significados, quais sejam: “uma determinag¢io ou qualidade
casual ou fortuita que pode pertencer ou ndo a determinado sujeito, sendo completamente estranha a esséncia
necessaria (ou substancia) deste; uma determinagdo ou qualidade que, embora ndo pertencendo a esséncia
necessaria (ou substancia) de determinado sujeito e estando, portanto, fora de sua definicdo, esta vinculado a sua
esséncia e deriva necessariamente da sua defini¢io” (ABBAGNANO, 2000, p. 13). De acordo com esses dois
significados, 0 acidente ndo pertence necessariamente a esséncia, portanto, pode pertencer ou ndo ao objeto a que
se refere. E neste sentido que estamos afirmando que ‘linguista’ € uma qualidade ou acidente de Saussure.
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estudo da linguagem em que os signos ndo representam objetos que lhes sdo exteriores, isto €,
objetos existentes no mundo, pois o signo linguistico une ndo uma coisa e uma palavra, mas
um conceito (pensamento) e uma imagem acustica (significante). Assim sendo, a
representacdo, na visdo de Saussure, muda radicalmente, pois, 0 pensamento, por meio das
palavras, se separa das relaces extralinguisticas e € instaurado primordialmente como uma
ordenacdo de ideias.

Foucault (2000, p. 63-99) demonstrou em As palavras e as coisas que 0 pensamento
funcionando, como uma ordenacgdo de ideias, ou como representacdo destituida das relacdes
extralinguisticas, caracterizou os seculos XVII e XVIII e, conforme suas pesquisas revelaram,
nestes dois periodos, muitos saberes se erigiram a partir da configuracéo binaria do signo.

Deve-se observar que para Foucault o signo, antes de Saussure, ja fora definido por
Port-Royal, pela ligacdo de um significante com um significado, mas € com Saussure que
esses termos sdo estabelecidos definitivamente: significado e significante substituem a
“imagem acustica” e o “conceito”, numa tentativa do linguista genebrino de demonstrar a
reciprocidade entre as duas faces do signo.

No nosso estudo, ndo é relevante buscarmos as filiagdes do pensamento de Saussure,
para saber, por exemplo, se ele € tributario ou ndo da Ldgica de Port-Royal. Entretanto, é de
extrema relevancia nesta investigacdo dizer que a representacdo pode se apresentar de duas
maneiras distintas: pode designar objetos existentes no mundo e neste sentido é encarada
como uma nomenclatura, como também pode se apresentar como uma ordenacao de ideias, e,
nesta perspectiva, a representacdo nao tem a funcao denotativa.

Foucault (2000, p. 482-491) descreveu que varias areas de especialidade tanto na idade
classica quanto nos dias atuais foram erigidas a partir da configuracdo binaria do signo, o que
implica dizer que tais areas especializadas tém como objeto de estudo a representacdo
assentada no modelo de signo de Saussure. Como dissemos, 0 pensamento por meio das
palavras se separa das relagdes extralinguisticas e é instaurado primordialmente como uma
ordenacdo de ideias. A Psicologia e a Sociologia sdo exemplos de &reas especializadas
descritas por Foucault em As palavras e as coisas, cujas linguagens foram erigidas a partir da
configuracdo binéria do signo.

Conhecidas como ciéncias da educacéo, a Psicologia e a Sociologia estdo assentadas
numa terminologia que ndo tem por funcdo primordial denotar ou designar objetos existentes

no mundo empirico. Os termos dessas duas areas de especializa¢cdo como signos linguisticos
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estdo estruturados através da relacdo entre a imagem acuUstica (significante) e o conceito
(significado) sem que haja um terceiro termo que possa fazer a ligacdo entre ambos.
(FOUCAULT, 2000, p. 482-517).

Por se estruturar numa configuracdo binaria de signo, a dimensdo conceitual dos
termos das ciéncias da educacdo ndo se liga a objetos existentes no mundo empirico, pois o
significado estabelece uma relacdo de arbitrariedade entre o significante e o significado, mas
ndo entre 0 conceito e as coisas. Por esse motivo, 0s signos se limitam a si mesmos, sem
extrapolar a ordem do pensamento, e ndo se dirigem ao referente, consequentemente, o
comportamento do conceito institui uma linguagem que ndo tem por funcdo descrever uma
realidade externa ao pensamento. Contrariamente, se apresenta numa ordem indefinida de
signos, destituida de concretude.

Em resumo, os pontos principais discutidos procuraram evidenciar que a tradicdo de
estudos anterior a Saussure encarava 0 signo como uma nomenclatura. Nesta dire¢cdo, um
signo € signo de alguma coisa e a representacdo tem uma fungdo essencialmente denotativa, o
que equivale dizer que o signo representa um objeto que Ihe é externo. No entanto, vimos que
essa ndo € condicdo ultima da representacdo, ela também pode se apresentar atraves da
configuracdo binaria do signo. Nessa perspectiva, sua funcdo ndo é a de representar objetos
existentes no mundo empirico; a Psicologia e a Sociologia sdo areas especializadas cujas
terminologias estdo estruturadas na configuracdo binaria do signo. A representacdo que essas
duas areas fazem da realidade ndo tem por funcdo primordial a denotacdo, porque ambas as

areas estdo estruturadas na representacéo.

1.3 Os termos do discurso pedag6gico como representagao

Pela natureza da linguagem, a Pedagogia procura situar a terminologia da area no
ambito da representacdo. Para tanto, afirmamos que nenhuma &rea de especialidade, desde
aquela que se dedica a investigar as questdes metafisicas, até aquela que se ocupa somente de
atividades empiricas, subsiste sem o recurso de uma terminologia. Por isso, Benveniste afirma
“Uma ciéncia s6 comega a existir ou consegue se impor a medida que faz existir e em que
imp0e seus conceitos, através de sua denominacédo. Ela ndo tem outro jeito de estabelecer sua
legitimidade” (BENVENISTE, 2006, p. 252).



27

Dito de outra forma, se a ciéncia para existir vale-se de uma terminologia propria, isso
é feito quando impGe seus conceitos atraves da denominacéo; eis ai uma conclusdo evidente
que podemos extrair do pensamento de Benveniste. E mais, sob a condi¢cdo denotativa, toda
terminologia tem um comeco, uma historia que pode ser descrita. No que diz respeito a
Pedagogia, a histéria de sua terminologia estd essencialmente vinculada aos saberes que a
institui como campo disciplinar: os saberes docentes.
Os saberes docentes recebem dos tedricos da educacdo diferentes tipologias, quais
sejam:
e Saberes da formacdo profissional (das ciéncias da educagdo e da ideologia
pedagdgica);
e Saberes disciplinares (por exemplo, quimica, biologia, matematica etc);

e Saberes curriculares (dizem respeito aos objetivos, contetidos, métodos);

Saberes da experiéncia (aqueles que servem de base ao exercicio profissional
do professor).

Estes saberes repertoriados por Tardif (2002, p. 33-39) sdo utilizados em sala de aula
pelos professores no exercicio de sua profissdo. Entre os saberes utilizados por eles para
desempenhar o seu trabalho em sala de aula, a énfase dada na presente investigacéo refere-se
aos saberes da formacédo profissional, que compreendem tanto os saberes das ciéncias da
educacdo (Psicologia e Sociologia) quanto os saberes da ideologia pedagogica (tendéncias
pedagogicas).

Podemos chamar de saberes da formacdo profissional o conjunto de saberes
transmitido pelas instituicdes de formacdo de professores, tais como, escolas normais ou
faculdades de educacdo. Nessas instituicGes os professores incorporam a sua formacdo
profissional os saberes da Psicologia, da sociologia e das tendéncias pedagogicas. Ao término
dos estudos nas referidas instituicbes ou ainda por meio de uma formacdo continuada, os
professores adquirem um conjunto de termos e serve-se deles para discursar sobre o processo
de ensino e o processo da aprendizagem.

Em relagdo aos conceitos terminoldgicos adquiridos pelos professores durante sua
formacdo profissional, fizemos um inventario de 72 (setenta de duas) Unidades
Terminoldgicas Complexas (doravante UTCs) que servirdo como corpus de analise da nossa
pesquisa. Essas unidades seguem enumeradas no quadro 1; destacamos que outras UTCs

poderiam ter sido inventariadas e postas nesse mesmo corpus, mas estas, por serem as mais
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usadas no discurso pedagogico, bastam para atender a um de nossos objetivos especificos,

qual seja: identificar, nos textos da &rea de especialidade da Pedagogia, termos cujas

definicdes estejam assentadas na perspectiva binaria do signo.

Quadro 1
1. Aprender | 2. Aprender a | 3. Aprender a | 4. Aprender | 5. 6. 7. Autoridade | 8.
a fazer ser viver juntos a viver com | Aprendizagem | Aprendizagem | do educador Autoridade
0S outros do sistema de | significativa do professor
escrita
9. Avaliagdo | 10. Avaliacdo da | 11. Awvaliacdo | 12. Ciéncias | 13. 14. Construgdo 15. 16.
da aprendizagem escolar da educacdo | Competéncia | do Construcdo do | Contetdos
aprendizagem técnica conhecimento | conhecimento | de ensino
escolar
17. Contrato | 18. Contrato | 19.  Correntes | 20. 21. Curriculo | 22. Educagéo | 23. Educacédo | 24.
pedagdgico didatico pedagdgicas Curriculo oculto basica escolar Educacéo
nuclear formal
25. Educagdo | 26. Educacdo | 27.  Educagdo P8. Facilitador | 29. Formacdo | 30. Formacéo | 31. ldentidade | 32.
infantil informal ndo-formal da continuada de | de professores | docente Identidade
aprendizagem | professores do professor
33. 34. Instituicdo B5. Instrumentos {36. 37. Manifesto | 38. Métodos [39. Mundo ¥0. Objetivos
Instituicdo escolar de avaliacdo Instrumentos | pioneiro  da | de ensino infantil educacionais
efebia de avaliacdo | educagdo nova
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E preciso observar que as unidades lexicais que foram inventariadas ndo representam
adequadamente os conceitos. Consequentemente, esses termos ndo funcionam estritamente
como terminologia cientifica em que os termos e conceitos sdo rigorosamente sistematizados.
Por exemplo, a fala do dia a dia apresenta grande quantidade de terminologias, que possuem
natureza diversa da terminologia do discurso cientifico e da terminologia do discurso técnico,
porque estes dois tipos de discurso podem apresentar termos e conceitos rigorosamente
sistematizados. Neste caso, possuem, pois, funcdo denotativa, porque representam
adequadamente 0s seus conceitos através de suas nomenclaturas. Por nomenclatura deve-se
entender, “Repertorio de termos que apresentam as relagdes conceituais fortemente
estruturadas e que correspondem as regras sistematicas de denominagdao” (FAULSTICH,
1995, p. 6).

Com relacdo a terminologia adquirida pelos professores durante sua formacéo
profissional, por se assentar na perspectiva binaria de signo, consideramo-la desprovida da
funcdo denotativa; por isso, essa terminologia ndo se constitui como uma ciéncia, visto que a
denominacdo é o que possibilita a existéncia e a permanéncia de uma ciéncia. Nas palavras de
Benveniste “O aparelhamento mental consiste, em primeiro lugar, de um inventario de termos
que arrolam, configuram ou analisam a realidade. Denominar, isto &, criar um conceito, é, ao
mesmo tempo, a primeira e Ultima operagdo de uma ciéncia” (2006, p. 252).

Nesta linha de raciocinio, o conceito representa um objeto, apreendido pela
experiéncia. E, apesar de o conceito possuir a propriedade de estar no lugar do objeto,

podemos usa-lo também como palavra, pois:

Ndo h& — rigorosamente falando — nada que se possa chamar de “o”
significado de uma palavra, tampouco existe algo que se possa chamar de
“0” conceito de um objeto. Quando falamos — numa espécie de linguagem
taquigréfica — sobre “0” o significado de uma palavra, nos referimos aos
elementos significativos que aparecem nos numerosos e variados usos da
palavra e que a tornam compreensivel; a uma “area do mapa” sobre a qual
concordam todos os usuarios da palavra. Do mesmo modo, quando falamos
sobre “0” conceito de um objeto, nos referimos, quase sempre,
abreviadamente, a todos os diferentes conceitos daquele objeto que o0s
individuos tenham, na medida em que todos coincidam (WILSON, 2005, p.
52).
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Posto assim, h& casos de variagdo do (X) conceito, mas a questdo principal é saber a
ideia que se tem de (X), porque para Wilson (2005, p. 52-53):

Podemos falar sobre “o” conceito de justica entre 0s romanos da
antiguidade; e também podemos falar do seu (leitor) conceito de justica, do
meu conceito de justica, ou do conceito de justica de Cicero, tdo
frequentemente dizemos: “A ideia que ele tem de justica é X”.

Em continuidade com o pensamento, Wilson afirma que para formar conceitos “Os
seres humanos, desde muito cedo, aprendem a agrupar certas caracteristicas da sua
experiéncia e a usar certas palavras para descrever tais grupos” (2005, p.53). Mas, ainda de
acordo com o autor, podemos também formar conceitos quando usamos as palavras. Neste
caso, damos uma explicacdo possivel para palavra: palavra (X) €..., nesta circunstancia,
procuramos responder o que € o objeto (X). Assim, se tomarmos uma palavra qualquer, por

exemplo, a palavra ‘tigre’, h& dois modos de aprender o conceito:

Alguém que nédo soubesse 0 que é um tigre, que ndo tivesse formado nenhum
conceito de tigre, teria dois modos de aprender: alguém o levaria ao
zooldgico, apontaria cada animal na jaula dos tigres e diria: “Este € um tigre,
e aquele e mais aquele” em cada uma das demais jaulas do zoologico [...]. O
outro método s6 poderia ser usado se a pessoa tivesse suficiente
compreensdo das palavras para entender um enunciado como: “Os tigres sdo
quadripedes selvagens de quatro patas, muito parecidos com o0 gato
doméstico, mas maiores, com listras e caudas longas” (WILSON, 2005, p.
54).

Dentro desta visdo, conceito e significado estdo intimamente vinculados, o que nos
leva a inferir que ha uma identidade entre o significado de uma palavra (X) e o conceito de
um objeto (Y): X=Y. Mas o processo de formar um conceito de um objeto e o processo de

aprender o significado de uma palavra sdo dois processos diferentes:

Frequentemente, 0 processo de formar um conceito de um objeto e o
processo de aprender o significado de uma palavra que descreve o objeto
parecem ser os mesmos. Na realidade ndo sdo. E perfeitamente possivel ter
um conceito de algo sem ter palavras que o descreva — mesmo uma palavra
inventada pela pessoa que tenha o conceito [...]. Isto também mostra que se
pode ter um conceito sem ter imagem ou quadro mental de alguma coisa
(WILSON, 2005, p. 54-55).
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Ao fazermos a relacdo do pensamento de Wilson com a area de especialidade da
Pedagogia, constatamos a ocorréncia de conceitos sem ter imagem ou quadro mental de
alguma coisa, que sdo 0s conceitos que dissemos estar assentados na perspectiva binaria do
signo, cuja funcdo ndo é a de representar objetos existentes no mundo empirico.
Identificaremos esses conceitos ao explicitarmos “para que serve (Y)” o0 objeto (X)
(FAULSTICH, 2014, p. 374).

Partiremos do principio de que descrever a palavra (X) como equivalente de (Y),
significa descrever o que € X; por outro lado, explicitar para que serve (Y) o objeto (X),
“significa ensinar a utilidade do objeto” (idem, p. 4). Como resultado, temos dois moldes de
definicéo: a candnica e a pragmatica’.

Este dois moldes de definicdo sdo duas condi¢bes que tornam possivel formar
conceitos a partir da capacidade de visualizar imagens. Estas, contudo, ndo podem ser

confundidas com o conceito, porque séo associagdes acidentais:

Quando penso em justica, ou quando alguém pronuncia a palavra “justica”
dentro do meu campo auditivo, posso, de fato, criar uma imagem — posso,
por exemplo, visualizar a estatua que ha em frente do Tribunal de Justica,
com uma espada huma das maos e uma balanca na outra. Outra pessoa talvez
visualizasse um juiz de peruca branca; outra, um policial; e assim por diante.
Todas estas, porém, sdo associacdes acidentais, embora as vezes aconteca de
nos agarrarmos a elas a ponto de prejudicar a clareza do nosso pensamento e
do que dizemos (WILSON, 2005, p. 55-56).

Essas associacOes acidentais tém origem na aprendizagem da palavra através do uso,
que deriva o conceito exclusivamente dos casos particulares, sem indicar, no entanto, a
esséncia do conceito, indicando somente suas limitacbes e aplicacdes. E isso ocorre, reforca
Wilson, porque “os limites l6gicos de um conceito podem ser iguais aos limites da faixa de
significacdo de uma palavra determinada” (2005, p. 56).

Do exposto até aqui, chegamos, pois, ao problema da Tese: A terminologia do
discurso pedagogico funciona pela representacdo estruturada, na perspectiva binaria do signo.

E se este tipo de representacdo ndo consegue descrever os saberes da experiéncia dos

? Estes dois moldes de definicéo, que serdo explicitados no segundo capitulo desta tese, foram desenvolvidos por
Faulstich no artigo “Caracteristicas conceituais que distinguem 0 que € de para que serve nas defini¢des de
terminologias cientifica e técnica”. As ciéncias do léxico: lexicologia, lexicografia e terminologia. ISQUERDO,
A. N. et al (Org.). Campo Grande — MS: Ed. UFMS, 2014.
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professores, entdo, quais as sdo condi¢des que tornam possivel o discurso pedagdgico situar-
se fora da representacdo? Em outras palavras, quais sdo as condi¢cBes que tornam possivel
analisar o processo de ensino e o processo de aprendizagem por meio de uma nomenclatura?

Para elucidar o problema, nossa Tese € a de que 0 modelo de signo sob a perspectiva
de trés elementos — significante, significado e referente —, conduz o processo de ensino e 0
processo de aprendizagem, objetos do discurso pedagdgico, a uma nomenclatura em que
termos e conceitos sdo representados de maneira adequada.

Analisar o processo de ensino e de aprendizagem por meio de uma nomenclatura
significa dizer que a linguagem da Pedagogia podera apresentar outro tipo de representacdo
que faz dos saberes das experiéncias. Para isso, devera representar o processo de ensino e o
processo de aprendizagem por meio de uma composicdo de signo instaurada por trés
elementos: o significante, o significado e o referente, pois, s6 nesta orientacdo, a terminologia
da Pedagogia poderé relacionar, em alguma medida, o pensamento a um referente exterior ao
signo linguistico.

Para tanto, consideramos que a constituicdo de uma nomenclatura para a Pedagogia se
darad por meio de dois tipos de definicdo, que procurara descrever “o que € e para que serve
um termo [X]” (FAULSTICH, 2014). Com isso, esperamos realizar o segundo objetivo
proposto na nossa investigacdo: descrever um conjunto de termos do discurso pedagdgico,
que tenham nos saberes da experiéncia a sua base de sustentacdo, que sejam bem
estabelecidos, consistentes e vidveis para dar conta da experiéncia fundamental do ato
educativo, o processo de ensino e o processo de aprendizagem.

Desse modo, a consecucdo do objetivo acima, situa o discurso pedagdgico numa
representacdo em que o signo é signo de alguma coisa, e a representacdo tem uma funcédo
essencialmente denotativa. 1sso possibilita responder a pergunta formulada no nosso
problema: quais sdo as condi¢des que tornam possivel analisar o fendmeno do ensino e da
aprendizagem por meio de uma nomenclatura?

A resposta ao nosso problema contribui decisivamente, tanto em termos tedricos
guanto em termos praticos, para que a area da Pedagogia, dos fenbmenos do ensino e de
aprendizagem, estabeleca-se por uma nomenclatura. Partindo desse pressuposto, podemos
afirmar que ai esta uma boa justificativa para empreender pesquisas sobre a terminologia do
discurso pedagdgico, principalmente, com o objetivo de produzir um novo saber sobre ela,

saber diferente e “novo”. Isso possibilitard que as instituicdes de ensino possam
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problematizar sua concepgdo de saber instituida e estabelecida por um conjunto de termos que
fragilizam, minimizam e tornam secundéarios o elemento primordial do ato educativo formal,
0 ensino.

Sobre a situacdo dos termos do discurso pedagdgico, chegamos as seguintes
consideracdes: a linguagem de determinada area de um saber depende fundamentalmente da
historia que lhe é intrinseca; no caso da Pedagogia, a histéria de sua terminologia esta
essencialmente vinculada aos saberes de sua formacéo profissional. A partir de tais saberes, 0s
professores adquirem um conjunto de termos, por meio dos quais passam a discursar sobre o
processo de ensino e o processo da aprendizagem.

Consideramos os termos escolhidos como foco de nossa anélise sdo exemplos da ndo
constituicdo da terminologia da area da Pedagogia como uma nomenclatura, uma vez que ndo
representam adequadamente os conceitos, pois sdo destituidos da funcéo denotativa.

Mas a terminologia da &rea da Pedagogia pode-se constituir, a sua maneira, numa
nomenclatura. Para tanto, devera representar os termos a partir dos dois tipos de defini¢do: a
candnica e a pragmatica.

Com isso, esperamos solucionar o problema levantado e atingir os objetivos
especificos e objetivo geral: investigar as condi¢cdes que tornam possivel o discurso
pedagogico falar do ensino e da aprendizagem fora da representacao da perspectiva binaria do

signo.

1.4 A configuracdo binaria do signo linguistico e a analise do termo no plano do

significado

Um eficiente intercambio comunicacional entre especialistas das diferentes areas dos
saberes configura a realidade sob as condi¢bes que precisam ser preenchidas por meio da
existéncia de uma nomenclatura consistente, para que o processo de ensino e de aprendizagem
seja mais eficiente.

A constituicdo de uma nomenclatura para a Pedagogia ndo implica que se devam
considerar os termos complexos como ideais de expressdo de monorreferencialidade e de
monossemia, pois 0s termos sdo signos linguisticos que funcionam nas linguagens das areas
especificas do saber, e estdo sujeitos a ambiguidade e a polissemia, mas os termos devem ser

considerados entidades que funcionam de acordo com os principios linguisticos.
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A interpretagdo da ambiguidade e da polissemia, como fenémenos inerentes as
terminologias, parte do pressuposto de que o termo € um signo da lingua e as linguagens de
especialidade apresentam os mesmos fendmenos que quaisquer outras linguagens.

Sob as condicdes acima dadas, podemos inferir que a constituicdo de uma
nomenclatura para a Pedagogia pressupde que a mesma possua sua funcionalidade nas linguas
naturais; consequentemente, um eficiente intercambio comunicacional entre especialistas da
area da Pedagogia pressup@e que as Unidades Terminoldgicas Complexas estejam sujeitas aos
fendmenos linguisticos do léxico comum, mas que contenham significados que possibilitem
explicitar claramente os significados especializados.

Da mesma forma, um aparelhamento mental, dotado de uma nomenclatura para que
possa arrolar, configurar e analisar o processo de ensino e de aprendizagem, pressupde que a
linguagem , com as quais denominamos os produtos das diferentes ciéncias e das técnicas,
ndo seja somente uma etiqueta sobre as coisas, e evite dessa forma, a polissemia e a
ambiguidade do léxico ndo especializado.

O entendimento dos termos como signos, que encontram sua funcionalidade nas
linguas de especialidade, e de acordo com a dinamica das linguas, sera interpretado nessa
pesquisa pela Teoria da Variagdo em Terminologia, no campo da Socioterminologia,
desenvolvida por Faulstich (2002), como veremos a seguir.

1.4.1 O termo na perspectiva da Socioterminologia

O signo, tomado por alguma coisa colocada no lugar de outra coisa e que vale por esta
coisa, € o ponto de partida para a constituicdo das nomenclaturas nas ciéncias. Os cientistas
se interessam pelos signos porque sdo palavras representativas dos objetos inseridos no
mundo.

Assim sendo, na ciéncia, a terminologia tem por tarefa fundamental a denominacéo.
Eis que a preocupacdo central é com o objeto a ser conhecido. E isso ocorre porque a
investigacdo precede a comunicacdo no fazer cientifico, ou seja, um eficiente intercambio
comunicacional entre especialistas das diferentes areas dos saberes pressupde que o
pensamento tenha anteriormente analisado a realidade. A linguagem da ciéncia trata, pois, da

denominagéo.
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A linguagem ndo tem outro meio de estabelecer sua legitimidade sen&o por
especificar seu objeto denominando-o, podendo este constituir uma ordem
de fenbmenos, um dominio novo ou um modo novo de relagdes entre certos
dados. (BENVENISTE, 2006, p. 252).

Em torno da necessidade de sistematizar as denominagdes surgiu a Terminologia
moderna, cuja figura mais conhecida foi o engenheiro austriaco Eugen Waster (1898-1977).
Ao estabelecer a Terminologia como disciplina cientifica e interdisciplinar, Wuster (1988)
recorre a elementos da linguistica e de varias ciéncias correlatas. Além do enfoque cognitivo e
prescritivo dado as unidades terminologicas, a Teoria Geral da Terminologia — TGT —
considera que tais unidades sdo caracterizadas pela monorreferencialidade e univocidade;
portanto, distintas por esse aspecto do léxico comum.

A proposta de Faulstich (2002), que revé o pensamento de Wister, considera que 0s
termos ndo sdo distintos do léxico comum. Essa visdo permite introduzir as bases de uma
teoria que integra a dimensao linguistica aos termos. Se antes 0s termos eram considerados a
parte e distintos do Iéxico comum, agora a perspectiva da Socioterminologia considera que
ndo ha separagdo entre denominagdo e comunicagdo. As UTCs sdo unidades lexicais
compostas de estrutura e denominagdo. Nesta orientacdo a forma é inseparavel de seu
conteddo, portanto, ndo existe uma denominacédo independente de sua forma ou vice-versa.

Assim, as UTCs sdo admitidas como unidades linguisticas, capazes de exercer fungoes
distintas: referencial, expressiva, emotiva, entre outras. E mais, “quando integradas no
discurso, as UTCs constituem-se em nucleos predicativos ou em argumentos dos predicados”
(FAULSTICH, 2003, p. 14).

N&do obstante, o termo é visualizado como peca de um processo dindmico e
considerado como parte do léxico comum, por isso, devido as préprias funcdes que lhes sdo
inerentes, passam a assumir uma funcdo referencial e pode ser tomado por alguma coisa
colocada no lugar de outra e que vale por esta coisa; isso é valido, obviamente, quando o
termo assume a sua funcdo denominativa. Portanto, o termo é capaz de exercer distintas
fungBes. Assim, a importancia que o cardter comunicativo e denominativo dos termos
desempenha no discurso, nos varios niveis de especializag¢do, impulsiona o desenvolvimento
de uma nova visdo do estudo da linguagem especializada, profundamente marcada pelos

avancos da pesquisa e da investigacdo socioterminologica.
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Por isso, investigar o termo sujeito a variacdo em sua forma e em seu contetido é o que
propdem os estudos em Socioterminologia, que, como disciplina descritiva, estuda o termo
sob a perspectiva linguistica na interacdo social. Pensamento desenvolvido por Faulstich
(2006), essa vertente nos possibilitou criar o postulado maximo da Socioterminologia, que é
ter na base da pesquisa a variacdo linguistica das UTCs, como sdo vistas no meio social e, por
consequéncia, entender a mudanca terminolégica como mecanismo resultante da pragmaética
discursiva.

Para Faulstich (1996), a Socioterminologia, ao estudar o termo sob a perspectiva
linguistica na interagdo social, recorre aos principios da sociolinguistica, tais como os critérios
de variacdo linguistica dos termos no meio social e a perspectiva da mudanca. E com essa
configuracdo, a Socioterminologia tem um dominio proprio, conforme podemos constatar nas
palavras de Faulstich (1996, p. 1):

O modelo sociolinglistico funcionara como um guia para 0 exame da
funcionalidade socioterminol6gica cujo corpus € a linguagem de
especialidade. Observe-se, todavia, que socioterminologia ndo é
sociolinguistica. A primeira se ocupa da variacdo social que o termo sofre
nos diversos niveis e planos hierarquicos do discurso cientifico e técnico. A
sociolinguistica, por sua vez, trata da variagdo social por que passa a lingua
geral, no decorrer de sua sincronia, em vista da mudanga que podera vir a
ocorrer.

Portanto, a Socioterminologia se ocupa da variacdo social que o termo sofre nos
diversos niveis e planos hierarquicos do discurso cientifico e técnico. Assim, podemos afirmar
gue a denominacdo € objeto de estudo da Socioterminologia, porque tem na base
nomenclaturas.

Ainda conforme Faulstich (1996), de modo geral, no léxico comum, ‘‘as variantes se
comportam como variaveis dependentes, dentro de um processo de varia¢do, a caminho de
concretizar-se como mudancga’’. (p. 1). Por sua vez, no discurso técnico e cientifico acontece
0 inverso. A forma padro, isto é, & expressdo que ja estd estabelecida como uma unidade
terminoldgica, "é atribuida o maior peso de valor ideolégico, resultando como o termo
preferido, o recomendado ". Essa postura nos conduz, de certa forma, ao ideal monossémico,
portanto, porque ha um nome para cada conceito. Porém, o ideal monossémico se altera
porque a forma padrdo estd sujeita aos principios linguisticos e tanto o conceito quanto o

termo podem sofrer variacdo. Observemos que tipo de preocupagdo com a forma padrdo do
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termo, sem levar em conta as suas diversas manifestacbes de forma, tinha como corolério a
normatividade. Neste caso, a terminologia haveria de ser um instrumento de eliminagcdo das
ambiguidades no discurso cientifico e técnico.

Se podemos admitir como um fato a existéncia de um termo padrdo, a condicao para o
seu estabelecimento segue necessariamente a dimensé@o da normalizagéo, e ndo a dimensao da
normatividade. Faulstich (2006) esclarece que o conceito de normalizacdo dos termos
coincide com o de harmonizagdo destes no sistema linguistico em que sdo criados ou estdo
inseridos.

Sob este ponto de vista, a normalizagdo de um termo relaciona-se ao ato de padronizar
por harmonizacdo, levando em consideracdo a gramatica de uma dada lingua em relacdo
imediata com 0s usos que se fazem dela; diz respeito a lingua em funcionamento com vistas a
comunicacdo oral e escrita. Para Faulstich (2006), harmonizar é normalizar, nesta perspectiva,
a normalizacdo afasta-se da postura que impde uma forma por meio de procedimentos de
normatividade, que, conforme Faulstich (2006), emperra 0s mecanismos de variacdo
terminologica, pois prescreve o valor de um termo como absoluto, “do tipo um termo X serve
para a comunicacao entre especialistas, enquanto um termo Y deve ser rejeitado”.

Se, por um lado, a postura do ideal monossémico ndo condiz com 0s principios
linguisticos quando prescreve o valor de um termo padrdo por meio de procedimentos
normativos, por outro, ndo devemos negar a existéncia de termo padrdo, pois sua existéncia é
um fato passivel de comprovacdo nas linguagens de especialidade. Desse modo, é possivel
identifica-lo e descrevé-lo.

A identificacdo de um termo padrdo esta vinculada fundamentalmente as propriedades
semanticas das unidades lexicais, diz respeito ao contetdo, ao conceito que, presente na
estrutura de determinado termo, manifesta-se em diferentes estruturas. Caso as diferentes
estruturas tenham diferentes representaces conceituais, ha, entdo, diferentes termos. Nesse
sentido, € licito afirmar que, consoante aos principios da etnografia, as comunicagdes entre
especialistas de determinado dominio de saber geram conceitos interacionais de um mesmo
termo ou geram termos diferentes para um mesmo conceito (FAULSTICH, 1996).

E licito também afirmar que os conceitos interacionais podem ser vistos sob diferentes
perspectivas e definidos de acordo com as categorias de diferentes posicdes teoricas. Nesta
tese, com base na Socioterminologia, a abordagem privilegia a representacdo do conceito. Por

ISSO, Sem querer menosprezar outros caminhos que possam ser seguidos e sem pretender que



38

se possa dar conta da complexidade do termo a partir de uma vertente Unica, optou-se por
investigd-lo a luz de categorias que privilegiam a dimensdo conceitual, sob a Gtica da
variacao.

Privilegiar a representacdo do conceito numa pesquisa linguistica significa dizer que,
usando a terminologia da Terminologia® tradicional, a preocupacéo é com o conceito e sua
manifestacdo nos termos. Neste tipo de investigacdo, cuja preocupacdo € a passagem do
conceito (substancia) as unidades lexicais das linguagens especializadas, a perspectiva é
onomasioldgica.

A perspectiva onomasiol6gica nos levara a constatar se um termo possui ou ndo um
sentido denotativo. Porém, ndo devemos nos esquecer de que a importancia da funcéo
denotativa do termo decorre do papel mediador que o signo linguistico passa a desempenhar
na esfera cognitiva, uma vez que, sem a mediacao da lingua, a representacéo do conceito ndo
ocorre, permanecendo uma no¢do nebulosa na mente de um individuo isolado. Somente por
meio do signo linguistico se desencadeia o processo de identificacdo do conceito e se torna
possivel a comunicacdo entre os especialistas das varias areas do conhecimento. Por isso,
mesmo tendo como base a onomasiologia, a escolha de uma forma padrdo esta sujeita aos
principios que regem o funcionamento de uma lingua.

Neste sentido, Faulstich adverte (2006) que a escolha de uma forma padréo a partir de
uma autoridade linguistica, sem levar em conta os critérios sociais e politico-linguisticos,
pode conduzir a terminologia para as posturas prescritivistas preconizadas em tese de
doutorado, por Eugen Wister, em 1931. A postura prescritivista considera que existem termos
que sd@o melhores que outros. O que ndo se confirma conforme estdo revelando as
investigacBes recentes em terminologia. No entanto, é preciso ressaltar que no mundo atual as
linguagens de especialidade se internacionalizam e isso requer um eficiente intercambio
comunicacional entre as vérias dimensdes discursivas do termo, usadas no discurso cientifico,
no discurso técnico e no de vulgarizacdo cientifica. Desse modo, a situacdo das linguagens de
especialidade no mundo atual pressupde que haja certa normalizacdo dos termos, vista sob a

Otica da harmonizacao.

* E sabido que com o sentido de conjunto de termos, a terminologia é grafada com t mindsculo; grafa-se com T
maiusculo, quando referida a um campo de estudos ou disciplina.
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Conforme a investigacdo socioterminoldgica, a criagdo de regras para a padronizacao
de termos no cenario linguistico internacional deve aceitar as variantes nacionais e locais, que
também sdo denominacdes resultantes do uso.

Diante do exposto uma conclusdo fundamental na nossa investigacdo sobre o termo é a
de que, seja numa visdo prescritivista, seja huma visdo socioterminoldgica, o fenbmeno da
variacdo linguistica pressupde uma forma padréo. Assim, as variantes terminologicas se ddo
sempre a partir de uma UTC tida como padrdo. Como se observa no exemplo do dominio do
saber da engenharia elétrica’:

1) alimentacdo da carga elétrica por um transformador independente
2) alimentacdo da carga por um transformador independente
3) alimentacdo de energia elétrica da carga elétrica por um transformador independente

O termo 3) ‘alimentagdo de energia elétrica da carga elétrica por um transformador
independente’ é uma forma padrdo da qual derivam as UTCs 1) ‘alimentacdo da carga elétrica
por um transformador independente’ e 2) ‘alimentacdo da carga por um transformador
independente.” Nos estudos de Faulstich (2012, p. 434-435), o termo 3) “é um termo
profundo, que, no processo da variacdo, produz termo (s) de superficie, que sdo as formas
variantes”.

Para Faulstich (2012), podemos constatar que a UTC 1) sofre apagamentos em sua
estrutura sintagmatica. A elisdo se da nas estruturas [de] [energia] [elétrica]. JA na UTC 2) as
estruturas [de] [energia] [elétrica] e [elétrica] sdo eliminadas. No entanto, apesar da auséncia
dos itens lexicais ‘de energia elétrica’ e ‘elétrica nessas duas UTCs, o conceito se mantém na
composicdo sintagmaética desses dois termos. Por causa da permanéncia do mesmo conceito
nas duas UTCs em epigrafe as formas sdo consideradas variantes do termo padrdo 3)
alimentacédo de energia elétrica da carga elétrica por um transformador independente.

O conteddo &, pois, fundamental para demonstrar a existéncia de termo profundo e de
termos de superficie na linguagem de especialidade (FAULSTICH, 2011). Permite também

diferenciar os termos das linguagens das hard sciences dos das linguagens das ciéncias

* Os dados (1), (2) e (3) foram extraidos do artigo de Faulstich “Na extensdo de uma UTC, Elipse ou categoria
vazia?”. IN: ISQUERDO, Aparecida Negri; FINATTO, Maria José Borcony (Org.). As ciéncias do Iéxico:
lexicologia, lexicografia, terminologia — volume 1V. Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2010. p. 456.
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humanas. A diferenca entre os termos desses dois tipos de linguagens é uma das contribuigdes
que esta tese daré aos estudos terminoldgicos.

Mas, efetivamente, em que consiste essa diferenca? Nos exemplos dados, ha supresséo
de formativos nas estruturas sintagmaticas dos termos, gerando, assim, a variacdo lexical.
Faulstich (2012), a partir de evidéncias empiricas, concluiu que a variacdo lexical resulta de
um vazio (0) por zeugma ou por categoria vazia. Para a autora, “esse € o ponto de partida para
0 surgimento de variante terminoldgica lexical, porque o termo sofre apagamento, mas o
conceito desse termo ndo se altera e gera dicionario com registro obrigatério de variantes
lexicais” (p. 434-437).

Se 0 apagamento é recorrente, na linguagem da Engenharia, a elisdo de formativos nas
estruturas sintagmaticas dos termos também ocorre na estrutura dos termos da area da
Pedagogia, area do conhecimento pertencente as linguagens das ciéncias humanas. Termo
como ‘avaliagdo da aprendizagem escolar’ € um exemplo disso, pois sofre apagamento em
sua estrutura, mas ndo elimina o termo padrdo nas linguagens das ciéncias humanas. No
entanto, a variacdo por que passa a linguagem de especialidade da Pedagogia decorre da
substituicdo de seus formativos que se processa tanto na base lexical de carater genérico, que
opera um significado abrangente e da lingua comum, quanto no predicado, que atribui a
unidade lexical de significado abrangente o carater particularizante de especialidade,
resultando, assim, na unidade terminol6gica complexa (FAULSTICH, 2003).

Isso evidencia que as diferentes estruturas, formadas a partir das substitui¢ces, nos
predicados dos itens lexicais especializados da area da Pedagogia, configuram a maior parte
das unidades lexicais dessa area de especialidade. Diremos, entdo, que, enquanto nos termos
das linguagens das hard sciences ocorre a elisdo de estruturas nos itens lexicais, nas
linguagens das ciéncias humanas acontecem, com maior frequéncia, substituicbes de
formativos por outros na estrutura dos termos. Em ambos os casos, 0s termos derivados
configuram a sinonimia terminoldgica, compreendida como a relagdo de “sentido de dois ou
mais termos com significados idénticos que podem coocorrer num mesmo contexto, sem que
haja alteracdo no plano do contetido” (FAULSTICH, 2003, p.18).

A sinonimia terminoldgica pode-se dar a partir de um termo profundo, que resulta em
duas ou mais unidades de superficie. O termo 3) alimentacdo de energia elétrica da carga
elétrica por um transformador independente, pode ser denominado de termo profundo,

postulado por Faulstich (2012) como:
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representacdo de um termo composto, ou unidade terminoldgica complexa,
UTC, que mantém todas as entidades Iéxicas por solidariedade gramatical e
referencial. A solidariedade entre os itens lexicais, no entanto, pode ser
modificada por regras morfossintaticas para derivar um termo de mesma
natureza semantica, a que denomino de termo de superficie. Na ordem linear
de um termo profundo, os apagamentos ndo podem modificar o conceito.
Caso contrario, 0 termo serd novo e ndo uma variante. (p. 436).

Ja os termos 1) e 2) podem ser denominados de termos de superficie. Para estes

postula:

Aos termos que sofrem variacdo, atribuo a denominagdo de termo de
superficie. Entdo, um termo de superficie é a representagdo linear de um
termo composto, ou UTC, tal como efetivamente se apresenta no discurso,
apos as derivacdes. As regras morfossintaticas, que atuam na linearidade
sintagmatica do termo profundo, apagam estruturas que ndo afetam o
conceito. Se os apagamentos modificarem o conceito, 0 termo € novo,
porque passa a ter autonomia referencial no discurso em que aparece
(FAULSTICH, 2012, p. 436-437).

As definicdes de termo profundo e de termo de superficie vém confirmar o que
haviamos dito antes, as variantes terminoldgicas se ddo sempre a partir de uma UTC tida
como padréo.

Neste sentido, postulamos nesta tese que o termo profundo é estabelecido quando os
cientistas valem-se do pensamento para configurar ou analisar a realidade. Ou seja, a
linguagem da ciéncia estabelece a forma padrdo no momento da denominacao.

Numa fase posterior, no momento da comunicacdo, a forma padrdo pode sofrer
variacdo. Reiteramos que, de acordo com Faulstich (2006), a “variacao terminoldgica deve ser
entendida como mecanismo resultante da pragmatica discursiva”. Sob essa condicao, o estudo
sobre os termos deve levar em consideracdo a variagdo em distintos niveis de comunicacédo de
um determinado saber especifico, desde as circunstancias de emissao, do tipo de interlocutor e
do meio pelo qual se processa a comunicacdo, entre outros niveis. E por isso que a
identificacdo e a categorizacdo das variantes linguisticas dos termos se dao pela observagédo
em diferentes tipos de situacdo de uso da lingua. “O termo ¢é descrito com as caracteristicas
proprias do contexto, observando-se as variantes de uso” (FAULSTICH, 1995, p. 3). Vale
ainda acrescentar que a observacdo parte da observacdo direta dos usos das terminologias no

discurso oral e escrito.
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A descri¢do dos termos, nessa situacdo discursiva é sustentada por cinco postulados
béasicos (FAULSTICH, 2003, p. 12):

a) dissociacdo entre estrutura terminologica e homogeneidade ou univocidade ou
monorreferencialidade, associando-se a estrutura terminologica a nocdo de
heterogeneidade ordenada;

b) abandono do isomorfismo categdrico entre termo-conceito-significado;

c) aceitacdo de que, sendo a terminologia um fato de lingua, ela acomoda elementos
variaveis e organiza uma gramatica;

d) aceitacdo de que a terminologia varia e de que essa variacdo pode indicar uma
mudanga em curso;

e) analise da terminologia em co-textos linguisticos e em contextos discursivos da
lingua escrita e da lingua oral.

Nesses postulados, esta evidente que a Socioterminologia relaciona a variagdo com o
contexto discursivo, 0 tempo, 0s sujeitos, 0S espagos e com outros condicionantes sociais e
politicos. Faulstich (2006) categoriza as variantes terminoldgicas em concorrentes,
coocorrentes e competitivas; pertencem a categoria das concorrentes as variantes formais; na
categoria das coocorrentes, inserem-se 0s sindnimos, e na de variantes competitivas estdo os
empréstimos.

De forma simplificada, as variantes formais sdo aquelas que concorrem entre si, e
podem permanecer ou ndo, como tais, no extrato, ou também podem concorrer para mudanca.
Ao concorrer entre si a0 mesmo tempo, as variantes ndo ocupam o mesmo espaco, devido a
propria natureza da concorréncia. Sob tal condicdo, as variantes formais se organizam em
distribuicdo complementar. Elas correspondem a uma das alternativas de denominacgdo para
um mesmo referente. Classificam-se em variantes terminoldgicas linguisticas e variantes
terminologicas de registro. As variantes fonoldgica, morfoldgica, sintatica, lexical e gréfica
estdo inclusas nas variantes terminoldgicas linguisticas; por sua vez, a variante geogréfica, de
discurso e temporal fazem parte das variantes terminolégicas de registro.

As variantes coocorrentes formalizam a sinonimia terminoldgica. Por sinonimia
terminoldgica deve-se entender a relacdo de sentido de dois ou mais termos com significados
idénticos, podendo “coocorrer num mesmo contexto, sSem que haja alteracdo no plano do

conteado” (FAULSTICH, 2002, p. 31). Posto assim, as variantes coocorrentes tém duas ou
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mais denominacbes para um mesmo referente em contexto especifico de linguagem de
especialidade, podendo funcionar como hip6nimos coocorrenciais de mesmo nivel.

Quanto as variantes competitivas, sdo aquelas que relacionam significados entre
palavras de linguas diferentes, mais precisamente, “sdo entidades lexicais que se compdem de,
pelo menos, um par formado por lexemas de lingua estrangeira ¢ de lingua vernacular” (idem,
p. 24). Neste tipo de variacdo, itens lexicais de uma lingua B preenchem as lacunas de uma
lingua A. A variacdo se configura como um fato porque, conforme a interpretacdo
variacionista, possui a caracteristica de motivar o aparecimento do elemento de competicdo na
lingua vernacular que o acolhe.

Conforme Faulstich (2002, p. 33), os empréstimos linguisticos sdo considerados como:

Itens lexicais que se originam de lingua estrangeira e, depois, no contexto
social da lingua recebedora, se tornam variantes porque provocam o0
surgimento de uma forma vernacular, por causa do ambiente linguistico
estranho as sua permanéncia.

Ao explicar como as variantes competitivas sdo formadas, Faulstich descreve que:

As variantes competitivas sofrem, em seu desempenho, intersecc¢Ges devido
a propria natureza estrangeira da expressdao. Esse fendmeno se da
guando a estrutura da lingua do termo estrangeiro é perturbado por estruturas
da lingua vernacular; a mistura de formantes ativa a variagdo. (idem, ibem).

A comutagdo de um termo da lingua vernacular com um termo de lingua estrangeira é
outra forma de ocorrer a variagdo. Neste contexto, as regras de variagdo configuram-se como
de ordem morfossemantica ou configuram-se como de ordem semantico-pragmatica.

O surgimento de variante explica-se pelo fato:

de o empréstimo linguistico, na condicdo de termo, variar a forma no
portugués do Brasil (PB) e produzir variantes. As variantes produzidas
podem realizar-se de trés formas: como forma estrangeira; como forma
hibrida, ambas capazes de provocar 0 surgimento de uma terceira: uma
forma vernacular. Em todas as situacbes, o significado referencial se
mantém. (FAULSTICH, 2002, p. 34).

Com base nos postulados e no esquema basico, de variagdo, a pesquisadora sintetiza a

variacdo numa figura em que num plano superior estdo distribuidas as categorias (variantes
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concorrentes, coocorrentes e competitivas), e, mais abaixo, as subcategorias (variante formal,
sindbnimo e empréstimo):
Constructo leorico da variacao em terminologia
(modelo ampliado)
variagao
variavel (is)

varlante

concorrentes coocorrentes competitivas
formais \lr

\de registro sinonimos empiestlmo
linguisticas geografica esrrange1< emprestmlo pp. dito

- de discurso /
sintatica forma
fonoldgica
lexical
v
morfoldgica
temporal

grafica estrangeira  hibrida — vernacular

Figura 1: (Fonte: Faulstich, 2002)

Neste constructo tedrico da variacdo, o0 carater concorrente das variantes resulta em
variantes formais, o carater coocorrente resulta em sindnimos, o carater competitivo em
empréstimos. O constructo postulado mostra que a relacdo termo-conceito é dindmica, e sob 0
olhar temporal pode apresentar o seguinte comportamento: a variacdo do conceito e a
permanéncia do termo, a variacdo do termo e a permanéncia do conceito, a permanéncia do
conceito e do termo. (FAULSTICH, 2003).

Quanto a investigacdo socioterminoldgica sobre o termo, discutimos os seguintes
aspectos: o termo sofre variagdo em sua forma e em seu conteudo, e a Socioterminologia
pesquisa a varia¢do linguistica das UTCs no meio social como mecanismo resultante da
pragmatica discursiva; o fendbmeno da variacdo linguistica pressupde uma forma padréo que é
estabelecida no momento da denominacdo, vindo a sofrer variagdo nos distintos niveis de

comunicagdo; os termos devem ser descritos, observando as variantes de uso no discurso
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escrito e oral, os postulados basicos dao sustentacdo a descricdo das UTCs e possibilitam

categorizar as variantes em concorrentes, coocorrentes e competitivas.

1.5 Resumo do capitulo

Ao longo deste capitulo, tratamos da natureza do signo linguistico em Saussure.
Inferimos que, no modelo de signo proposto pelo linguista, ha a exclusdo da substancia, e por
consequéncia a relacdo do termo com o seu objeto; por conta disso, o que prevalece no estudo
do signo é a sua forma que possibilita a analise dos termos quanto a sua estrutura.

Denominamos a dimenséo do signo linguistico sem um possivel inter-relacionamento
entre palavras e coisas de configuracdo binaria do signo e afirmamos também que tal
configuracdo permite instituir a representacao.

A investigacdo da ‘representacdo’ nos levou aos estudos do signo anterior a Saussure.
Vimos que os estudos percebiam o signo como uma nomenclatura e nesta perspectiva um
signo é signo de alguma coisa e a representacdo tem uma funcdo essencialmente denotativa.
Discutimos ndo ser essa a condi¢do ultima da representacao, mas ela também pode apresentar-
se como uma configuracdo binaria do signo; sob essa condi¢do, sua funcdo ndo € a de
representar objetos existentes no mundo empirico.

Ainda discutimos a Psicologia e a Sociologia como &reas especializadas cujas
terminologias estdo estruturadas na configuracdo binaria do signo. Concluimos que a
representacdo que essas duas areas fazem da realidade ndo possui uma funcdo denotativa.
Destacamos que a Pedagogia encontra-se na mesma situacdo em que estdo a Sociologia e a
Psicologia, pois seus termos sdo empréstimos dessas duas areas de especialidade.

Em relacdo aos termos da area da Pedagogia, fizemos notar que sua linguagem segue
ligada a linguagem fundamentalmente da histéria que lhe € intrinseca; nesse caso, a historia
de seus termos vincula-se aos saberes de sua formagéao profissional. Discutimos que, a partir
dessa formacdo, os professores adquirem terminologias, por meio das quais passam a
discursar sobre os saberes experienciais. Além disso, por serem empréstimos das ciéncias da
educacdo, essas terminologias ndo compdem uma nomenclatura. Afirmamos ainda que a
terminologia da area da Pedagogia se constituird com uma nomenclatura por meio de um
mecanismo de linguagem que sdo os dois tipos de definicdo: a canbnica e a pragmatica. A

partir deste ponto, expomos 0s objetivos e o problema de nossa tese.
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Destacamos ainda que a elaboracdo de uma nomenclatura para a area da Pedagogia
deve estar em conformidade com as recentes pesquisas em terminologia. Essas pesquisas
demonstram que na denominacg&o o signo representa um objeto existente no mundo, condicéo
a priori para o estabelecimento de uma ciéncia; a partir desta perspectiva surgiu a TGT, que
ndo considera a variagdo e a ambiguidade nas unidades terminoldgicas; em outra posi¢do, a
Socioterminologia defende que as UTCs comportam-se de maneira analoga ao léxico comum,

por isso, elas assumem diversas fungdes e estdo sujeitas a variacdo de termo e de conceito.
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CAPITULO 2

A configuracéo do signo linguistico sob a perspectiva de trés elementos

2.1 O signo linguistico sob a perspectiva de trés elementos

Vimos no capitulo anterior que o discurso pedagogico quando estruturado por meio da
concepcao binaria do signo se apresenta como uma representacdo ou uma “‘configuragao
mental” em que o pensamento por meio das palavras se separa das relagdes extralinguisticas e
é instaurado primordialmente como uma ordenacéo de ideias.

Neste capitulo, iremos discutir o signo linguistico sob a perspectiva de trés elementos.
Essa perspectiva pressupfe que, no estabelecimento de uma nomenclatura, seja levado em
consideracdo um modelo de signo que comporte o significante, o significado e o referente.

A substancia é um dos fundamentos das linguagens de especialidade, principalmente,
se os termos sdo da esfera cientifica. Para isso, ha trés momentos ontol6gicos em que a
substancia pode se manifestar. Primeiramente, consideraremos a concep¢ao de signo proposta
por Hjelmslev. Em segundo lugar, apresentaremos a natureza do signo em Benveniste, e, em
terceiro, resumiremos o pensamento de Peirce e explicitaremos os dois moldes de definicdo: a

candnica e a pragmatica.

2.2 O modelo de signo glossematico de Hjelmslev

Louis Hjelmslev foi o continuador do pensamento de Saussure. Este autor procurou
levar em consideracdo a substancia na compreensdo do signo linguistico. Ao reformular o
modelo de signo binario de Saussure, o0 modelo de signo glossematico hjelmsleviano
explicitou os planos da expressao e do contetdo. A expressao corresponde ao significante, e o
conteddo, ao significado. Hjelmslev também demonstrou que cada um desses planos contém
uma substancia e uma forma. Assim, ha uma substancia da expressdo e uma forma da
expressao, 0 mesmo se da com o contetdo, ha uma forma do contetdo e uma substancia do

conteudo.
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Hjelmslev afirma que ndo se pode atribuir uma existéncia independente a substancia,
em algum sentido a substancia depende exclusivamente da forma, como demonstra nos

exemplos que se seguem:

Quadro 2
Dinamarqués Jeg véd ikke Eu ndo sei
Inglés | do not know Eu ndo sei
Francés Je ne sais pas Eu ndo sei

H& um principio de que o sentido “apresenta-se provisoriamente como uma massa
amorfa, uma grandeza nao analisada, definida apenas por suas funcfes externas, isto €, por sua
funcdo contraida com cada uma das proposi¢des citadas” (HJELMSLEV, 1975, p. 56).
Portanto, nas trés proposi¢cbes o sentido ndo possui uma forma a priori, assume formas
diferentes segundo as diferentes linguas, porém, permanece o mesmo, “eu nao sei”.

O sentido como um ente “ndo-formado” se torna, em cada uma dessas trés linguas,
substancia com formas diferentes umas das outras e sua existéncia se resume a assumir uma
forma qualquer. Por isso, “o sentido se torna, cada vez, substancia de uma nova forma e nio
tem outra existéncia possivel além da de ser substancia de uma forma qualquer” (idem, p. 57).
Assim, Hjelmslev constata que, no contetdo linguistico, em seu processo, ha uma forma
especifica, “a forma do contetdo, que € independente do sentido com o qual ela se mantém
numa relacdo arbitraria e que ela transforma em substancia do contetdo” (idem, ibidem).

Para Hjelmslev, a distincdo entre expressdo e contetdo e solidariedade na funcdo
semidtica sdo fundamentais na estrutura da linguagem. Todo signo, todo sistema de signo,
toda e qualquer lingua abriga em si uma forma da expressdo e uma forma do contetido. E em
razdo destas duas formas, e somente em razdo delas, que existem as duas substancias, a do
contetido e a da expressao, que passam a existir quando se projeta a forma no sentido. Desse
modo, a forma requer para si a substancia.

Com base no exposto, é preciso averiguar a relacdo entre signo e objeto. Em termos
hjelmslevianos, parece justo que o signo seja signo de algum objeto e que esse objeto de

alguma maneira resida fora do proprio signo.

E assim que a palavra bois (madeira, lenha, bosque) € signo de um tal objeto
determinado na paisagem e, no sentido tradicional, esse objeto ndo faz parte
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do signo. Ora, esse objeto da paisagem é uma grandeza relevante da
substancia do contetdo sob a qual ela se alinha com outras grandezas da
substancia, por exemplo, a matéria de que é feita uma porta (HIELMSLEV,
1975, 61).

Assim sendo, 0 signo é signo de um objeto, quando a forma do conteddo de um signo
passa a compreender esse objeto como substancia do contetdo. Por conseguinte, a substancia
do conteudo a sua maneira remete o objeto para a forma do signo.

Podemos dizer que para Hjelmslev o signo € signo de alguma coisa, e que a presenca
do objeto no signo se reduz a substancia do conteddo. Hjelmslev, nesse ponto, € herdeiro do
pensamento de Saussure: a analise linguistica restringe-se ao estudo da forma do signo e néo
extrapola a relagdo entre significante e significado, ou a relagéo entre expressdo e conteudo.
Sob esse prisma, aquilo que o signo refere ndo é objeto de estudo do linguista, porque a forma
pertence, sobretudo, a lingua e ¢é a lingua que é objeto dos estudos linguisticos.

Desse modo, a aplicacdo do modelo de signo glossematico na anélise e descricdo dos
termos privilegia a forma e nos revela uma verdade fundamental “o sentido se torna, cada vez,
substancia de uma nova forma e ndo tem outra existéncia possivel além da de ser substancia
de uma forma qualquer” (HIELMSLEV, 1975, p. 57). E mais, apesar de poder assumir varias
formas, o sentido pode permanecer o mesmo. Portanto, o0 modelo de signo hjelmsleviano
chama atencéo para a relagdo dindmica entre o0 pensamento e sua manifestagdo nas categorias
do Iéxico.

Serve de ilustracdo, os termos que investigamos em que ha um sentido que se torna,
cada vez, substancia de uma nova forma:

Quadro 3

Avaliacdo da aprendizagem

escolar Y
Avaliagéo da aprendizagem Y
Avaliacgéo escolar Y

Apesar de assumir varias formas, o sentido permanece 0 mesmo; caso contrario,
seriam novos termos e ndo formas variantes.
Explicar, porém, o signo dando uma nova forma ao mesmo pensamento,

transformando-o em substéncia do contedo, é uma condi¢do necessaria, mas ndo suficiente,
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pois ha formas que exigem que seja explicada ndo somente as diferentes manifestacdes do
pensamento, mas também a relacdo do préprio pensamento com o objeto a que se refere. Nos
exemplos extraidos de Faulstich (2003, p. 17), as sete ocorréncias

célula-tronco embrionaria

celula

celula-tronco

célula embrionaria

célula embrionéria neuronal

celula-tronco neuronal

celula-tronco embrionaria neuronal

célula-tronco embrionéria

Sé&o diferentes manifestacdes de um mesmo pensamento que se referem a um objeto.
Para compreender a referéncia que deu origem a essas diferentes manifestacdes, é preciso
buscar o componente conceitual de cada uma delas, que, como sabemos, s6 pode ser expresso
por meio da definicdo. De acordo com Faulstich (2003, p. 14), “Um termo atinge a exaustao
semantica quando i) ¢é formulado de acordo com as regras da gramaética da lingua em questao
il); encerra um conceito evidente; iii) proporciona que seja formulada uma definigdo”. O
componente conceitual ndo deve, pois, ser excluido na descri¢do dos termos cientificos.

A luz do modelo de signo glossematico de Hjelmslev, confirmamos que o “sentido se
torna substancia de uma nova forma e ndo tem outra existéncia possivel além da de ser
substancia de uma forma qualquer” (HJELMSLEV, 1975, p. 57). Ao estar disponivel para
assumir varias formas, o sentido pode permanecer o mesmo. Entdo, o modelo de signo
hjelmsleviano chama atencdo para a relacdo dinamica entre o pensamento (substancia do
contetdo), proposicdes e o seu objeto, embora este ndo tenha sido objeto de estudo
privilegiado por Hjelmslev. Esse desprezo torna o modelo de signo de Hjelmslev limitado
guando o assunto € explicar os termos das ciéncias, pois as Unidades Terminoldgicas
comportam, além do significado e do significante, o componente conceitual que deve ser
analisado e descrito para que a exaustdo semantica seja atingida. Em funcdo disso, vamos
comentar nas secOes subsequentes dois autores para quem o objeto faz parte da natureza do

signo linguistico: Benveniste (2005) e Peirce (2010).
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2.3 A natureza do signo linguistico em Benveniste

Benveniste (2005) declara literalmente que, no proprio pensamento de Saussure,

encontra-se um terceiro termo, que é a coisa, a realidade ou a substancia.

Saussure cansou-se de dizer que a idéia de “soeur” ndo esta ligada ao
significante s-6-r, porém ndo pensa menos na realidade dessa nog¢éo. Quando
fala da diferenca entre b-0-f e 0-k-s, refere-se contra a vontade, ao fato de
que esses dois termos se aplicam & mesma realidade. Eis ai, pois, a coisa, a
principio expressamente excluida da definicdo de signo, e que nela se
introduz por um desvio e ai se instala para sempre a contradicao (p. 54).

Benveniste demonstra que tanto o significante francés b-0-f quanto o alemédo o0-k-s
denotam o animal “boi”. Portanto, reportam a uma mesma realidade, e ndo somente ao
significado linguistico “boi”, o que quer dizer que Saussure acaba por introduzir no signo um
terceiro elemento, que é a concepc¢do externa, isto €, a realidade ou a substancia do signo. Para
Benveniste, “Entre o significante ¢ o significado, o lago ndo ¢é arbitrario; pelo contrério, é
necessario.” (BENVENISTE, 2005, p. 55). Assim, o conceito (ideia) boi é idéntico, na mente,
a sequéncia fonica (significante) boi. Para o autor, ndo poderia ser diferente, juntos, os dois
foram impressos no espirito, juntos evocam-se mutuamente em qualquer circunstancia. “Ha
entre os dois uma simbiose tdo estreita que o conceito “boi” é como que a alma da imagem
acustica boi.” (idem, p. 56). Nesta linha de raciocinio, evocam-se as relagdes extralinguisticas
como parte do signo, pois a arbitrariedade existe ndo entre o significante e o significado, mas
entre 0 signo e 0 objeto a que se refere. “O que ¢ arbitrario ¢ que um signo, mas ndo outro, se
aplica a determinado elemento da realidade” (idem, ibidem).

E preciso observar que, para Benveniste, a denotacéo é que torna o signo arbitrario, é o
que faz com um signo, mas ndo outro, seja aplicado a determinado elemento da realidade.
Como declarou Lyons (2009), a natureza de certos lexemas é a denotacdo, porém, a denotacéao
se da de maneira acidental ou de maneira indireta.

Visto sob essa perspectiva, podemos dizer que as terminologias cientificas se
estabelecem, antes de tudo, pela denotacdo, em vista de que as terminologias cientificas tém
por tarefa precipua denotar. Por exemplo, o lexema especializado ‘célula-tronco embrionaria’
tem por tarefa precipua a denominagdo, que serve para significar “célula que se transforma
em qualquer tecido do corpo” (FAULSTICH, 2003, p. 18).
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Sobre a natureza do signo linguistico podemos, a titulo de sintese, registrar que certas
palavras tém por funcdo precipua a denotagdo, porque Benveniste fornece-nos uma prova de
que certas palavras tém por funcéo a denotacao, porque inclui trés elementos: o significante, o
significado e o objeto. Percebemos que o autor ndo deixa claro o que € objeto, por isso, a
seguir apresentaremos brevemente algumas ideias de Peirce (2010) com énfase a concepcéo

de signo.

2.4 A relacéo do signo com o objeto sob a 6tica de Peirce

No sistema teodrico de Peirce (1839-1914), o signo ndo pode estar desvinculado do
objeto, pois é 0 objeto que gera o signo para um interpretante. Sem objeto ndo ha semiose,

porque:

A relacdo de semiose designa uma agdo uma reagdo, ou uma influéncia, que
é, ou que supBe, a cooperacdo de trés sujeitos, que sdo o signo, seu objeto e
seu interpretante. Esta relacdo ternaria de influéncia ndo pode, em nenhum
caso, reduzir-se a acao entre pares. Significar supde aqui trés termos, ndo
somente dois (BOUGNOX, 2000, p. 55).

Assim sendo, 0 objeto, 0 signo e o interpretante fazem parte do processo semiético.
Neste estudo, especial énfase serd dada a relacdo que se estabelece entre o0 signo e seu objeto.
Para Peirce signo “é aquilo que, sob certo aspecto ou modo, representa algo para alguém.
Dirige-se a alguém, isto € cria na mente dessa pessoa um signo” (PEIRCE, 2010, p.46). E o
autor ilustra com as expressoes: i) “todo homem ama uma mulher” e ii) “A chaminé daquela
casa esta acesa” (PEIRCE, 2010, p. 72).

O signo i) “todo homem ama uma mulher” distingue do signo ii) “A chaminé daquela
casa esta acesa”. O primeiro signo € um simbolo, por isso, depende de um interpretante para
ser compreendido. Além disso, o simbolo ndo é uma coisa particular, mas um tipo geral. E 0 é

uma substancia geral. Assim a sentenca:

“todo homem ama uma mulher” equivale a “ tudo o que for homem ama
algo que ¢ mulher”. Aqui, “tudo que” ¢ um indice seletivo universal, “for
homem” ¢ um simbolo, “ama” ¢ um simbolo, “algo que” ¢ um indice
seletivo particular, e “mulher” ¢ um simbolo (PEIRCE, 2010, p. 72).
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Para Peirce, as palavras homem, mulher e ama sdo signos de leis gerais, ou seja, sdo
conceitos mentais que ndo designam seres particulares. O que realmente a palavra homem,
como simbolo, representa no pensamento € uma ideia geral abstrata. Assim, o simbolo é um
signo se que refere ao objeto devido a uma regra geral, a associacdo de ideias que leva o
simbolo a ser interpretado como referindo o objeto homem. E mais, o simbolo se fez como
signo por ser usado e compreendido como tal, por forca do habito ou convencdo, ou seja, é
arbitrério.

Apesar de ser arbitraria a condi¢do do simbolo e de poder representar o seu objeto de
forma genérica, o simbolo se refere aos seres particulares. Essa referéncia ocorre por meio do
indice. Na suposicdo do encontro de dois homens numa estrada e de que um deles diga ao
outro: “A chaminé daquela casa esta acesa”, o outro olhara a sua volta a procura do objeto
casa. Caso nao o encontre, perguntara, onde esta a casa? “Ele deseja um indice que ligue a
informacdo que lhe ddo a casa pretendida” (idem, p. 68). Os simbolos casa e chaminé ndo
podem fazer essa ligacdo. J& 0s pronomes demonstrativos “este” e “aquele” como indice
podem fazer a ligacdo entre os simbolos e o objeto. “Pois levam o ouvinte a usar seus poderes
de observagdo, estabelecendo dessa maneira uma conexdo real entre a mente e seu objeto”
(idem, ibidem). E mesmo que esse homem encontre uma casa com cortinas verdes e uma
varanda, mas sem uma chaminé acesa, ndo perceberad semelhanca entre esses dois indices; dira
que ndo se trata do mesmo icone ou imagem interiorizada em sua mente, uma casa com
chaminé acesa. A semelhanca entre os dois objetos, a imagem e um objeto externo
correspondente é fundamental para dizer se é ou ndo 0 mesmo objeto em questéo.

Deve-se salientar que, no exemplo precedente, 0 objeto em questdo é uma coisa
singular existente — algo conhecido e que tenha existido ou que se espera que venha a existir —
mas 0s objetos podem ser fatos, relacdes, uma qualidade, conjunto ou partes de um conjunto.
A interpretacdo do que seja objeto para Peirce “nédo deve ser pura e simplesmente confundido
com objetos fisicos” (ARAUJO, 2004, p. 52).

Assim, o objeto deve ser entendido em sentido amplo: coisa, entidade, fenémeno,
relacdo. Sob essa condicdo, ndo se trata de um objeto tal como interpretava a tradicdo
epistemoldgica, como um dado puramente fisico. Vale ainda acrescentar que o objeto €
indispensavel para que a ciéncia possa ser estabelecida. Isso significa que o objeto é um
elemento inseparavel do signo; assim, o cientista ao servir-se do signo para fazer suas

representacdes, ndo prescinde do objeto.
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Sob a Otica de Peirce ndo devemos nos equivocar, porque ele, ao conceber o objeto
como elemento indissociavel ao signo, e por isso, um ente necessario a representacao que 0
cientista faz da realidade, ndo se afilia a concepcdo ingénua de que o signo € a marca ou
etiqueta de um objeto, e de que a linguagem exerce apenas a fun¢do de nomear ou designar,
como entendia a tradi¢do. Pelo contrario, a representacdo que o cientista faz da realidade se da
de forma indireta, pois, para Peirce, representar ¢ “Estar em lugar de, isto €, estar numa tal
relacdo com um outro que, para certos propositos, é considerado por alguma mente como se
fosse esse outro” (PEIRCE, 2010, p. 61).

Dessa maneira, a mente ou pensamento representa as coisas de forma indireta por
meio do simbolo, do indice e do icone. Trés categorias que Peirce resume quando afirma que
0s signos trazem embutidos em si caracteres iconicos e indiciais. Nas proprias palavras do
autor, “Um simbolo é um signo naturalmente adequado a declarar que o conjunto de objetos
que é denotado por qualquer indice que possa, sob certos aspectos, a ele estar ligado, é
representado por um icone com ele associado” (PEIRCE, 2010, p. 71-72).

A partir do exposto, podemos resumir 0s seguintes pontos: o signo é formado pelo
simbolo, icone e indice; o simbolo representa no pensamento uma ideia geral abstrata; o icone
indica a semelhanca existente entre o pensamento e o0 objeto em questdo; o indice faz a
ligagdo entre o simbolo e o objeto, ou seja, relaciona os seres particulares existentes no
mundo. Por fim, é preciso dizer que o objeto ndo é um dado fisico, mas uma entidade
complexa.

Na concepcao de signo de Peirce, o termo como elemento fundamental situa-se entre o
pensamento constituido pelo simbolo, a relagdo do pensamento com o objeto, mediada pelo
icone e pelo indice que faz a ligacdo entre o simbolo e o objeto. Isso expresso na concep¢do
da terminologia equivale a dizer que o termo pode ser situado entre o conceito, a lingua e as
coisas e 0 mundo. Em continuidade, procuraremos esclarecer a relacdo existente entre o
pensamento, as palavras e as coisas. E € o que desenvolveremos, a seguir, a partir dos dois

moldes de definicdo: a candnica e a pragmatica (FAULSTICH, 2014).
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2.5 Pensamentos, palavras e coisas na perspectiva da definicdo candnica e da definigio
pragmatica

Esta secdo tem como referéncia o trabalho de Faulstich “Caracteristicas conceituais

que distinguem o0 que é de para que serve nas definices de terminologias cientifica e

técnica.” Para a autora, “A representacdo semantica ¢ um meio de descrever e definir um
objeto, com vistas a explicitar as caracteristicas conceituais desse objeto por meio da
linguagem” (FAULSTICH, 2014, p. 371).

Nesta direcdo, “o trabalho tem por objetivo identificar elementos conceituais em dois
tipos de definicdo — a canbnica e a pragmatica — que precisam ser emparelhadas para
relacionar meios e fins, presentes no texto definitorio” (idem, p. 371). Para isso, é preciso
“verificar se: a) esta na estrutura do termo algum trago que abriga o conceito candnico (X €...)
ou que abriga o conceito pragmaético (serve para...)” (FAULSTICH, 2014, p. 371); ou ainda
“b) se ha uma copula interna explicita ou implicita entre partes estruturais do termo e do
predicado e que se apresenta na definicdo para organizar o argumento” (idem, ibidem). O que
motiva o estudo é o principio de que os termos tém certa duplicidade de interpretacédo
estrutural, porque apresentam uma estrutura profunda e uma estrutura de superficie. Faulstich
apoia-se no “paradigma funcional de Dick (1978) que discute a presenc¢a de um fundo lexical,
em vista de que o fundo é um lugar que possibilita criar palavras e predicados, € um
componente gerador de regras e representa o “dicionario mental” do individuo”
(FAULSTICH, 2014, p. 371).

2. 6 Definigdo candnica

Para falar de defini¢des, Faulstich (2014) restringe a representacdo semantica a

identidade entre a entrada terminografica e a definicdo, e esclarece:

A entrada é um signo cuja compreensao da-se por meio de uma paréafrase
que interpreta no mundo exterior, 0 que 0 signo quer dizer. Nestes termos, a
linguagem descritora € responsavel pela compreensao do conceito que faz a
ponte do significado entre entrada e definicdo (FAULSTICH, 2014, p. 371).
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A autora reconhece, na tradicdo dos estudos do léxico, algumas dificuldades para
distinguir significado e conceito, contudo, admite, por uma generaliza¢cdo do conhecimento, a

identidade entre significado e conceito, porém considera que:

na representacdo do objeto, do ponto de vista da descricdo terminogréfica,
um conceito candnico difere de um conceito pragmatico, em vista de tornar
mais evidente 0 que € uma coisa e para que serve essa coisa. A
Terminografia, como disciplina, tem papel de desenvolver técnicas para
elaboracdo de dicionarios terminoldgicos, com base em estudo da forma, do
significado e do comportamento das palavras em uma linguagem de
especialidade, cientifica ou técnica; a Terminologia, por sua vez, mantém-se
na base dessa técnica porque opera com hipdteses em busca de
denominagfes para lacunas conceituais previamente estabelecidas, assim
como descreve os fendmenos gramaticais e semanticos das linguagens de
especialidade (FAULSTICH, 2014, p. 372).

Outra consideracdo de Faulstich (2014, p. 372) é que:

Uma das metas dos estudos do léxico é a compreensdo e a elaboracdo de
definigBes. Nesse campo de atuacdo, estamos investigando, de forma sucinta,
se as defini¢cbes ttm o mesmo modelo, quer estejam no plano tedrico, quer
respondam as necessidades préaticas de elucidar o objeto descrito. Em vista
disso, questionamos se “ser” e “servir” facilitam a compreensdo do conceito
diante de situacGes reais e questionamos se a definicdo é um argumento,
embora admitamos as restricdes de demarcar caracteristicas logicas e
pragmaticas no contexto textual da definigéo.

Afirmamos em nosso estudo que ‘ser’ e ‘servir’ facilitam a compreensdo do conceito
na area de especialidade da Pedagogia, porque possibilitam descrever (X) como equivalente
de (Y). A palavra ‘ser’ segue ligada a forma candnica da defini¢do, que, por sua vez, segue 0
modelo género + espécie. “neste molde, X (signo, objeto) condensa Y (significacdo,
discurso). Ha uma identidade que nos conduz a entender que ha igualdade (=) de classe
porque X=Y" (FAULSTICH, 2014, p. 373). Em continuidade, Faulstich esclarece que “se Y ¢ a
expansdo de X, entdo todo Y € uma subclasse de X. Numa proposicao lexicogréfica, aquela
que aparece como definicdo nos dicionarios, o significado de Y esta contido em X porque o
que interessa ao consulente de um dicionario é compreender 0 que é o objeto X” (idem, p.
373).
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A compreensdo do que € o objeto X passa pela definicdo. Uma defini¢do representa a
substancia secundaria, pensamento; 0s seres particulares, por sua vez, representam a

substancia primeira ou primaria; na concepcdo de Aristoteles:

Substancia, em sua acepcdo mais propria e mais estrita, na acepgao
fundamental do termo, é aquilo que ndo é nem dito de um sujeito nem em
um sujeito. A titulo de exemplos podemos tomar este homem em particular
ou este cavalo em particular. Entretanto, realmente nos referimos a
substancias secundérias, aquelas dentro das quais — sendo elas espécies —
estdo incluidas as substancias primarias ou primeiras e aguelas dentro das
quais — sendo estas géneros — estdo contidas as proprias espécies. Por
exemplo, incluimos um homem particular na espécie denominada humana e
a propria espécie, por sua vez, é incluida no género denominado animal.
Estes, a saber, ser humano e animal, de outro modo espécie e género, sao,
por conseguinte, substancias secundarias (ARISTOTELES, 2011, p. 30-31).

Para Aristoteles a substancia secundaria € o proprio pensamento, contudo, o
pensamento € uma abstracdo extraida dos seres particulares, e ele existe, Unica e
exclusivamente, como emanacao dos seres particulares. Portanto, a substancia aristotélica
significa 0 pensamento e os seres particulares, ou em outras palavras, a substancia significa o
ser enquanto tal e o ser como emanacao dos seres particulares.

Pelo quadro acima esbocado, a substancia € o objeto do conhecimento quando
expressa pela definicdo, e por meio desta, 0 pensamento que pode ser relacionado aos seres
particulares, a matéria, a coisa, quer dizer, o pensamento pode relacionar-se com o objeto. Se
assim o for, podemos dizer que a substancia é entendida como pensamento e este entendido
como conceito é a condicdo de possibilidade do conhecimento cientifico, isso tendo em vista
que todo termo comporta um conceito, e todo conhecimento cientifico se estabelece por meio
de seus termos. Por isso, todo termo no conhecimento técnico e cientifico comporta um
conceito que devera ser descrito e analisado.

Cabe lembrar que a relacdo termo-conceito é dindmica, pois, como vimos, termos sao
signos que encontram sua funcionalidade nas linguagens de especialidade, de acordo com a
dindmica da lingua. “Por sua vez, um conceito possui caracteristicas especificas que se
organizam de tragos observaveis ou imaginaveis. Tais tracos agrupam 0s objetos no mundo
real, de acordo com a intensdo e a extenséo do conceito” (FAULSTICH, 1998, p. 2).

Seguindo 0 mesmo raciocinio, o conceito & uma unidade de conhecimento que contém

os atributos de um dado objeto, denominado termo. As predicacdes, na relagdo termo-
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conceito, particularizam a intensdo e a extensdo do objeto. “Tais predicagdes se apresentam
sob a forma de caracteristicas essenciais e acidentais que sdo responsaveis pela intensdo de
um conceito e de caracteristicas individualizantes que delimitam a extensao” (idem, ibidem).

Ainda conforme Faulstich (1998, p. 2), as caracteristicas que compdem a esséncia
pertencem a todos os referentes a dado tipo; as caracteristicas acidentais pertencem a alguns
referentes de um dado tipo; as caracteristicas individualizantes pertencem somente a um
referente em questéo.

Para ilustrar esses pensamentos, vamos considerar as definicdes contidas nas quatro

palavras do quadro 4:

Quadro 4

Galinha Ave galindcea com cristas carnudas e asas curtas e longas.
Pato Ave anseriforme aquética.

Pombo Ave columbiforme com voo possante.

Perdiz Ave tinamiforme, desprovida de cauda.

Para Faulstich, ‘galinha’, ‘pato’, ‘pombo’ e ‘perdiz’ possuem como caracteristica
essencial serem ‘ave’. Assim, a palavra ‘ave’ delimita o definido, situando-0 ontologicamente.
E uma entidade superior em relagfo a outras entidades que lhes s&o subordinadas. Portanto,
funciona como termo hiperonimico. Sendo este entendido como o termo que vem
normalmente no inicio de uma definicdo e € “chamado de termo geral ou genérico, ou para
usar um neologismo, arquitermo” (FAULSTICH, 1998, p. 11).

Por sua vez, as aves possuem caracteristicas acidentais, ¢ assim que ‘galinha’ é da
espécie dos ‘galiniceos’, ‘pato’ € da espécie anseriforme, ‘pombo’ ¢ columbiforme, ‘perdiz’ ¢
tinamiforme. Essas caracteristicas acidentais possuem os significados inclusos no significado
do termo hiperonimico; comportam, portanto, como termos de significados especificos que se
subordinam ao termo mais abrangente. “E estreitando mais ainda a extensao dos significados,
tem-se que galinha possui cristas carnudas e asas curtas e largas, adem — espécie de pato — é
aquatica, pombo tem vbo possante, perdiz é desprovida de cauda”. (FAULSTICH, 1998, p.
15).

Como € possivel observar, o referente ndo deve ser concebido de forma limitada,
envolve o objeto na complexidade em que se apresenta, e é pela defini¢cdo que o delimitamos.

E por meio da definicdo que a ciéncia descreve um conceito, “suas caracteristicas especificas
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que se organizam de tragos observaveis ou imaginaveis” (FAULSTICH, 1998, p. 2). Dai a
importancia da afirmacdo: a substancia é o objeto do conhecimento quando expressa pela
definicéo.

Para Faulstich (2014), ha tipos de dicionarios que ndo seguem o modelo de definicdo
com base nas categorias género proximo e diferenca especifica. Porém, a autora reconhece

que esse modelo de definigéo

predomina em grande parte dos dicionarios de lingua comum e nos
dicionérios de linguagem de especialidade [...]. A defini¢do can6nica € a que
aparece com mais frequéncia nos dicionérios tradicionais cuja primeira
preocupacdo é dizer o que é aquilo, que se exibe sob a representacdo de uma
palavra (FAULSTICH, 2014, p. 373).

A definicdo canoénica segue o modelo do quadro 5

Quadro 5
TERMO + E+ DEFINICAO
[X] = Proposic&o formal [Y]

(Fonte: Faulstich, 2014)
Mostra-nos que o verbo ser [€] possui uma funcionalidade, porque desempenha um
papel no significado. E conforme Faulstich (2014, p. 374):
)] se X €'Y, a pergunta motivadora é: o que é X?
E a relacdo entre termo e proposicao, indicada em i), aparece nos resultados do quadro
6e7:

Quadro 6
TERMO + E+ DEFINICAO
Melhoramento genético = [ciéncia]
(Fonte: Faulstich, 2014)
Quadro 7
TERMO + E+ DEFINICAO
[Melhorista de plantas] = [profissional]

(Fonte: Faulstich, 2014)

Os resultados dos quadros 6 e 7 demonstram que:
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0 verbo ser é uma coOpula que liga dois elementos com valor seméantico
intrinseco unilateral: todo ‘melhoramento genético’ ¢ ciéncia, mas nem toda
ciéncia ¢ melhoramento genético. A semantica do verbo ‘ser’ é fraca e,
normalmente a relacdo predicativa se faz pela denotagdo de um estado.
Assim, o hiperénimo ‘ciéncia’ (género) denota a identidade do género com o
hiponimo ‘melhoramento genético’ (espécie). Lido de outra forma o
exemplo seguinte, vemos que todo melhorista de plantas € identificado como
um profissional, mas que nem todo profissional é melhorista de plantas.
Assim, a relacdo entre X e Y é de estado perene, em melhoramento genético,
mas de estado condicional, em melhorista de plantas, uma vez que o
profissional pode alterar sua profissdo (FAULSTICH, 2014, p. 374-375).

2. 7 Defini¢ao pragmética

Se por um lado, a palavra ‘ser’ segue ligada a forma candnica da defini¢do, por outro,

a palavra ‘servir’ segue ligada a forma da definigdo pragmatica. Neste molde de defini¢do “os

aspectos pragmaticos organizam a informacdo definitéria por meio de estruturas de

predicacdo. A predicacdo, que se compde de proposi¢des instrumentais, explicita para que
serve (Y) o objeto (X)” (FAULSTICH, 2014, p. 374). Assim, o quadro 8 nos mostra a

funcionalidade do verbo [servir], porque também desempenha um papel no significado:

Quadro 8
TERMO Serve para DEFINICAO
[X] = Proposicao  factitiva e

resultativa [Y]

(Fonte: Faulstich, 2014)

Neste caso, conforme Faulstich (2014, p. 374), ii) se X contém Y, a pergunta

motivadora é: para que serve X?

A relacdo entre termo e proposicdo, indicada em ii), aparece nos quadros 9 e 10 como

proposi¢oes instrumentais resultativas:

Quadro 9
TERMO Serve para DEFINICAO
Obturacéo = Fechamento do orificio no

dente.

(Fonte: Faulstich, 2014)
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Quadro 10
TERMO Serve para DEFINICAO
Medicacéo = Emprego de medicamento

para cura.

(Fonte: Faulstich, 2014)

2.7.1 Proposicao resultativa

Numa proposicdo resultativa (em que X resulta de), o elo entre X (termo) e Y

(paréafrase) decorre de uma construcdo efetivamente intencional (Faulstich, 2014, p. 377).

Assim, no quadro 9 e 10

Obturagdo (X) [material restaurador que serve para] fechamento de orificio
no dente (Y). O procedimento X-Y é o mesmo: obturacdo tem como
resultado terapéutico fechar um orificio no dente [...]; medicacdo = emprego
de medicamento para cura (FAULSTICH, 2014, p. 374-377).

2.7.2 Proposicéao factitiva

Na proposicao factitiva, X é desenvolvido por/para. E “o elo entre termo ¢ parafrase se

baseia na explicitacdo da parafrase de dizer o que aquilo faz, por quem foi desenvolvido e

para quem foi desenvolvido” (FAULSTICH, 2014, p. 377), como ilustram os dados dos quadros

11,12 e 13:
Quadro 11
TERMO Serve para DEFINICAO
Bula = [texto desenvolvido por] que
acompanha medicamento.
(Fonte: Faulstich, 2014)
Quadro 12
TERMO Serve para DEFINICAO
Xarope = [substancia medicamentosa

desenvolvida  por] com

finalidades terapéuticas.

(Fonte: Faulstich, 2014)
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Quadro 13
TERMO Serve para DEFINICAO
Tisana = [cozimento de ervas de

virtudes medicinais] empregada

como restauradora das forcas

de dentes [desenvolvido para]

Nos casos ilustrados nos quadros 11, 12 e 13, a palavra ‘servir’ “designa a utilidade
do objeto para algo ou para alguém. Em outras palavras, o objeto linguistico representa algo
designa ou fim, ou certo meio” (FAULSTICH, 2014, p. 374). Portanto, a defini¢cdo pragmatica
desempenha no discurso a funcdo pedagogica de ensinar a utilidade do objeto, contida no

significado da palavra.
2.7.3 Proposicdo formal, resultativa e factitiva
A definicdo candnica complementada pela definicdo pragmatica formula uma nova

equacdo formal mais apropriada para definir os termos da érea cientifica. No quadro 14:
Quadro 14

TERMO + E+ DEFINICAO
[X] = Proposigdo formal, resultativa
e factitiva [Y]

(Fonte: Faulstich, 2014)
ii)se X e Y, ese X contém Y, as perguntas motivadoras sao: o que é X? e para que
serve X?. Essa equacgédo formal segue representada nos quadros 15, 16, 17 e 18, cujos dados
foram extraidos de Faulstich (2014, p. 375):

Quadro 15
TERMO + E + DEFINICAO
[Melhoramento genético] = [é ciéncia para a obtencdo de

individuos ou populagdo com

caracteristicas desejaveis...]

(Fonte: Faulstich, 2014)
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TERMO +

DEFINICAO

[Melhorista de plantas]

[é profissional que trabalha com

[para] melhoramentos de plantas]

(Fonte: Faulstich, 2014)

Quadro 17
TERMO + E+ DEFINICAO
[Pinca] = [é utensilio para pegar objeto]
(Fonte: Faulstich, 2014)
Quadro 18
TERMO + E + DEFINICAO

[Medicamento]

[é substancia para fins profilatico,
curativo, paliativo ou de

diagnostico]

(Fonte: Faulstich, 2014)

De acordo com Faulstich (2014, p. 375), os dados dos quadros 16, 17 e 18

demonstram que,

Se Y é a expansdo de X, entdo todo Y € uma subclasse de X, porque X=Y
representa uma equagdo formal. Nesse caso, dizemos que X e Y formam um
par de variante sinonimica, porque a subclasse Y é idéntica a classe X. Em
principio, temos a impressdo de que toda proposicdo lexicografica é uma
variante sinonimica [...], no entanto, quando se trata de paréafrase definitoria,
a sinonimia coocorrente é de uso restrito, porque tende a apresentar
informagdes enciclopédicas que diferenciam dicionarios entre si, segundo o
modo de dizer lexicografico.

A equacdo formal deixa transparecer a relagcdo estreita entre o objeto, o conceito e 0

significado. Neste caso, quando a relacdo de ordem sinonimica é candnica, a sinonimia se

manifesta na funcéo referencial, como ilustra o dado do quadro 19:

Quadro 19

TERMO +

E +

DEFINICAO

[Traqueotomia]

[é intervencdo cirdrgica na

traqueia]

(Fonte: Faulstich, 2014)




64

No quadro 19, a equagdo mostra que:

X é classe e que Y € subclasse. Ao mesmo tempo, classe e subclasse
evidenciam a identidade de significado da sononimia na conexdo predicativa
entre termo e defini¢do, uma vez que “ha compatibilidade semantica entre X
e Y”. Essa identidade produz variantes terminoldgicas que equivalem no
plano do contetdo, porque dois ou mais termos com significados idénticos
podem coocorre num mesmo contexto (FAULSTICH, 2014, p. 377).

Com relacdo as caracteristicas conceituais ‘o que ¢’ ¢ ‘para que serve’, mesmo que
nem todas estejam declaradas nas proposicGes , sdo passiveis de interpretacbes, pois
pesquisas apontam que um significado satisfatorio depende de inferéncias lexicais de duas

ordens:

primeiramente, se a proposigao for candnica, formal em que ‘X é.’..., o verbo
copulativo ‘ser’ pode estar ausente na formulacdo da proposi¢ao que, mesmo
assim, a compreensdo € plena, porque o hiperdnimo que encabeca a
proposic¢do [Y] seleciona um [X] que esteja no escopo X-Y (FAULSTICH,
2014, p. 378).

Como nos dados dos quadros 20 e 21:
Quadro 20

Termo Definicéo

[Melhoramento genético] | [ciéncia utilizada em plantas e animais...]

(Fonte: Faulstich, 2014)

Quadro 21
Termo Definicéo
[Melhorista de plantas] [profissional engenheiro agronomo, bidlogo, botanico...]

(Fonte: Faulstich, 2014)

Em continuidade, Faulstich (2014, p. 378) afirma que na proposi¢do pragmatica, “em
que ‘X serve’..., € desejavel que o verbo ‘serve’ ndo seja apagado, sob pena de o vinculo entre
termo e proposicdo se estruturar pelo verbo copulativo ¢’, um verbo tradicional, recuperado
da proposicéo formal, como em (19) a (22):”

(19) Aspirina (X) serve para alivio de dor.
(20) Aspirina (X) (0) para alivio de dor.
(21) Aspirina (X) € para alivio de dor.
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(22) Aspirina (X) é para/pra dor.

Os dados dos quadros 20 e 21 e as proposi¢Oes de 19 a 21 confirmam formulacGes
formais e pragmaticas, mas, quando as proposicdes ndo sdo elaboradas a partir dessas
formulacdes, “necessarias para complementar a estrutura do termo, o significado satisfatorio
depende de inferéncias lexicais, como (23), (24) e (25):” (FAULSTICH, 2014, p. 378).

(23) Aspirina € medicamento [que serve] para alivio de dor.
(24) Aspirina [é medicamento que] serve para alivio de dor.
(25) Aspirina € [medicamento que serve] para alivio de dor.

Em linhas gerais, as inferéncias lexicais — que dependem do dicionario mental do

individuo, quer dizer, de como as informacgdes estdo mapeadas na mente dos usuarios —

candnica (é) ou pragmatica (serve)

decorrem da espontaneidade do falante de subtrair informacbes que ja
preexistem na memdria, tendo por base que qualquer variante que venha a
ser criada é garantida pela ativacdo das fungdes comunicativas basicas e
sustentadas por regras Iéxicas que mantém o conceito vivo (FAULSTICH,
2014, p. 379).

Assim, para Faulstich (2014), inferéncias podem ocorrer na base de construcdes como:
Aspirina
(0)
Medicamento
(0)
Aliviar as dores
Para a autora, “Esse diagrama poderd ser reescrito de forma variada conforme a
estrutura do termo + definicdo ou de acordo com a estrutura de superficie” (FAULSTICH,
2014, p. 379):
(26) Aspirina € medicamento que serve para alivio de dor. [termo profundo]
(27) Aspirina ¢ medicamento (0) (0) para alivio de dor. [termo de superficie]
(28) Aspirina é (0) (0) (0) para alivio de dor. [termo de superficie]
(29) Aspirina (0) (0) (0) serve para alivio de dor. [termo de superficie]
(30) Aspirina é (0) (0) (0) para/pra (0) (0) dor. [termo de superficie]
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Os dados acima apresentam variacdo de forma, mas ndo de conteudo, porque 0s vazios
(0) apagados ndo modificam a representacdo conceitual. E conforme a perspectiva das regras
I1éxicas, “produzidas no fundo, a derivagdo das UTCs correspondem as expectativas do locutor
que é capaz de deduzir qual é a melhor regra a ser usada num ato de fala. Dai que um termo

profundo ¢, pela recursividade, ponto de partida e de chegada das derivagdes” (idem, ibidem).

2.8 Resumo do capitulo

Procuramos demonstrar neste capitulo que, no modelo de signo glossemético de
Hjelmslev (1975), o sentido se torna, a cada vez, substancia de uma nova forma e ndo tem
outra existéncia possivel além da de ser substancia de uma forma qualquer. Apesar de poder
assumir varias formas, o sentido pode permanecer 0 mesmo. Por isso, 0 modelo de signo
hjelmsleviano chama atengdo para a relacdo dindmica entre o pensamento (substancia do
contetdo), proposicdes e o seu objeto. Este Gltimo, porém, ndo foi objeto de estudo
privilegiado por Hjelmslev. Em func¢éo disso, afirmamos que o desprezo pelo objeto torna o
modelo de signo de Hjelmslev limitado quando o assunto € explicar os termos das ciéncias, ja
que as UTCs comportam, além do significado e do significante, 0 componente conceitual que
deve ser analisado e descrito para que a exaustdo semantica seja atingida.

A fim de analisar e descrever de maneira exaustiva a terminologia das ciéncias,
principalmente, no que diz respeito ao referente, discorremos sobre a natureza do signo
linguistico em Benveniste (2005). Valemo-nos da posicdo de Benveniste para demonstrar que
no proprio pensamento de Saussure encontra-se um terceiro elemento. A demonstragdo de
Benveniste reforca a nossa conviccdo de que a natureza de certas palavras inclui trés
elementos: o significante, o significado e o objeto.

Ao partirmos dessa convicgdo, passamos, entdo, a definir em nossa pesquisa 0 que
entendemos por objeto e como ele se manifesta nas categorias linguisticas. Para isso,
utilizamos a concepc¢do de signo proposta por Peirce (2010). Conforme este autor, o signo é
formado pelo simbolo, icone e indice; o simbolo representa no pensamento uma ideia geral
abstrata; ja o icone indica a semelhanca existente entre 0 pensamento e 0 objeto em questao;
por fim, o indice faz a ligacdo entre o simbolo e o objeto, ou seja, aponta para 0s seres
particulares existentes no mundo. Além disso, enfatizamos que o0 objeto ndo é um dado fisico,

mas uma entidade complexa.



67

De acordo ainda com a concepgéo de signo de Peirce (2010), interpretamos o termo
como elemento fundamental situado entre o pensamento constituido pelo simbolo, a relacdo
do pensamento com o objeto, mediada pelo icone e pelo indice que fazem a ligacéo entre o
simbolo e o objeto, quer dizer, o termo pode ser situado entre: o conceito, a lingua e as coisas
e 0 mundo.

Em vista de que ndo foi o objetivo de Peirce trabalhar de maneira contundente a
ligacdo entre o simbolo e um objeto externo ao pensamento, recorremos ao pensamento de
Faultisch (2014) para esclarecer a relacdo existente entre o pensamento, as palavras e as
coisas. Para tanto, valemo-nos dos estudos dessa autora sobre os dois moldes de definicdo: a
candnica e a pragmatica.

A definicdo candnica apresenta com frequéncia a entidade estrutural ‘ser’, que inicia a
definicdo como verbo copulativo, indicando estado. Por sua vez, a definicdo pragmatica
apresenta a entidade estrutural ‘servir’, que inicia a defini¢do como verbo de agdo, para
indicar utilidade. Assim, os verbos ‘ser’ e ‘servir’, cada um por si, configuram dois tipos de
definicdo, no sentido de que exibem a natureza do objeto, associada aquilo que 0s usuarios
pensam que seja a forma de denominar e compreender o conceito da coisa pela palavra.
Contudo, existem enunciados de definicdo cuja proposicdo de natureza candnica precisa ser
complementada pela proposi¢do pragmatica, para ocorrer a compreensdo satisfatoria do
significado do objeto, representado pela palavra. Essa compreensdo se da através da
associacdo que o falante faz das imagens mentais e do uso social atribuido ao objeto
(FAULSTICH, 2014).

Desse modo, em vista da questdo inicial de que ha conceitos que diferenciam o objeto
pelo modelo, ha trés tipos de definicdo: i) ‘o que é” de ii) ‘para que serve’ e de iii) ‘o que é’ +
‘para que serve’ nas linguagens de especialidade. O modelo ¢ comandado pela equivaléncia

X=Y, que exige, do ponto de vista lexical, a identidade de significado descritivo.
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CAPITULO 3

Metodologia

3.1 Procedimentos para a interpretacdo das Unidades Terminoldgicas Complexas
(UTCs)

O procedimento adotado para a interpretacdo dos significados nos textos de nosso
estudo buscou o significado naquilo que foi dito e que néo foi dito no enunciado. Assim, com
base na abordagem socioterminolégica, os passos adotados na metodologia foram:

Primeira etapa: levamos em consideracdo o conjunto de termos selecionados, sob o
ponto de vista da variacdo sinonimica e da polissemia das unidades terminolégicas,
entendendo que tais unidades podem ser analisadas e descritas como fendmenos linguisticos.

Segunda etapa: na descricdo dos 72 termos selecionados, observamos as variantes de
uso no discurso escrito, e sustentamos o postulado basico da analise da terminologia em co-
textos linguisticos e em contextos discursivos da lingua escrita e da lingua oral, e
categorizamos as variantes em coocorrentes.

Partimos do mesmo principio para interpretar que as unidades terminologicas sdo
entidades de producdo do saber. Por esse processo, nosso estudo procurou, fundamentalmente,
descrever os termos da area da Pedagogia na dimensao conceitual.

A andlise do termo sob a perspectiva do conceito nos levou a terceira etapa: descrever
0 conceito (substdncia) como esséncia necessaria expressa pela definicdo. E, para a
constituicdo de uma nomenclatura para a area da Pedagogia, foi utilizado o modelo de
definicdo candnica complementado pelo modelo de definicdo pragmatica. Por conseguinte,
procuramos determinar a ligacéo entre o signo e a coisa.

Quarta etapa: os termos foram recolhidos nos contextos de ocorréncia, que s&o 0S
textos da area da Psicologia e da area da Pedagogia e o critério. As fontes selecionadas para a
coleta dos dados, a quantidade de fontes e 0 nimero de UTCS coletadas por fonte, seguem

discriminadas na tabela 22:
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Tabela 22

Livros 28 46

Revistas

NN

Blogs
Artigos
Teses e dissertacdes

Documentos

o O O
N O OO0 OO W b~

Leis

E preciso explicitar que as UTCs enumeradas no quadro 1 e distribuidas na tabela 22
sdo as mais utilizadas pelo discurso pedagdgico, para entender o processo de ensino e 0
processo de aprendizagem. Portanto, um dos critérios para escolha das 72 terminologias foi a
frequéncia. Outro critério que motivou a constituicdo do corpus de pesquisa diz respeito a
utilizacdo de excertos retirados de textos de pesquisadores considerados especialistas em cada

temética em questio’.
3.2 Aplicacéo dos procedimentos e dos passos adotados

A descricdo do conceito pressupde que se observe o universo particular de discurso em
que a UTC a ser definida se insere. Seguindo essa orientacao, ao recolhermos os dados em co-
textos linguisticos e em contextos discursivos da lingua escrita, procuramos:

) recolner as UTCs em textos de pesquisadores que sdo considerados

especialistas na area da Pedagogia e da Psicologia;

i) transcrever os excertos em que aparece o termo [X] + proposi¢do formal,

resultativa e factitiva ou  proposicdo factitiva e resultativa, citando pagina,

autor e ano;

® 0s excertos utilizados para formulagao das parafrases definitorias seguem anexados no final da tese.
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i) selecionar UTCs a partir de palavras de carater genérico que operam um

significado abrangente e da lingua comum, que se organizam por meio de

argumentos que lhe atribuem o carater particularizante de especialidade.

Com relacdo ao item iii), a representacdo semantica deve abarcar toda UTC, porque:

no continuo de uma UTC, os argumentos sdo reoperadores do significado de
cada conjunto sintagmatico antecedente, com a funcéo de especificar, de tal
forma que no intervalo que vai do + geral ao + especifico se processa 0 novo
conceito, que seja proprio da area de especialidade a que pertence o termo

em causa, (FAULSTICH, 2003, p. 15).

A representacdo das UTCs ‘avaliagdo da aprendizagem escolar' ¢ ‘institui¢do

escolar’” servem de exemplo:

"

[[[avaliacdo] da aprendizagem]  escolar]

Base A reoperador B reoperador C

Figura 2
[[instituicdo]  escolar]
base A reoperador B

Figura 3

Postas as ideias desse modo, passamos a descrever as unidades terminolégicas

complexas, cujos conceitos estdo contidos nas estruturas da tabela 1, a fim de constatar se

suas definicGes ligavam signo e referente, de confirmar a existéncia de termo profundo e se

também as UTCs poderiam ser categorizadas como variantes coocorrentes. Para isso,

recorremos a parafrase definitoria, procurando nos dados apresentados identificar as duas

entidades estruturais ‘0 que €’ ¢ ‘para que serve’. Quando estas duas entidades ndo estavam

explicitas nos textos, o significado satisfatorio era obtido por meio de inferéncias lexicais.

A UTC ‘institui¢ao escolar’, ilustra os procedimentos e o0s passos adotados na

pesquisa. Para isso, seguem 0s excertos:
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[...] Peco, pois, licenca para reapresentar aqui as consideragdes que fiz em
Olinda, por ocasido do Il Encontro Nacional do Programa Alfa (EnPA). Ali,
ao tratar do papel da escola bésica, parti do seguinte principio: a escola é
uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo do saber
sistematizado.

Vejam bem: eu disse saber sistematizado; nao se trata, pois, de qualquer tipo
de saber. Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao
conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular. Em suma, a escola
tem a ver com o problema da ciéncia. Com efeito, ciéncia é exatamente o
saber metddico, sistematizado. (SAVIANI, 2003, p. 14).

Com base nesses excertos extraidos de Saviani, especialista na area da Pedagogia,
podemos observar que 0 verbo ‘ser’ aparece de forma explicita, ligando escola e instituigdo: a
escola [é] uma instituicAo. E a palavra ‘instituigdo’, de carater genérico, ao Ser
particularizada pela palavra ‘escola’, forma o termo [instituicdo escolar]. O termo X
[instituicdo escolar] serve para socializacdo do saber sistematizado, que, por sua vez, é
ciéncia; neste caso, inferimos o verbo ‘servir’ através da proposi¢ao factitiva e resultativa:

cujo papel consiste na [serve para] socializacdo do saber sistematizado. Disso resulta o

quadro 23:
Quadro 23
TERMO + E DEFINICAO
Instituicdo escolar = Instituicdo  cujo  papel consiste na
socializacdo do saber sistematizado.

Como resultado, temos:

Termo [X] Proposicao formal, resultativa e factitiva [Y]

Instituicdo escolar Instituicdo cujo papel consiste na socializagdo do

saber sistematizado.

Esse resultado, adaptado ao modelo de Faulstich (2014, p. 375), pode ser reescrito
com o verbo ‘ser’ ausente na formulacdo da proposicdo, e, mesmo assim, teremos uma
compreensdo plena, porque o arquitermo que encabeca a proposicao [Y] seleciona um [X] que
estd no escopo X-Y. Por conseguinte, podemos ter como resultado satisfatorio: ‘instituigao
escolar = instituicdo’. Desse modo, ao reescrevermos a tabela 23, acrescentado o nome do

autor, ano e pagina do livro de onde foram extraidos os dados, teremos o0 quadro 24:
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Quadro 24

N° | UTC Definicéo Autor, ano, pagina.

34 | Instituicdo | Instituicdo cujo papel consiste na socializacao do | Saviani, 2003, 14

escolar saber sistematizado.

No quadro 23, o signo ‘institui¢do escolar’, que constitui uma entrada terminografica,
compreende por meio de uma parafrase um objeto no mundo exterior; neste caso, 0 conceito
representa um objeto, apreendido pela experiéncia. Isso quer dizer que podemos visualizar
uma imagem existente no mundo empirico quando retemos: escola é instituicdo que serve
para socializagédo da ciéncia. Desse modo, consideramos a UTC ‘institui¢do escolar’ como um
exemplo de nomenclatura, porque o termo e o conceito estdo representados adequadamente.

Assim sendo, a UTC 34[instituicdo escolar] atinge a exaustdo semantica, em vista de
que é formulada de acordo com as regras da gramatica da lingua em questdo; encerra um
conceito evidente; proporciona que seja formulada uma definicdo (FAULSTICH, 2003). E
mais, ha, nessa UTC, uma relacdo existente entre o pensamento, as palavras e as coisas.
Seguindo esses procedimentos, aplicamos 0 modelo de definicdo canénica complementado
pelo modelo de definicdo pragmaética as demais 71 UTCs, para a constituicdo de uma

nomenclatura para Pedagogia.
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CAPITULO 4

A definicéo candnica e a defini¢cdo pragmatica aplicadas na formulacéo de

termos na area de Pedagogia

Este capitulo compde-se de cinco sec¢des: nas trés primeiras, deixamos explicitos 0s
procedimentos e 0s passos adotados para formulacdo de conceitos das UTCs 9 [avaliacdo da
aprendizagem escolar] 54 [projeto politico-pedagdgico escolar] 17 [contrato pedagdgico]; na
quarta secdo, também foram explicitados os procedimentos e o0s passos adotados para
formulacdo de conceitos das UTCs 23 [educacdo formal] 27 [educacdo ndo-formal] 21
[educacdo informal; na quinta secdo, ao formularmos conceitos para as UTCs 6
[aprendizagem significativa] 52 [pedagogia critico-social dos contetdos] e 43 [paideia
grega], deixamos de explicitar os procedimentos e 0s passos adotados , no entanto, eles séo
passiveis de inferéncia com base nos conceitos das UTCs anteriormente formulados

Para a discussao dos conceitos, servimo-nos de obras especializadas em que a forma
da UTC e a representacdo conceitual aparecem de maneira explicita, sendo consultados os
especialistas das teméticas em questdo. Postas as ideias desse modo, apresentamos a

formulacéo de conceitos de algumas UCTCs.

4.1 Representacdo conceitual da UTC 9 [avaliacio da aprendizagem escolar]

Para descrevermos o componente conceitual da UTC 31, escolhemos o livro de
Luckesi (2005) “Avaliagdo da aprendizagem na escola: reelaborando conceitos e recriando a
pratica”. Durante nosso estudo, constatamos que ndo ha uma representacdo adequada do
componente conceitual da UTC 9 [avaliagdo da aprendizagem escolar], como revelam as
defini¢des dadas por Luckesi (2005, p. 17-19):

Avaliacdo da aprendizagem [...] é diagndstica e processual, ao admitir que,
aqui e agora, este educando ndo possui um determinado conhecimento ou
habilidade, mas, depois, se ele for cuidado, podera apresentar as qualidades
esperadas [..], é dindmica, ou seja, ndo classifica o educando, mas
diagnostica a situacdo para melhord-la a partir de novas decisdes
pedagdgicas [...], é inclusiva, na medida em que ndo seleciona os educandos
melhores dos piores, mas sim subsidia a busca de meios pelos quais todos
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possam aprender aquilo que é necessario para o seu proprio desenvolvimento
[...], é democratica, devido incluir a todos [...]. Assim sendo, praticamos
exames e denominamos, inadequadamente, essa pratica de avaliacdo da
aprendizagem escolar. (grifos nossos).

O termo ‘avaliacdo da aprendizagem’ (X) estrutura-se por meio de varias proposi¢oes

formais:
Termo [X] Proposicao formal [Y]
Avaliacdo da aprendizagem é diagnostica
Avaliagdo da aprendizagem é processual
Avaliagdo da aprendizagem é dindmica
Avaliacdo da aprendizagem é inclusiva
Avaliacdo da aprendizagem é democratica

Esse estado de coisas indica que X € Y, mas a pergunta motivadora o que € X? Nao é

respondida, como confirmam os proximos excertos:

A avaliagdo da aprendizagem, por ser avaliacdo, & amorosa, inclusiva,
dindmica e construtiva; [...]. Sem eles, a prética da avaliacdo escolar (grifo
nosso) nao tem sustentacdo [...]. A avaliacdo da aprendizagem é uma pratica
rigorosa (LUCKESI, 2005, p. 40-111).

Com base nesse excerto, outras proposi¢cGes formais podem ser acrescentadas a

equacdo criada por Faulstich (2014, p. 375):

Termo [X] Proposigéo formal [Y]
Avaliacdo da aprendizagem ¢ amorosa

Avaliacdo da aprendizagem ¢ construtiva
Avaliacéo da aprendizagem é prética

Contudo, essas expressdes conceituam, mas ndo respondem o que € X, porque o termo
[Y], ndo representa uma coisa, mas um atributo, ndo forma um quadro mental de alguma
coisa. Falta, portanto, identidade entre o significado da palavra (X) e o conceito do objeto (Y).
Temos por tarefa identificar um termo (X) como um conceito (Y) equivalente. Para isso,
continuamos a busca em outros trechos do livro de Luckesi (2005, p. 84-85):

E possivel usar a avaliacdo da aprendizagem, no verdadeiro significado de
avaliacdo, como o ato pelo qual qualificamos a realidade, a partir de dados
relevantes, para uma tomada de decisdo sobre o que estd ocorrendo, na
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perspectiva de proceder a uma intervencdo e melhorar os resultados dessa
situacdo. [...]. Se tivermos cientes de que a avaliagdo é um ato de
diagnostico.

Em outro trecho,

A avaliacdo da aprendizagem é um ato rigoroso de acompanhamento da
aprendizagem do educando, ou seja, ela permite tomar conhecimento do que
se aprendeu e do gque ndo se aprendeu e reorientar o educando para que
supere suas dificuldades e caréncias, na medida em que o0 que importa é
aprender (LUCKESI, 2005, p. 111)

Nestes trechos, a palavra ‘ato’ se apresenta como no quadro 25:

Quadro 25

TERMO + E DEFINICAO
Avaliagdo da aprendizagem = Ato
escolar

Isso porque nas 115 paginas do Livro de Luckesi (2005), constatamos que a

recorréncia da equacdo: avaliacdo escolar (X) é ato (Y) se da pelo menos 38 vezes, conforme

registramos a proporcdo que a equacdo aparecia dentro do texto. Vale a pena relatar que o

referido autor ndo destaca essa definicdo, como enfatiza em outros trechos as outras como

avaliacdo da aprendizagem (X) é diagnostica (Y), é processual (Y)...; apesar disso, ele

concebe avaliacdo da aprendizagem escolar como ato. Registramos também que os termos

‘diagnostico’, ‘pratica’ e ‘inclusdo’..., funcionam como proposi¢fes instrumentais, como

atesta o trecho seguinte:

Avaliacdo da aprendizagem, por outro lado, possui caracteristicas
complementares diversas das acima referidas; propriamente opostas a elas:
tem por objetivo diagnosticar a situacdo de aprendizagem do educando,
tendo em vista subsidiar a tomada de decisGes para a melhoria da qualidade
do desempenho. (LUCKESI, 2005, p. 17).

E neste outro trecho:

Na avaliacdo da aprendizagem escolar [...], os instrumentos de avaliacdo —
diferentes das técnicas de coleta de dados — sdo recursos metodolégicos que
utilizamos para processar um ato avaliativo, que sdo a coleta de dados, a
qualificacdo e a préatica da tomada de decisdo. (LUCKESI, 2005, p. 88).
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Nestes excertos, o diagnostico da situagdo de aprendizagem do educando [serve] para
subsidiar a tomada de decisdes para a melhoria da qualidade do desempenho; por sua vez, 0s
instrumentos de avaliacao sdo recursos metodoldgicos utilizados [que servem] para processar
um ato avaliativo. Chegamos a essas conclusdes pelas inferéncias lexicais, pois a entidade
estrutural ‘serve’ ndo se apresenta de forma explicita. Assim, seguindo os procedimentos
adotados, formulamos a definicdo pragmatica paraa UTC 9, como no quadro 26:

Quadro 26

TERMO E | DEFINICAO
Avaliagdo da aprendizagem | = | Ato de diagndstico, realizado por instrumentos de
escolar coleta de dados, que constata o0 desempenho do

educando em relacdo ao que foi aprendido ou nao
sobre determinado conteddo. Ver Avaliacdo da
aprendizagem; Avaliacdo escolar.

Resultado:
Termo [X] Proposicao formal, resultativa e factitiva
Avaliacdo escolar Ato de diagnostico, realizado por instrumentos de coleta de

dados, que constata 0 desempenho do educando em relagéo

ao que foi aprendido ou néo sobre determinado contetdo.

Ao reescrevemos esse resultado no quadro 27, eliminamos o verbo copulativo ‘ser, e
acrescentamos, no quadro 27, o nome do autor, ano e pagina do livro de onde foram extraidos
os dados:

Quadro 27

Ne | UTC Definicéo Autor, ano, pagina.

11 | Avaliagéo Ato de diagnostico, realizado por | Luckesi, 2005, 17-111
escolar instrumentos de coleta de dados, que
constata o0 desempenho do educando em

relagdo ao que foi aprendido ou ndo sobre
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determinado conteudo. Ver Avaliacdo da
aprendizagem escolar; Avaliacdo da

aprendizagem.

Com relagdo a estrutura da UTC ‘avaliacdo da aprendizagem escolar’, h4 supressao de
formativos na estrutura sintagmatica do termo, produzindo, assim, duas variantes lexicais,
representadas nas figuras 4 e 5:

7 )

[[avaliacdo] da aprendizagem]

Base A reoperador B
Figura 4
[[avaliacdo] escolar]
Base A reoperador C
Figura 5

Conforme Faulstich (2014), temos a seguinte configurag&o:

Avaliagéo da aprendizagem escolar. [termo profundo]
Avalicdo da aprendizagem (0). [termo de superficie]
Avaliacdo (0) escolar. [termo de superficie]

O termo profundo e os termos de superficie, cujas ocorréncias foram registradas 72
vezes, apresentam variacdo de forma, mas ndo de conteddo, porque os vazios (0) ndo
modificam a representacdo do conceito. Para Luckesi, avaliacdo da aprendizagem escolar,
avaliacdo da aprendizagem e avaliacdo escolar significam ato de diagndstico, realizado por
instrumentos...; neste caso, a funcdo denotativa da linguagem é alcangada, em vista de que os
trés termos possuem 0 mesmo conceito, com imagem ou quadro mental de alguma coisa,
idénticos.

4.2 Representacdo conceitual da UTC 54[projeto politico pedagogico escolar]

Sobre a UTC 54, constatamos a falta de um eficiente intercambio comunicacional




78

entre especialistas da area da Pedagogia, provocada pela variacdo conceitual pela qual passa
essa UTC. Para Neves (2004, p. 112), o projeto pedagogico é:

colocagdo pratica dos objetivos nacionais, levando em conta as
situacGes locais e as necessidades especificas da clientela; um
conjunto de objetivos concretos e realistas; um plano preciso de agOes
coerentes, articuladas entre si; o trabalho de uma equipe responsavel
decida a trabalhar em conjunto (grifos nossos); um programa
plurianual, um calendario com uma programacao e prazos Precisos
para cada fase; um conjunto de ac¢des para os alunos e, se possivel,
com eles .[...]. Em suma, o projeto pedagogico da voz a escola e é
concretizacdo de sua identidade (NEVES, 2004, p. 112-113).

Ao analisarmos os dados desta citagdo, encontramos seis representagdes conceituais
diferentes, constituindo, portanto, seis termos, pois ha variacdo do conceito, mas ha

permanéncia do termo, como veremos na descri¢do seguinte:

Termo [X] Proposigao formal [Y]

Projeto politico pedagdgico escolar é colocacdo préatica dos objetivos nacionais...
Projeto politico pedagdgico escolar é conjunto de objetivos concretos e...

Projeto politico pedagdgico escolar € plano preciso de agdes coerentes...

Projeto politico pedagdgico escolar é trabalho de uma equipe responsavel...
Projeto politico pedagdgico escolar é programa plurianual...

Projeto politico pedagdgico escolar é conjunto de acdes para os alunos...

Porém, em outros especialistas, encontramos outros valores para a UTC 54:

A expressdo “projeto pedagdgico” € o conjunto de ideias e posturas que
indicam o posicionamento dos profissionais da escola frente aos professores,
alunos e pais que a compdem, com alguma intengdo, diante da forma como
organizam e orientam o fazer diario em sala de aula (CHAVICCHIA, 2002,
p. 183).

“Pelo menos sete elementos basicos podem ser apontados: as finalidades
da escola, a estrutura organizacional, o curriculo, o tempo escolar, o
processo de decisdo, as relacBes de trabalho, a avaliacdo”. E preciso
entender o projeto politico pedagdgico da escola como uma reflexdo de seu
cotidiano. Para tanto, ela precisa de um tempo razoével de reflexao e agéo,
para se ter um minimo necessario a consolidacdo de sua proposta (VEIGA,
2004, p.22- 33).
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Donde:

Termo [X] Proposigéo formal [Y]

Projeto politico pedagdgico escolar € 0 conjunto de ideias e posturas...
Projeto politico pedagdgico escolar é reflex@o de seu cotidiano...

A variacdo do conceito para 0 mesmo termo reforca a falta de uma comunicagéo
eficiente do que seja um projeto politico pedagodgico. Essa falta de unidade conceitual entre os
especialistas Chavicchia, Zanini e Veiga impede entender a representacdo do objeto da UTC
54, porque X e Y possuem valores diferentes.

Essas representagbes conceituais com valores diferentes foram extraidas,
principalmente, de Veiga (2004), mas outros especialistas ensaiam outras conceituagdes para

0 termo “projeto politico pedagogico” como atestam 0s proximos excertos:

Projeto politico pedagédgico “ndo se trata meramente de elaborar um
documento, mas, fundamentalmente, de implantar um processo de ag&o-
reflexdo...”. [...]. Como processo, indica e reforca a fungdo precipua da
direcdo da escola e da equipe diretiva ou coordenadora de cuidar da
politica educativa (grifos nossos), do alcance e da globalidade do processo
educativo na escola e de lidera-la, administrando a consecucao dos objetivos
[...] “Nessa perspectiva, papel importante desempenhardo as instituigoes
escolares, atuando em sintonia por integrarem o projeto pedagdgico:
Associacdo de Pais e Mestres, clubes diversos, grémio estudantil,
conselhos de classes, representacdo de turmas etc”. (BUSSMANN, 2004
p.37-50).

Uma proposta que prevé um projeto que tem sua especificidade, tem
memoria e se respalda em sua trajetoria particular por meio das experiéncias,
acOes concretizadas e frustradas que foram vivenciadas e que permitem ao
coletivo a constante reflexdo sobre sua a¢éo educativa ndo pode ser mesmo
modismo. N&o importa 0 nome que se dé a essa acao, que aqui, Como outros
autores, chamo projeto politico pedagdgico (RESENDE, 2004, p. 91-92).

O que é um projeto politico pedagdgico? E um instrumento de trabalho que
mostra o que vai ser feito, quando, de que maneira, por quem, para chegar a
que resultados [...]. A construgdo de um projeto politico pedagdgico supde as
seguintes etapas, alias tradicionais num processo de planejamento: analise
da situacdo, definicdo dos objetivos, escolha das estratégias,
estabelecimento do cronograma e definicdo dos grupos necessarios,
coordenacdo entre o diferentes professionais e setores envolvidos,
implementacdo e acompanhamento da avaliacdo” (grifos nossos)
( NEVES, 2004, p. 110).

Nos dois primeiros casos, destacamos:
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Termo [X] Proposigéo formal [Y]
Projeto politico pedagogico escolar é processo de acdo-reflexao...
Projeto politico pedagdgico escolar ¢ proposta que prevé um projeto...

No ultimo excerto, o verbo ‘ser’ aparece explicito:

Termo [X] Proposigao formal [Y]

Projeto politico pedagogico da escola é instrumento de trabalho...

Nas trés ultimas proposicGes formais também ha variacdo conceitual, logo, estamos
diante de trés termos distintos. Consideramos, portanto, estas trés proposic¢des, assim como as
proposi¢des formais anteriores, inadequadas para a formulacéo da representacdo conceitual do
termo “projeto politico pedagdgico escolar”, isso porque nenhuma delas nos oferece um
arquitermo para a abertura da definicdo. Sabemos que ndo é “colocacdo, plano, conjunto,
trabalho, programa, reflexdo, processo, proposta e instrumento”. Nenhuma dessas expressoes

responde o que é X. Somente por inferéncia lexical encontramos um caminho para a resposta:

E desse processo que deve emergir o projeto politico pedagdgico de uma
escola registrado em plano que se constr6i como um documento [...]
Supera-se, assim, a concepgdo de plano como documento elaborado a
priori, com finalidade de direcionar, determinar e controlar as agdes,
passando-se a concebé-lo como um documento (grifos nossos) que se
constituiu na processualidade das praticas (SANTIAGO, 2004, p. 173).

Por inferéncia, podemos expressar X no quadro 28:

Quadro 28

TERMO + E DEFINICAO
Projeto  politico  pedagdgico = Documento
escolar

Consequentemente, formulamos uma definicdo para UTC 54 [projeto politico-
pedagogico escolar], a partir do arquitermo ‘documento’, das proposigdes anteriormente
grifadas e das proposic¢des instrumentais em que a forma verbal ‘serve’ ndo aparece de forma

explicita, mas pode ser inferido:

[...] projeto pedagégico politico [...] deve se gestar no entendimento
compartilhado por todos os envolvidos com a atuacdo escola, sobre como
organizar e [serve para] conduzir as praticas que levem a efetividade das
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aprendizagens apreendidas [...]. Neste sentido, o primeiro desafio a ser
enfrentado pelas instituicbes publicas sera [serve para] a permanéncia
exitosa do aluno no processo de escolaridade, ja que a evasdo e a
reprovacdo sdo problemas antigos, mas ainda ndo resolvidos”
(MARQUES, 2004, p. 146-170).

Todos esses dados postos no quadro 29:

TERMO + E DEFINICAO
Projeto politico pedagogico | = Documento elaborado de modo coletivo, que
escolar conttm a proposta pedagbgica da escola,

caracterizado como a identidade de uma instituicao
escolar. Ver Projeto politico-pedagdgico; Projeto

pedagdgico; Projeto escolar.

Como resultado:

Termo [X]

Proposicao formal, resultativa e factitiva [Y]

Projeto politico pedagdgico Documento elaborado de modo coletivo, que contém

a proposta pedagdgica da escola, caracterizado  co

a identidade de uma instituicdo escolar.

Ao reescrevermos o resultado conforme o quadro 27, produzimos o quadro 30:

NO

uTcC

Definicdo Autor, ano, pagina.

55

Projeto politico

pedagdgico

Documento elaborado de modo coletivo, | Veiga; Neves; Santiago,
que contém a proposta pedagdgica | 2005, 17-111

escola, caracterizado como a identidade
de uma instituicdo escolar. Nota: A
proposta pedagodgica almeja a qualidade
da educacdo. Ver Projeto politico-
pedagdgico escolar; Projeto pedagdgico;

Projeto escolar.
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Em nossa base de dados, registramos a ocorréncia da UTC ‘projeto politico
pedagogico escolar’ 159. Nos contextos em que ocorre, a supressdo de formativos na estrutura

sintagmatica do termo gera variacao lexical, representada nas figuras 6, 7, 8 e 9 seguintes:

[[[projeto] politicol] pedagogico]
A B C

Figura 6

/\"_\

[[[[projeto] politico] pedagdgico] escolar]
A B C D

Figura 7

[[projeto] pedagogico]

A C
Figura 8
[[projeto] escolar]
A D
Figura 9

Essas figuras transcritas para o diagrama de Faulstich (2014) apresentam a seguinte
configuracao:
Projeto politico pedagdgico escolar [termo profundo]
Projeto politico pedag6gico (0) [termo de superficie]
Projeto politico (0) escolar [termo de superficie]
Projeto (0) pedagogico (0) [termo de superficie]
Projeto (0) (0) escolar [termo de superficie]
Postas as ideias desse modo, vemos que o conjunto de dados acima, apresenta a

variacdo da forma para o termo ‘projeto politico pedagdgico escolar’, com o contetdo
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preservado, ja que os vazios (0) ndo modificardo a representacdo do conceito; neste caso,
teremos um termo profundo com derivacdes, e isso possibilitard formar uma imagem
adequada da realidade, em que a UTC 54 [projeto politico pedagdgico escolar] apresentara

uma relacdo existente entre o0 pensamento, as palavras e as coisas.

4.3 Representacdo conceitual da UTC 17 [contrato pedagogico]

No texto da Francisco (1999) “Autoridade e contrato pedagodgico em Rousseau”,
utilizado para formulacdo do conceito da UTC ‘contrato pedagodgico’, ndo apresenta a
entidade estrutural ‘ser’ de modo explicito; por outro, as clausulas do contrato pedag6gico

apresentam a entidade estrutural ‘servir’, mais precisamente na clausula da utilidade:

O que Rousseau pretende com ela é somente captar a esséncia da relagéo
pedagdgica e da autoridade docente [...]. Essa esséncia pode servir assim
como modelo a partir do que poderiamos aferir se estamos tomando
corretamente nossa préatica e entendendo bem o sentido de nossa autoridade
(FRANCISCO, 1999, p. 110).

Em outras partes do texto, o contrato pedagogico € o resultado de uma relagdo a partir

de outras clausulas, quer dizer, a partir de outras regras:

as regras dessa relacdo devem ser vistas com objeto de contrato, isto é, do
matuo e livre acordo entre as partes envolvidas. Somente assim essas partes
poderdo ter obrigacGes e vantagens, ou deveres e direitos, consciente e
livremente acordados, sabendo de antemdo o que podem ou ndo podem
esperar um do outro, 0 que podem ndo podem fazer com o outro
(FRANCISCO, 1999, p. 104).

Essas regras sdo entendidas como: clausula do comando e obediéncia, clausula do
comando no interesse e vantagem do aluno, clausula afetiva e clausula do compromisso, como

atestam os proximos excertos:

O contrato pedagogico estd fundado na diferenga basica que existe entre
duas partes contratantes. Uma, o mestre, sendo superior em forgas,
conhecimentos e experiéncias, e outra, o aluno (uma crianga ou
adolescente), sendo inferior, naqueles mesmos aspectos (grifos nossos).
Estd fundada também no fato de que esse ultimo, em diferentes graus
segundo a faixa etaria, precisa da conducdo do primeiro em seu processo de
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desenvolvimento, isto é, da aquisicdo de forgas, conhecimentos e
experiéncias. A primeira e central clausula desse contrato serd, entdo, a de
gue na relacdo pedagdgica um deve conduzir, isto €, comandar, e 0 outro
deve ser conduzido, isto é, obedecer (FRANCISCO, 1999, p. 105).

O comando e a obediéncia séo justificados:

a conducdo e o comando pelo mestre é algo somente temporéario e admitido
apenas e tdo-somente porque tem como finalidade construir no aluno a
capacidade de autocondugdo[...], que o mestre exerca seu comando no
interesse e vantagem do aluno, quer dizer ordenar apenas aquilo que
seja bom para o aluno do ponto de vista de seu desenvolvimento, de seu
crescimento, da construgdo de sua autonomia, de sua promogéo (grifos
nossos) (FRANCISCO, 1999, p. 106-108).

Como também é justificada a causa da afetividade:

Por outro lado, o mestre ndo poderia desdobrar todas as pesadas exigéncias
do contrato se ndo tivesse uma espécie de respeito, e estima por seu aluno
[...], é possivel na presenca de uma relagdo de estima e respeito pelo outro.
Essa estima e respeito correspondem precisamente a ligacdo afetiva e a
dimensdo ética, intrinsecas ao contrato pedagogico (FRANCISCO, 1999, p.
111).

Se nas clausulas do contrato pedagodgico a entidade estrutural ‘servir’ aparece de

forma explicita; por sua vez, a entidade estrutural ‘ser’ é passivel de inferéncia:

Se um mestre porventura deixar de cumprir seus deveres no pacto, o aluno
estard em pleno direito de lhe retirar toda a autoridade [...]. Essa hip6tese
poderd ocorrer, por exemplo, quando o professor pretende apenas ter
autoridade — isto €, exigir que o aluno cumpra sua obrigacdo no contrato -
sem, entretanto, estar fornecendo a contrapartida, cumprir sua parte no pacto
(grifo nosso) (FRANCISCO, 1999, p. 113-114).

Observamos que Francisco (1999) limita-se a explicar as clausulas do contrato, mas

ela ndo faz uma representagdo conceitual adequada do termo ‘contrato pedagogico’. Por isso,

precisamos responder: o que é X? E conforme os dados, inferimos o quadro 31:

Quadro 31
TERMO + E DEFINICAO
Contrato pedagdgico = Pacto
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Para completarmos a definicdo candnica ‘contrato pedagogico € pacto’ com a
definicdo pragmaética, é preciso utilizar as proposi¢@es instrumentais contidas nos trechos que
transcrevemos das clausulas. Consequentemente, ao acrescentarmos ao quadro 31 as

proposicdes factitivas e resultativas, obteremos o quadro 32:

Quadro 32
TERMO E | DEFINICAO
Contrato pedagdgico = | Pacto entre professor e aluno regido por clausulas, que

visa regular as relacdes existentes durante um periodo
limitado, suscitando direitos e deveres reciprocos em
relacio ao processo de ensino e ao processo de

aprendizagem. Ver contrato didatico.

Como resultado:

Termo [X] Proposicao formal, resultativa e factitiva [Y]

Contrato pedagdgico Pacto regido por clausulas, que visa regular as relacoes
existentes entre professor e aluno durante um periodo
limitado, suscitando direitos e deveres reciprocos em
relacdo ao processo de ensino e ao processo de
aprendizagem.

Ao reescrevermos o resultado conforme o quadro 27 e 30, visualizaremos o quadro 33:

Quadro 33

Ne | UTC Definicéo Autor, ano, pagina.

17 Contrato Pacto entre professor e aluno regido por | Francisco, 1999, 17-
pedagogico | clausulas, que visa regular as relagdes | 111

existentes durante um periodo limitado,
suscitando direitos e deveres reciprocos em
relacdo ao processo de ensino e ao processo
de aprendizagem. [Adaptado de Francisco,
1999, p. 103-113]. Ver Contrato didatico.
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No contexto em que ocorre a forma ‘contrato pedagodgico — foram registradas 12

ocorréncias — h& permanéncia da forma e do conteldo; contudo, em outro contexto,

registramos uma forma diferente com o mesmo arquitermo contido no quadro 32:

As afirmacOes de Bachelard (1989) ajudaram-me a perceber que tal como
ocorre em outras ciéncias, na Pedagogia também nos deparamos com
obstaculos epistemolégicos, a espera de novas andlises e supera¢do. Um
desses obstaculos poderia ser o conceito de contrato didatico utilizado no
cotidiano escolar, como o pacto entre dois parceiros - professor e aluno —
(grifos nossos) para a efetivacdo do ensino e da aprendizagem em
determinado programa de aprendizagem. (PINTO, 2003, p. 2).

Assim, as proposicdes grifadas, mais a entidade estrutural ‘ser’, produz o que

apresentamos no quadro 34:
Quadro 34

TERMO +

E DEFINICAO

Contrato didatico

= Pacto entre professor e aluno

Em que:
Termo [X]
Contrato pedagdgico

Contrato didatico

Proposigao formal [Y]
é pacto entre professor e aluno

é pacto entre regular professor e aluno

Assim, o0 arquitermo ‘pacto’ ¢ complementado pela expressdo “entre professor e

aluno”. No entanto, “Contrato pedagdgico Vvisa as trocas entre professor e aluno durante um
periodo limitado que suscita direitos e deveres reciprocos” (JONNAERT; BORGTH, 2002, p.

1). Nesse caso, a inferéncia com ‘serve’ cabe na compreensdo conceitual, como mostramos na

quadro 35:
Quadro 35

TERMO

Serve para | DEFINICAO

Contrato pedagdgico

= Regula as relagOes existentes entre professor
e aluno durante um periodo limitado,

suscitando direitos e deveres reciprocos.
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A reescrita da definicdo da tabela 34 complementada com a definigéo da tabela 35 tem

como resultado:

Termo [X]

Contrato pedagdgico

Contrato didatico

Proposicao formal, resultativa e factitiva [Y]

Pacto entre professor e aluno regido por clausulas, que

visa regular as relagdes existentes durante um periodo

limitado, suscitando direitos e deveres reciprocos em

relacio ao processo de ensino e ao processo de

aprendizagem.

Pacto entre professor e aluno regido por clausulas, que visa

regular as relacGes existentes durante um periodo limitado,

suscitando direitos e deveres reciprocos em relacdo ao

processo de ensino e ao processo de aprendizagem.

O resultado reescrito de acordo o quadro 27, 30 e 33, é apresentado no quadro 36:

Quadro 36
N° | UTC Definicéo Autor, ano, pagina.
17 | Contrato Pacto entre professor e aluno regido por | Francisco, 1999, 17-111
pedagogico | clausulas, que visa regular as relacoes
existentes durante um periodo limitado,
suscitando direitos e deveres reciprocos em
relacdo ao processo de ensino e ao processo
de aprendizagem.
18 | Contrato Jonnaert; Borgth, 2002, 1
didatico Pinto, 2003, 2

Ao seguir a linha de raciocinio de Faulstich (2003), afirmamos que o quadro 35

apresenta a palavra ‘contrato’ que possui um significado abrangente e da lingua comum, que

se organiza por meio de argumentos que lhe atribuem o carater particularizante de

especialidade da area de Pedagogia. As figuras 10 e 11 mostram-nos a visualizacdo desse

fendbmeno:
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7 )

[[Contrato] pedagdgico]

A B
Figura 10
[[Contrato] didatico]
A B
Figura 11

As figuras 10 e 11 apresentam a variacdo lexical que decorre da comutacdo de
reoperadores de significado, sem que haja prejuizo conceitual porque a comutacdo néo
modifica a representacdo conceitual. Com isso, a UTC 17 atinge a exaustdo semantica e

mostra uma imagem adequada da realidade quando recebe a definicdo contida no quadro 35.

4.4 Representacdo conceitual das UTCs 24 [educacdo formal] 27 [educagio n&o-formal]

26 [educacdo informal]

Trilla (2008) apresenta, no livro “Educagdo formal e n&o-formal: pontos e
contrapontos™”, o arquitermo  processos’ para compor o inicio da definicdo da UTC 27

[educacéo ndo-formal]:

nossa proposta € a seguinte: entendemos por educacdo ndo-formal o
conjunto de processos (grifos nossos), meios e instituicbes especificas e
diferencialmente concebida em funcéo de objetivos explicitos de formacéo
ou instrucdo ndo diretamente voltados a outorga dos graus proprios do
sistema educacional regrado [...] de forma muito notavel é composto por
todas aquelas instituicdes e programas destinados a pessoas ou coletivos que
se encontram em alguma situacdo de conflito social: centro de acolhida,
centros abertos, educadores de rua, programas pedagdgicos em centros
penitenciarios etc, (TRILLA, 2008, p. 42-42).

O hiperénimo ‘processos’ também encabega as defini¢des das UTCs 24 e 26:

Para nos, o que delimita com razoavel precisao os diversos conteidos que 0
uso costuma atribuir as expressdes educagdo formal e ndo-formal, por um
lado, e informal, por outro, é um critério de diferenciacdo e especificidade
ou do processo educacional. Ou seja, estariamos diante de um caso de
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educacdo informal quando o processo educacional indiferenciada e
subordinadamente a outros processos sociais, quando aquele esta
indissociavelmente mesclado a outras realidades culturais, quando nao
emerge como algo diferente e predominante no curso da agdo geral em que 0
processo (grifos nossos) se verifica, quando € imanente a outros propdsitos,
guando carece de um contorno nitido, quando se da de maneira difusa
(TRILLA, 2008, p. 37).

Nos dados, os processos formam um conjunto, e o verbo copulativo ‘ser’ ndo vem

declarado, no entanto, pode ser inferido, como demonstram os quadros 37, 38 e 39:

Quadro 37
TERMO + E DEFINICAO
Educacdo formal = Processos
Quadro 38
TERMO + E DEFINICAO
Educacédo nédo-formal = Processos
Quadro 39
TERMO + E DEFINICAO
Educacdo informal = Processos

Ao formalizarmos:

Termo [X]

Educacdo formal

Educacdo ndo-formal

Educacéo informal

Proposigdo formal [Y]
Processos
Processos

Processos

A partir das proposi¢des postas em destaque, inferimos o verbo para indicar processo

‘serve’:

A educagdo formal [..] vai do ensino pré-escolar até os estudos
universitarios, com seus diferentes niveis e variantes; ou, dito de outro
modo, a estrutura graduada e hierarquizada orientada a outorga de
titulos académicos (TRILLA, 2008, p. 40).
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Em outro trecho do livro, hd indicagdo do objetivo da educagdao formal “uma das

tarefas do sistema formal é precisamente credenciar conhecimentos e competéncias” (idem, p.

123). Essa tarefa é que confere certo carater homogeneizador a educacdo formal, que deve ser

reconhecida como um fato necessario e positivo:

é preciso admitir que certo carater homogeneizador da educacgdo escolar
ndo é s6 um fato, mas deve ser reconhecido como necessario e positivo. A
educacdo formal [...] tem uma fungdo socializadora indesculpéavel: deve
tornar-nos todos iguais, mais homogéneos. Por um lado, deveria assegurar
a aquisicdo por parte de todos de alguns conteudos (culturais,
procedimentais, atitudinais e valorativos) minimos compartilhados. Isto é
necessario tanto do ponto de vista do individuo (para que o sujeito possa
integrar-se satisfatoriamente na sociedade), como para prépria sociedade
(para que uma comunidade funcione, seus membros tém de
compartilhar uma série de coisas [...]; por outro lado, a socializacdo
também deve propiciar que todos sejam iguais em dignidade, direitos,
oportunidades (grifos nossos) etc) (TRILLA, 2008, p. 128-129).

Ao partirmos das proposic¢oes grifadas, podemos complementar a definicdo candnica

do quadro 38 com a definicdo pragmatica, o que gera o quadro 40:

Quadro 40

TERMO

E | DEFINICAO

Educacéo formal

= | Processos que vao da pré-escola até a universidade,
em seus diferentes niveis e variantes. Ver Educacao

escolar.

Resultado:
Termo [X] Proposicao formal, resultativa e factitiva [Y]
Educacéao formal Processos que vao da pré-escola até a universidade, com

seus diferentes niveis e variantes.

Colocado em conformidade com os quadros 27, 30, 33 e 36, resulta no quadro 41:

Quadro 41

N° | UTC

Definicéao Autor, ano, pagina.

24 | Educacdo | Processos que vao da pré-escola ate a [Trilla, 2008, 37-129

formal universidade, em seus diferentes niveis e

variantes. Ver Educacéo escolar.
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Nos dados coletados no livro “Educagdo formal e ndo-formal, a forma ‘educagio
escolar’ foi usada no minimo 22 vezes em substitui¢do a forma ‘educagdo formal’ (registro de
75 ocorréncias), isso porque educacdo formal é educacdo escolar, como afirma Ghanem
(2008, p. 122): “A educacdo formal, como educacdo escolar, para além de valorizar e
reconhecer as aquisi¢cbes que os individuos realizam”. Em outro trecho, o autor declara:
“educagdo escolar ndo pode mais ficar limitada aos muros escolares” (idem, p. 13). Assim

sendo, com base nos dados, apresentamos o quadro 42:

N°e | UTC Definicéao Autor, ano, pagina.

23 | Educacgdo | Processos que vdo da pré-escola até a | Trilla, 2008, 37-129
escolar universidade, em seus diferentes niveis e | Ghanem, 2008, 59-143
variantes.
24 | Educacéo
formal

No quadro 42, a variagdo lexical, a exemplo do quadro 36, decorre também da
substituicdo dos reoperadores B em relacdo a base sem que haja prejuizo conceitual, porque a
comutacdo ndo modifica a representacdo conceitual, é isso que podemos ver nas figuras 12 e
13:

7 )

[[Educacao] formal ]
A B

Figura 12

7 )

[[Educacdo] escolar]
A B

Figura 13




92

Ja na figura 14

7

[[Educacdo ] ndo-formal]

A B
Figura 14
Cuja representacao conceitual segue expressa no quadro 43, a explicitacdo € outra:
Quadro 43
N° | UTC Definicao Autor, ano, pagina.

27 | Educacéo Processos compostos por instituicdes e | Trilla, 2008, 42-44
ndo-formal | programas destinados a pessoas ou a
coletividade que se encontram em alguma
situagdo de conflito social. Nota: A educacédo
ndo-formal é feita por centro de acolhida, centros
abertos, educadores de rua e por programas

pedagOgicos em centros penitenciarios.

Trilha (2008) apresenta um termo novo, pois o reoperador de significado “ndo-formal”
produz uma nova representagdo conceitual. O mesmo fato ocorre com a forma “educagado

informal” representada na figura 15:

7

[[Educacdo] informal ]
A B

Figura 15
Em que o reoperador de significado ‘informal’, no quadro 44, produz uma nova
representacdo conceitual:
Quadro 44

N° | UTC Definicéo Autor, ano, pagina.

26 | Educacdo | Processos que se subordinam e se mesclam a | Trilla, 2008, 37
informal varias realidades culturais, para a realizacdo do

processo de ensino e do processo de aprendizagem
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por meio de objetivos ndo explicitos.

Assim, nas figuras 14 e 15 os reoperadores de significado ‘ndo-formal’ e ‘informal’
modificam a representacdo conceitual, provocando o surgimento de novos termos, cujos

conceitos foram definidos de maneira adequada, atingindo, entdo, a exaustdo semantica.

4.5 Representacdo conceitual das UTCs 6 [aprendizagem significativa] 44 [pedagogia

critico-social dos conteudos] 43 [paideia grega]

Para fazermos a representacdo do conceito da UTC 43, é preciso considerar que 0s
processos de ensino e de aprendizagem no mundo greco-romano se realizavam através da
educacdo formal e da educacdo informal. A distincdo entre esses dois tipos de educacdo é

marcada pelo termo ‘paideia grega’:

Estamos j& no horizonte da paideia, daquele ideal de formag¢do humana, da
‘formacdo de uma humanidade superior’ nutrida de cultura e de civilizacéo,
que atribui a0 homem sobretudo uma identidade cultural e historica. ‘Ela ndo
parte do individuo, mas da ideia. Acima do homem rebanho, e do homem
pretensamente autonomo, estd o homem com ideia’, ou seja, como imagem
universal e exemplar da espécie’ (CAMBI, 1999, p. 87).

Na concepcao de Marrou (1990), o termo ‘paideia’ significa 0 ideal, a civilizagdo ou a
cultura grega e “ndo pode ser mais que o fato de comungar um mesmo ideal, o mesmo
pensamento relativo a finalidade essencial do homem e aos meios de atingi-la, em uma
palavra, a comunidade de civilizagdo, ou, para melhor dizer, de cultura” (p. 159). E esse
mesmo ideal de humanidade ¢ o fato dos gregos buscarem “a mesma formac¢ao orientada para
esse fim comum — a mesma educagdo”. (idem, ibidem).

Desse modo, paideia grega pode ser denominada como cultura ou educacgéo e 0s meios
formais de atingi-la, que dizem respeito as “suas instituigdes, seus estabelecimentos de ensino,
escolas primarias e ginasios” (MARROU, 1990, p. 160).

Ainda, para 0 homem grego, a ideia de educagdo representava o sentido de todo

esforgo humano. Era justificacdo ultima da comunidade e individualidades humanas:
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E foi sob a forma de Paideia, de ‘cultura’, que os Gregos consideraram a
totalidade da sua obra em relagcdo aos outros povos da Antiguidade de que
foram herdeiros. Augusto concebeu a missdo do Império Romano em fungédo
da ideia de cultura grega. Sem a concepc¢do grega de cultura ndo teria
existido a ‘Antiguidade’ como unidade histdrica, nem o ‘mundo da cultura’
ocidental (JAEGER, 1995, p. 3-4).

Esses excertos servem para sintetizar conteido da palavra ‘paideia grega’, que vemos

representado no quadro 45 :

Quadro 45

N°e | UTC Definicéo Autor, ano, pagina.

43 | Paideia Educagdo que visa a formacdo integral do | Marrou, 1990, 159-160
grega homem. Cambi, 1999, 58

O quadro 45 apresenta o resultado da aplicacdo do modelo de definicdo candnica

complementado pelo modelo de definicdo pragmatica, assim a representacdo do conteido do

termo ‘paideia grega’ comporta um sentido global e um sentido especifico. A especificidade

do termo diz respeito aos meios formais utilizados para atingir o seu sentido geral, a

educacdo. E o meio formal especifico mais difundido por todo mundo greco-romano é a

instituicdo publica efebia. E por isso que:

De todas as instituigdes educativas, a mais oficial, a Unica na realidade que
permanece sempre uma instituicdo publica, é a efebia. Ela € muito geral e
aparece por toda parte onde o helenismo se implanta ou busca implantar-se.
Para dizer a verdade, s6 conhecemos bem a histdria da efebia ateniense,
mas esta parece realmente ter servido de modelo a das outra cidades
helenisticas; podemos, em todo caso, toméa-la como padréo. (grifos
nossos) (MARROU, 1990, p. 168).

A instituicdo efebia ao acompanhar por toda parte os progressos do helenismo, e ao se

tornar o modelo de instituicdo educativa, tinha como finalidade a preparacdo militar e a

preparacdo para cidadania “Ela corresponde, entdo, exatamente ao servico militar obrigatdrio

[...]; € também uma sorte de noviciado civico, de preparacdo moral e religiosa para o pleno
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exercicio dos direitos e dos deveres do cidadao” (idem, p. 169).

Como toda instituicdo, a efebia passou por sucessivas evolugdes, mas manteve sempre
como ideal o servico militar e a preparacdo para cidadania por meio de atividades fisicas.
Soares (2011, p. 63-103) reforca o ponto de vista de que a instituicdo efebia ajusta-se ao
objetivo de preparar as criangas e jovens para serem cidaddos-soldados. E essa preparagéo,
entre outras atividades, era conseguida exercitando-se 0 corpo por meio da pratica de diversas
modalidades de atletismo: corrida, luta, lancamento do disco e do dardo.

Assim, ao aplicarmos 0 modelo de definicdo canbnica, complementado pelo modelo
de defini¢ao pragmatica ao termo ‘institui¢do efebia’, produziremos o quadro 46:

Quadro 46

N° | UTC Definicéo Autor, ano, pagina.

33 | Instituicdo | Instituicdo  padrdo  publica de  ensino, | Marrou, 1990, 161-170
efebia disseminada por todas as cidades helénicas com
0 objetivo de preparar ou instruir 0s jovens para

serem cidadaos-soldados.

Com base na definicdo do quadro 46, podemos dizer que, se por um lado, na
antiguidade greco-romana, a mae, a avo, as amas de condicao escrava e 0 pai acompanhavam
a primeira infancia, que geralmente perdurava até aos sete anos, dando as crian¢as uma
educacdo informal (SOARES, 2011), por outro, a instituicdo efebia ocupava-se da educagéo
formal dos jovens.

Para elaboragdo do conceito da UTC ‘aprendizagem significativa’, devemos levar em
consideracdo o ponto de vista adotado pela pedagogia-critico social dos conteidos de que a
educacao formal deve ter como missdo a transmissdo dos conteldos, mas “Nao contetidos
abstratos, mas vivos, concretos e, portanto, indissociaveis das realidades sociais” (LIBAN EO,
2003, p. 38-39). Nesta orientacdo, prima-se pelo conteudo da paideia grega: formacdo
integral que alie competéncia técnica mais conhecimentos que modifique 0 comportamento do
individuo e penetre em todas as parcelas de sua existéncia. Desse modo, a pedagogia critico-

social dos contetdos tem como ideal a aprendizagem significativa, que € um termo criado por




Rogers (1997, p. 322):

96

[...] Comeco por dizer que minha longa experiéncia como terapeuta me
convenceu de que a aprendizagem significativa é facilitada na psicoterapia e
ocorre na relacdo terapéutica. Por aprendizagem significativa entendo
aquela que provoca uma modificacdo, quer seja no comportamento do
individuo, na orientacdo da agdo futura que ele escolhe ou nas suas
atitudes e na sua personalidade. E uma aprendizagem penetrante, que
ndo se limita a um aumento de conhecimentos, mas que penetra
profundamente todas as parcelas da sua existéncia.

Com base nas proposicoes grifadas, produzimos o quadro 47:

Quadro 47

N° | UTC

Definicdo Autor, ano, pagina.

6 | Aprendizagem | Aprendizagem que provoca modificacdo no | Rogers, 1997, 322

significativa

comportamento do individuo, na orientacdo da
acdo futura que ele escolhe ou nas suas

atitudes e na sua personalidade.

A pedagogia critico-social dos contetdos tem como pressuposto a aprendizagem

significativa:

Aprender, dentro da visdo da pedagogia dos contetdos, é desenvolver a
capacidade de processar informagdes e lidar com os estimulos do ambiente,
organizando os dados disponiveis da experiéncia. Em consequéncia, admite-
se o principio da aprendizagem significativa que supde, como passo
inicial, verificar aquilo que o aluno ja sabe. O professor precisa saber
(compreender) o que os alunos dizem ou fazem, o aluno precisa
compreender o que o professor procura dizer-lhes (grifos nossos)
(LIBANEO, 2003, p. 42).

De acordo com Libaneo (2003, p. 40-44), a pedagogia critico-social dos contetidos

considera ainda que:

A questdo dos métodos se subordina a questdo dos contetdos: se 0
objetivo é privilegiar a aquisicdo do saber, e de um saber vinculado as
realidades sociais, € preciso que os métodos favorecam a correspondéncia
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dos contetidos com os interesses dos alunos, e que estes possam reconhecer
nos contetidos o auxilio ao esforco de compreensdo da realidade [...] o papel
da mediacdo exercido em torno da analise dos conteddos exclui a néo-
diretividade [...]. Um ponto de vista realista da relacdo pedagdgica ndo
recusa a autoridade pedagogica expressa ha sua funcao de ensinar.

Libaneo (2003, p. 21), a partir dos condicionantes sociopoliticos da escola, classifica
as tendéncias pedagogicas em liberais e progressistas. A pedagogia critico-social dos
contetdos € classificada como tendéncia pedagogica progressista. Em fungdo disso, essa
tendéncia é o hiperdnimo que encabeca a definicdo no quadro 48:

Tabela 48

N° | UTC Definicéo Autor, ano, pagina.

44 | Pedagogia | Tendéncia pedagdgica progressista que concebe | Libaneo, 2003, 21-44
critico- a escola como instituicdo cuja finalidade é a
social dos | transmissdo dos conhecimentos como cultural

contelidos | universal, indissociaveis das realidades sociais.

A esse quadro (48), assim como aos quadros 45, 46 e 47, foram aplicados 0s mesmos
procedimentos e passos aplicados para obtencdo dos quadros 27, 30, 33, 36 e 41, que séo:
consideracdo do conjunto de termos selecionados, sob o ponto de vista da variacao;
observacdo das variantes de uso no discurso escrito; sustentacdo do postulado basico da
analise da terminologia em co-textos linguisticos e em contextos discursivos da lingua escrita
e da lingua oral; descricdo dos termos da area da Pedagogia na dimensdo conceitual;
utilizacdo do modelo de definicdo candnica complementado pelo modelo de definicao
pragmatica; recolha das UTCs em textos de pesquisadores que sdo considerados especialistas
na area da Pedagogia e da Psicologia; transcricdo dos excertos em que aparece o termo [X] +
proposicdo formal, resultativa e factitiva ou proposicao factitiva e resultativa, citando pagina,
autor e ano; selecdo das UTCs a partir de palavras de caradter genérico que operam um
significado abrangente e da lingua comum, que se organizam por meio de argumentos que lhe
atribuem o carater particularizante de especialidade.

Para obtencdo de uma lista de termos, com todas as UTCs inventariadas na tabela 1,
aplicamos esses mesmos procedimentos e passos. No proximo capitulo apresentaremos essa

lista sob a forma de dicionario.
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4.6 Resumo do capitulo

Neste capitulo, a aplicacdo do modelo de definicdo canbénica complementado pelo
modelo de definicdo pragmatica para formulacdo de termos na area de especialidade da
Pedagogia respondeu as perguntas motivadoras o que € e para que serve X. Isso permitiu
representar adequadamente os conceitos das UTCs investigadas, possibilitando, assim, formar
uma imagem adequada da realidade, em que os termos representam uma relacao existente
entre 0 pensamento, as palavras e as coisas.

Além disso, revelou que a variagdo lexical decorre da supressdo de formativos na
estrutura sintagmatica do termo ou da comutacdo de reoperadores de significado numa base
genérica. No primeiro caso, quando da supressdo de formativos, os vazios (0) ndo
modificaram a representacdo do conceito; constatamos, assim, a existéncia de termo profundo
com derivacgdes. No segundo, na comutacao de reoperadores de significado na base preservou
a representacdo do conceito; constatamos, portanto, a existéncia de variantes coocorrentes.

Vimos também casos em que os reoperadores de significado modificaram a
representacdo conceitual, provocando o surgimento de novos termos. Esses trés tipos de casos
foram constatados nas demais UTCs que serviram como corpus de analise da nossa pesquisa,

enumeradas na tabela 1.
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CAPITULO5

Lista de UTCs elaborada com base na aplicacdo do modelo de definicao

canodnica complementado pelo modelo de definicdo pragmatica

Este capitulo apresenta um conjunto de UTCs, sob a forma de dicionario

terminologico, em que os termos se organizam por meio de nogdes interdependentes. A

disposicao dos termos segue uma organizacao proposta por Faulstich (2011, p. 6-17), em que:

i)

i)

0s termos-entradas sdo registrados em negrito cujas defini¢bes se estruturam
por parafrases funcionais que interpretam, no mundo exterior, 0 que 0s signos
querem dizer;

a definicdo é uma equacdo que opera igualdade entre o termo-entrada, que
representa o objeto, e a predicacdo, que é o argumento textual, com vistas a
atribuir as mesmas propriedades ao termo e a predicacdo; do ponto de vista da
estrutura, a definicdo é, por regra, constituida de um enunciado de uma so
frase, que comeca com uma letra maidscula e termina hum ponto;

as remissivas Uteis resultam da variacdo entre formas, ou entre conceitos;

as referéncias bibliograficas seguem entre colchetes, constando o nome do
autor, precedido da abreviagdo adap. de, que significa que o texto da definicéo
e das notas foram adaptados do autor referido, sempre que se fizer necessério,
ano e pagina de onde foi extraido o dado utilizado para elaborar as defini¢oes;
as notas sao utilizadas para explicitar informacGes de conhecimento

enciclopédico, necessarias para compreensdo das parafrases definitorias.

Com base nessa organizagdo, criamos uma nomenclatura em que os termos que foram

analisados e descritos tendo como postulado a relacdo dindmica entre termo-conceito, e que

sob a mudanca do tempo apresentaram o seguinte comportamento: a variacdo do conceito € a

permanéncia do termo, a variacdo do termo e a permanéncia do conceito. Assim sendo,

seguem as UTCs dispostas em ordem alfabética.
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5.1 Listade UTCs

alfabetizacdo. Ver aprendizagem do sistema de escrita. Também chamada letramento.

aprender a fazer. Aprendizagem vinculada a formagdo profissional com a finalidade de
desenvolver no aluno a capacidade de se comunicar, de trabalhar em equipe, de gerir
conflitos, de pér em préatica conhecimentos e de se adaptar ao mundo do trabalho. [Adap. de
Delors, 2001, p. 93-96].

aprender a ser. Aprendizagem das vérias potencialidades dos individuos: memodria,
raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas e aptiddo para comunicar-se. Nota: As
potencialidades objetivam a formacdo completa do homem. [Adap. de Delors, 2001, p. 99-
102].

aprender a viver junto. Aprendizagem que passa por duas vias complementares: a primeira,
descoberta progressiva do outro (alteridade), que leva as pessoas a tomar consciéncia das
semelhancas e da interdependéncia entre os seres humanos; a segunda, ocupacao do lugar do
outro para compreender suas reacOes, que possibilitardo o desenvolvimento da empatia,
condicdo indispensavel para a convivéncia em sociedade. [Adap. de Delors, 2001, p. 96-99].

O mesmo que aprender a viver com os outros.

aprender a viver com os outros. Ver aprender a viver junto.

aprendizagem do sistema de escrita. 1. Aprendizagem de uma tecnologia que possibilita
codificar os sons em letras ou grafemas e decodificar letras ou grafemas em sons. 2. Aprender
a escrever e a ler. [Adap. de Soares, 2010, p. 22-26]. Também chamada alfabetizacao;

letramento.

aprendizagem significativa. Aprendizagem que provoca modificagdo no comportamento do
individuo, na orientacdo da acdo futura que ele escolhe, ou nas suas atitudes, e na sua
personalidade. [Adap. de Rogers, 1997, p. 322].
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autoridade do educador. Assuncao da responsabilidade por parte do professor em relagdo as
criancgas, para instrui-las de maneira adequada. [Adap. de Arendt, 2000, p. 239 e de Pereira,

2009, p. 52]. O mesmo que autoridade do professor.

autoridade do professor. Ver autoridade do educador.

avaliacdo da aprendizagem escolar. Ato de diagndstico, realizado por instrumentos de
coleta de dados, que constata o desempenho do educando em relacdo ao que foi aprendido ou
ndo sobre determinado conteldo. [Adap. de Luckesi, 2005, p. 17-111]. O mesmo que
avaliacédo da aprendizagem; avaliagdo escolar.

avaliacdo da aprendizagem. Ver avaliacdo da aprendizagem escolar. O mesmo que

avaliacéo escolar.

avaliacdo escolar. Ver avaliacdo da aprendizagem escolar. O mesmo que avaliacdo da

aprendizagem.

ciéncias da educacédo. Ciéncias humanas utilizadas para investigar o objeto de estudo da
pedagogia. [Adap. de Pimenta, 2006, p. 42-43].

competéncia técnica. Competéncia profissional indicada por quatro caracteristicas: primeira,
dominio adequado do saber escolar, com a habilidade de organiza-lo e de transmiti-lo para
que seja efetivamente apropriado pelo aluno; segunda, compreensédo do funcionamento da
instituicdo escolar; terceira, entendimento das relacbes entre o preparo técnico, a organizacao
da escola e os resultados obtidos; quarta, compreensao de que as condi¢des de trabalho e de
remuneracdo passam pelas relagdes existentes entre escola e sociedade. [Adap. de Melo,
1983, p. 43].

construgdo do conhecimento®. Acéo resultante da reflexdo e da pesquisa sistematica que leva

a novos conhecimentos. [Adap. de Werneck, 2006, p. 183].
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construcdo do conhecimento®. Acdo do sujeito sobre a pessoa do outro, sobre o proprio
conhecimento e sobre tudo que o rodeia e que compde a sociedade. [Adap. de Guimaraes,
2004, p. 11-27 e de Revah, 2004, p. 277-382].

contetdos de ensino. Conjunto de conhecimentos sistematizados expressos nos programas
oficiais, nos livros didaticos, nos planos de ensino e de aulas, nas atitudes e convicgdes do
professor, nos exercicios, nos métodos e formas de organizacdo do ensino, com a finalidade
de desenvolver habilidades, capacidades, conceitos e significados. [Adap. de Haidt, 2003, p.
128 e de Libaneo, p. 1994, 128-129].

contrato didatico. Ver contrato pedagogico.

contrato pedagogico. Pacto entre professor e aluno, regido por clausulas, que visa regular as
relacfes existentes durante um periodo limitado, suscitando direitos e deveres reciprocos em
relacdo ao processo de ensino e ao processo de aprendizagem. [Adap. Francisco, 1999, p. 103-

113 e de Pinto, 2003, p.2]. O mesmo que contrato didatico.
correntes pedagdgicas. Ver tendéncias pedagogicas.

curriculo nuclear. Conjunto das atividades distribuidas no espaco e tempo escolares, que
possibilita a instituicdo escolar desenvolver a fungdo de transmissdo do saber sistematizado.
[Adap. de Saviani, 2003, 16-18].

curriculo oculto. Ensino oculto de normas, valores e regras por meio do consenso, que serve
para manter a hegemonia estabelecida ou a ordem social existente e esconder o conflito social.
[Adap. de Apple, 2006, p. 125-144].

educacdo basica. Educacdo formada pelos niveis de educacédo infantil, ensino fundamental e
ensino médio, com a finalidade de desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir em estudos
posteriores e no trabalho. [Adap. da LDB 9.3 94, 1996, p. 17].



103

educacéo escolar. Ver educacao formal.

educacdo formal. Processos que vao da pré-escola até a universidade, em seus diferentes
niveis e variantes. Nota: A educacao formal esté orientada a outorga de titulos aos estudantes.
[Adap. de Trilla, 2008, p. 37-129 e de Ghanem, 2008, p. 59-143]. O mesmo que educacao

escolar.

educacdo infantil. Nivel de educacdo basica com vistas ao desenvolvimento integral da
crianga até cinco anos, nos seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social. [Adap. da
LDB 9.3 94, 1996, p. 21].

educacdo informal. Processos que se subordinam e se mesclam a varias realidades culturais,
para a realizacdo do processo de ensino e do processo de aprendizagem por meio de objetivos
ndo explicitos. [Adap. de Trilla, 2008, p. 37].

educacdo ndo-formal. Processos compostos por instituicdes e programas destinados a
pessoas ou a coletividade que se encontram em alguma situacdo de conflito social. Nota: A
educacao nao-formal é feita por centro de acolhida, centros abertos, educadores de rua e por
programas pedagdgicos em centros penitenciarios. [Adap. de Trilla, 2008, p. 42-44].

facilitador da aprendizagem. Professor que concede liberdade para aprender. [Adap. de
Rogers, 2010, p. 64-66].

formacao continuada de professores. Processo continuo que se inicia com a graduacao e se
estende por toda a vida profissional do professor, cuja finalidade € o desenvolvimento pessoal

e profissional. [Adap. de Ribas, 2003, p. 47-50]. Também chamada formacéao de professores.
formacao de professores. Ver formacao continuada de professores.
identidade docente. Docéncia construida historicamente com base na permanéncia e nas

transformacdes pelas quais passam as profissdes, que conduzem a leitura critica das realidades
educacionais. [Adap. de Pimenta, 2000, p. 18-19].
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identidade do professor. Docéncia como produto de interagdes sociais e complexas nas
sociedades contemporaneas e de expressao sociopsicoldgica que interage nas aprendizagens,

nas formas cognitivas, nas acdes dos seres humanos. [Adap. de Gatti, 1996, p. 86].

instituicao efebia. Instituicdo padrdo puablica de ensino, disseminada por todas as cidades
helénicas com o objetivo de preparar ou instruir os jovens para serem cidadaos-soldados.
[Adap. de Marrou, 1990, p. 161-170 e de Cambi, 1999, p. 58].

instituicdo escolar. Instituicdo cujo papel consiste na socializagdo do saber sistematizado.
[Adap. de Saviani, 2003, p. 14].

instrumentos de avalia¢é@o. Ver instrumentos de avaliacdo da aprendizagem.

instrumentos de avaliacdo da aprendizagem. Recursos usados para coletar e analisar dados.
Nota: Os recursos compdem-se de técnicas basicas, tais como, observacdo, auto-avaliacdo e
aplicagédo de provas e de uma grande variedade de instrumentos, entre os quais, 0 registro de
observacao, o registro de auto-avaliagdo, prova oral e prova escrita. [Adap. de Haidt, 2003, p.

296]. O mesmo que instrumentos de avaliacéo.

letramento. Ver aprendizagem do sistema de escrita. Também chamado alfabetizacéo.

manifesto pioneiro da educacdo nova. Documento divulgado pelos pedagogos da Escola
nova com a finalidade de defender a educacdo obrigatoria, publica, gratuita e leiga como
dever do Estado. Nota: A Escola nova é uma das tendéncias pedagdgicas. [Adap. de Aranha,
2006, p. 304-305].

métodos de ensino. Conjunto de procedimentos, de técnicas e de recursos escolares
estruturados de modo légico e psicoldgico de que se vale o professor para conduzir o processo
de aprendizagem. Nota: Os métodos de ensino dao unidade aos objetivo-conteudo-métodos,
as formas de organizacdo do ensino e as condi¢des concretas das situacfes de sala de aula.
[Adap. de Néreci, 1977, p. 67-69 de Rays, 2004, p. 2004 e de Turra, 1986, p. 126].
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mundo infantil. Mundo da crianca, destituido de fatos e leis impostos pela sociedade. [Adap.
de Dewey, 1979, p. 138].

objetivos educacionais. Descri¢do precisa dos resultados desejados e previstos para a pratica
pedagogica, expressa em objetivos gerais e objetivos especificos. [Adap. de Haidt, 2003, p.
114-118 e de Pilleti, 1987, p. 65].

objetivos especificos. Objetivos educacionais definidos especificamente para uma disciplina,
uma unidade de ensino ou uma aula. Nota: Os objetivos especificos desdobram e

operacionalizam os objetivos gerais. [Adap. de Haidt, 2003, p. 114-118].

objetivos gerais. Objetivos educacionais que expressam propdsitos definidos em longo prazo
para o desenvolvimento das qualidades humanas que todos os individuos precisam adquirir no
exercicio do trabalho e da cidadania. Nota: Os objetivos gerais devem garantir aos estudantes,
sem nenhuma discriminacdo de classe social, cor, religido ou sexo, uma solida preparacdo

cultural e cientifica, através do ensino das matérias. [Adap. de Haidt, 2003, p. 114-115].

paideia grega. Educacdo que visa a formacao integral do homem. [Adap. de Marrou, 1990, p.
159-160 e de Cambi, 1999, p. 58].

pedagogia critico-social dos conteudos. Tendéncia pedagdgica progressista que concebe a
escola como instituicdo cuja finalidade é a transmissdo dos conhecimentos como cultural

universal, indissociaveis das realidades sociais. [Adap. de Libaneo, 2003, p. 21-44].

pedagogia histérico-critica. Concepgdo pedagdgica critica ndo-reprodutivista, inspirada na
concepgdo dialética, especificamente, na versdo do materialismo historico de Marx, Engels,
Lénin e Gramsci. Nota: Tem por base a psicologia historico cultural desenvolvida pela Escola
de Vygotsky. [Adap. de Saviani, 2008, p. 418-422].
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pedagogia ndo-diretiva. Pedagogia que propde uma educacdo centrada no aluno. Nota: A
pedagogia ndo-diretiva se baseia no método terapéutico de Rogers. [Adap. de Libaneo, 2003,
p. 27-28].

pedagogia tradicional. Teoria pedagdgica que tem como foco os contetdos de ensino, que
devem ser expostos pelo professor. Nota: Na Pedagogia tradicional, o professor expde 0s
contetdos de ensino atraves dos seguintes passos: a) preparacdo do aluno (definicdo do
trabalho, recordacdo da matéria anterior, o despertar o interesse); b) apresentacéo (realce de
pontos-chave, demonstracéo); c) associacdo (combinacdo do conhecimento novo com o ja
conhecido por comparacéo e abstracéo); d) generalizacdo (partida dos aspectos particulares ao
conceito geral); aplicacdo (explicitagdo de fatos adicionais e as resolucbes de exercicios).
[Adap. de Luckesi, 2005, p. 560 e de Libaneo, 2003, p. 94-94].

plano de aula. Previsdo de desenvolvimento do conteido para uma aula ou para um conjunto
de aulas com um caréater especifico. Nota: O plano de aula é um documento. [ Adap. de Haidt,
2003, p. 98-107 e de Libaneo, 1994 p. 223-241].

plano de ensino. Previsdo que antecipa as atividades do processo de ensino e do processo de
aprendizagem, consideradas mais adequadas para a consecu¢do dos objetivos, contelddos e
métodos estabelecidos. Nota: A previsdo resulta em um documento que pode ser anual ou
semestral, dividido em unidades. [Adap. de Haidt, 2003, p. 107 e de Libaneo, 1994, p. 223-
241].

plano nacional de educacdo. Forma de planejamento e de articulacdo das politicas e das
acOes correspondentes, instituida por um projeto de lei especifico, de duracdo decenal, com a
finalidade de assegurar a manutencéo e o desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis,
etapas e modalidades. [Adap. do Documento Referéncia/ CONAE, 2014, p. 13-74].

pratica pedagogica reflexiva. Busca constante de dados da sala de aula e de dados do saber
da experiéncia ligados a realidade social global e dindmica, para, pela acdo-reflexdo-acgéo,
compreendé-la e modifica-la, tendo em vista os fins educativos estabelecidos coletivamente

no projeto politico pedagogico da escola. [Adap. de Queluz e de Alonso, 2003, 31-43].
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processo de aprendizagem. Processo de aquisi¢do de habilidades, capacidades, conceitos e
significados que ndo fazem parte de nosso suporte biolégico, ocorrem sem uniformidade,
perduram por toda a vida e tém por finalidade a humanizacdo. Nota: O processo de
aprendizagem, no ambiente da educacdo formal, apresenta-se de forma sisteméatica e é
indissociavel do processo de ensino, depende de motivacGes e de estimulos externos e
internos, visa 0 dominio do saber sistematizado, para a preparacao a vida social e ao trabalho.
[Adap. de Savater, 2000, p. 35-39, de Reinach, 2013, p. 1-3 e de Catania, 1999, p. 104].

processo de ensino. Processo que se caracteriza pela transmissdo dos saberes disciplinares
com a finalidade de fazer o aluno assimilar de maneira ativa habilidades, capacidades,
conceitos e significados que ndo fazem parte do suporte biolégico humano. Nota: Esse
processo deve levar em conta as competéncias para ensinar e os conhecimentos prévios dos
estudantes. [Adap. de Libaneo, 1994 e de Perrenoud, 2000, p. 14-16].

projeto politico pedagdgico escolar. Documento elaborado de modo coletivo, que contém a
proposta pedagdgica da escola, caracterizado como a identidade de uma instituicdo escolar.
Nota: A proposta pedagodgica almeja a qualidade da educacdo. [Adap. de Veiga, de Neves e de
Santiago, 2004, p. 4-192]. O mesmo que projeto politico pedagdgico; projeto pedagdgico;

projeto escolar.

projeto politico pedagodgico. Ver projeto politico pedagdgico escolar. O mesmo que
projeto pedagdgico; projeto escolar.

projeto pedagdgico. Ver projeto politico pedagogico escolar. O mesmo que projeto

politico pedagdgico; projeto escolar.

projeto escolar. Ver projeto politico pedagogico escolar. O mesmo que projeto politico

pedagdgico; projeto pedagdgico.

qualidade da educacéo. Propriedade da educagdo que procura reduzir as desigualdades

sociais por meio de um processo de ensino que conduza a uma formacdo ampla dos
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estudantes, ao abranger os contetdos curriculares, a cidadania e capacidades éticas. Nota: A
qualidade da educacdo visa também a elevagdo do desempenho dos estudantes nas provas de

largas escalas. [Adap. de Gusméo, 2010, p. 11].

saber a ensinar. Conjunto de conhecimentos produzidos pelas pessoas que pensam o sistema
de ensino, como autores de artigos em revistas didaticas e pedagdgicas, livro didético,
redatores de programa, elaboradores de manuais, que devem ser adaptados no sentido de
tornarem-se habeis para que sejam transpostos para a sala de aula. [Adap. de Boligian e de
Almeida, 2003, p. 237].

saber ensinado. Conhecimento sistematizado, transmitido em sala de aula. [Adap. de Brito,
2006, p. 71-74].

saber sabio. Conjunto de conhecimentos elaborados e aperfeicoados pela comunidade
académica ou cientifica, por meio de pesquisas e de reflexdes tedricas. [Adap. de Boligian e
de Almeida, 2003, p. 237].

saberes curriculares. Saberes docentes que correspondem concretamente a programas
escolares materializados em objetivos, conteldos e métodos, para a instituicdo escolar
categorizar e apresentar os saberes disciplinares definidos e selecionados como modelos de

cultura erudita e de formacéo. [Adap. de Tardif, 2002, p. 2].

saberes disciplinares. Saberes docentes que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, utilizados pelos professores para transmissdo do conhecimento em sala de
aula. [Adap. de Tardif, 2002, p. 38].

saberes docentes. Saberes plurais formados com base nos saberes da formacéo profissional,
dos saberes disciplinares, curriculares e experienciais, que sdo utilizados pelos professores
para a transmiss@o do conhecimento produzido pela comunidade cientifica. [Adap. de Tardif,
2002, p. 35-36].
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saberes experienciais. Saberes docentes que formam um conjunto de representacoes
utilizadas pelos professores para interpretar, compreender e orientar a profissdo e préatica
cotidiana em todas as dimensfes. Nota: Os saberes experienciais sao adquiridos e atualizados
na pratica cotidiana do professor e ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias.
[Adap. de Tardif, 2002, p. 48-61].

saberes profissionais. Saberes docentes transmitidos pelas instituicbes de formacéo de
professores, escolas normais ou faculdades de ciéncias da educacdo, destinados a formacao
cientifica e a préatica pedagogica. Nota: As tendéncias pedagdgicas e as ciéncias da educacao
compdem os saberes profissionais. [Adap. de Tardif, 2002, p. 37-53].

sala de aula. Espaco fisico determinado pelas instituicdes escolares, com algumas
caracteristicas mais ou menos universais, destinado de modo prioritario a frequéncia de
professores e alunos que ali se reunem para desenvolverem atividades relacionadas ao

processo de ensino e de aprendizagem. [Adap. de Sanfelice, 2003, p. 84-85].

sequéncias didaticas. Formas de ensinar, compostas de unidades positivas, utilizadas com
menor ou maior intensidade pelos professores e tém como finalidade desenvolver os

contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais [Adap. de Zabala, 1988, p. 53-77].

sistema nacional de educacdo. Forma de organizacao institucional da educacdo no ambito do
Estado brasileiro, compreendendo os sistemas de ensino da Unido, dos estados, do Distrito
Federal e dos municipios, bem como de outras instituicbes publicas ou privadas de natureza
educacional, e que tem por objetivo 0 acesso a cultura, a educagdo e a ciéncia. [Adap. do
Documento Referéncia/CONAE, 2014, p. 13-74].

tendéncias pedagdgicas. Pedagogias que funcionam como instrumento de analise para o
professor avaliar o trabalho docente. Nota: As pedagogias sdo classificadas em liberais e
progressistas. [Adap. de Libaneo, 2003, p. 21 e de Saviani, 2008, p. 429]. O mesmo que
correntes pedagogicas.
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transmissdo do conhecimento. Mediacdo do professor para fazer com que o aluno assimile o

conhecimento sistematico de forma ativa. [Adap. de Libaneo, 2003, p. 76-77].

transposicao didatica. Transformacdo do conhecimento cientifico em conhecimento escolar,
para que possa ser ensinado pelos professores e aprendido pelos alunos. [Adap. de Menezes,
2006, p. 71-74].

5.2 Analise e descricédo dos dados

Os resultados desta investigacdo mostram que o conceito de um objeto depende de
inferéncias lexicais de duas ordens: primeiramente, se a proposi¢do for canbnica, formal em
que ‘X é.... O verbo de ligacdo ‘ser’ pode estar ausente na formulagdo da proposicao e,
mesmo assim se d& a compreensdo, porque 0 arquitermo que encabeca a proposicdo [Y]
seleciona um [X] que esteja no escopo X-Y (FAULSTICH, 2014), como revelam os dados da
UTC 18 [contrato didatico], da UTC 21[curriculo oculto] e da UTC 34[instituicao escolar]:

(18) Contrato didatico (X) [é] pacto entre professor e aluno, regido por clausulas...

(21) Curriculo oculto (X) [é] ensino oculto de normas, valores e regras por meio do

CONsenso...

(34) Instituicdo escolar (X) [€] instituicdo cujo papel...

Nos dados (18), (21) e (34), o verbo de copula ‘ser’ esta ausente, mas pode ser
recuperado por meio da relacdo entre a entrada e 0s arquitermos ‘pacto’, ‘instituigdo’ e
‘ensino’.

Em segundo lugar, esses dados revelam também que, na proposicdo pragmatica, em
que ‘X serve...”, 0 verbo ‘serve’ pode vir declarado, como é o caso do dado da UTC 21
[curriculo oculto]:

(21) Curriculo oculto (X) [€] ensino oculto de normas, valores e regras por meio do
consenso, que serve para manter a hegemonia estabelecida ou a ordem social existente e
esconder o conflito social.

No dado (21) o verbo de processo ‘serve’ esta declarado. Mas, se a proposicdo for
pragmatica, em que ‘X serve...’ €, o verbo de processo ‘serve’ ndo estiver declarado, é
passivel de ser interpretado, como revelam os dados da UTC 17[contrato pedagdgico], da

UTC 36 [instrumentos de avaliagdo da aprendizagem] e da UTC 64[saberes docentes]:
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(17) Contrato pedagégico [é] pacto entre professor e aluno, regido por clausulas,

que visa [serve para] regular as relacOes existentes entre professor e aluno durante um

periodo limitado, suscitando direitos e deveres reciprocos em relagdo ao processo de
ensino e ao processo de aprendizagem.

(36) Instrumentos de avaliagdo da aprendizagem [s&o] recursos usados [serve] para
coletar e analisar dados.

(64) Saberes docentes [sdo] saberes plurais formados com base nos saberes da

formacéo profissional, dos saberes disciplinares, curriculares e experienciais, que sdo

utilizados pelos professores [serve] para a transmissdo do conhecimento produzido
pela comunidade cientifica.

A caracteristica conceitual ‘serve’ segue ausente no conjunto de dados (17), (36) e
(64), mas € passivel de ser interpretada, porque as expressdes ‘utilizados pelos professores
para’, ‘que visa’ e ‘recursos usados para’ designam a utilidade do objeto.

Assim, com base nos dados, inferimos que a definicdo canénica complementada pela
definicdo pragmatica elabora uma nova equacao formal para tornar as definicdes satisfatorias.
Essa equacdo é identificada como o modelo mais apropriado para definir termos da area de
especialidade da Pedagogia. Por conseguinte, as formas verbais é e serve sdo duas entidades
Uteis na elaboracdo de definicdes de terminologias da Pedagogia, a primeira inicia a defini¢do
como verbo de ligacdo, indicando estado; a segunda inicia a definicdo como verbo de agéo,
que indica a utilidade.

Apesar das entidades estruturais ‘ser’ e ‘serve’ configurarem dois tipos de definigdes
com funcdes diferenciadas, ambas, emparelhadas, procuram mostrar a natureza do objeto,
associado aquilo que os usuérios acreditam ser a forma de denominar e compreender o
significado das ‘coisas’ pelas palavras. Isso possibilita uma compreensdo satisfatdria do
conceito do objeto, representado pela palavra. Essa compreensdo corresponde a estreita
relagdo entre conceito e significado, que, na elaboracéo de termos, pode variar sem a perda do
significado, produzindo, assim, a sinonimia. Como vimos, as regras da sinonimia permitem
“postular a identidade de termo profundo e termo de superficie, por meio de regras sistémicas,
e com a manutengdo do significado e da defini¢do” (FAULSTICH, 2014, p. 381), como
mostram os dados das UTCs 9[avaliacdo da aprendizagem escolar], 35[instrumentos de
avaliacdo da aprendizagem] e 54 [projeto politico-pedagogico escolar]:

(9) Avaliacdo da aprendizagem escolar. [termo profundo]
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Avalicdo da aprendizagem (0). [termo de superficie]

Avaliacdo (0) escolar. [termo de superficie]

(36) Instrumentos de avaliacdo da aprendizagem. [termo profundo]

Instrumentos de avaliacdo (0) (0). [termo de superficie]

(54) Projeto politico pedagdgico escolar [termo profundo]

Projeto politico pedagogico (0) [termo de superficie]

Projeto politico (0) escolar [termo de superficie]

Projeto (0) pedagogico (0) [termo de superficie]

Projeto (0) (0) escolar [termo de superficie]

As regras da sinonimia possibilitam também classificar os termos em variantes
coocorrentes (FAULSTICH, 2003), em que, de acordo com a nossa investigacao, na maioria
dos casos, a variacdo lexical decorre da comutacdo de operadores de significado, “sem que
haja prejuizo conceitual porque a comutacdo ndo modifica a representacdo conceitual”
(FAULSTICH, 2003, p. 22), como mostram os dados das UTCs 17 e 18 [contrato
pedagdgico] e [contrato didatico] e os dados das UTCs 23 e 24 [educacdo escolar] e
[educacdo formal]:

(17) Contrato pedagdgico [é] pacto entre professor e aluno regido por clausulas, que
visa regular as relagdes existentes entre professor e aluno durante um periodo  limitado,
suscitando direitos e deveres reciprocos em relacdo ao processo de ensino e ao processo
de aprendizagem.

(18) Contrato didatico [é] pacto entre professor e aluno regido por clausulas, que

visa regular as relacBes existentes entre professor e aluno durante um periodo

limitado, suscitando direitos e deveres reciprocos em relagcdo ao processo de ensino e

ao processo de aprendizagem.

(23) Educacdo escolar [sdo] processos que vdo da pré-escola até a universidade, em

seus diferentes niveis e variantes.

(24) Educacao formal [sdo] processos que vao da pré-escola até a universidade, em
seus diferentes niveis e variantes.

Além dos dados (17) e (18), (23) e (24) outros pares de UTCs apresentam-se como
variantes coocorrentes, que séo:

(3) Aprender a viver junto e (4) Aprender a viver com 0S outros

(7) Autoridade do educador e (8) Autoridade do professor
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(19) Correntes pedagogicas e (72) Tendéncias pedagogicas

Nos dados das UTCs 14[construcdo do conhecimento] e 15[construcdo do
conhecimento], ha permanéncia da forma, mas como a representacdo conceitual se modifica,
0s termos sdo registrados como homoénimos:

(14) construcdo do conhecimento. 1 Acdo resultante da reflexdo e da pesquisa

sistematica que leva a novos conhecimentos.

(15) construcéo do conhecimento. 2 Ac¢éo do sujeito sobre a pessoa do outro, sobre o
préprio conhecimento e sobre tudo que o rodeia e que compde a sociedade.

Em (14) e (15), temos a mudanca do conceito e a permanéncia da forma, provocando o
surgimento de novos termos. Por sua vez, existem dados em que o surgimento de novos
termos é explicado pela mudanca parcial do termo e do conceito, como atestam os pares das
UTCs 65 [saberes experienciais] e 63[saberes disciplinares]; 1 [aprender a fazer] e 2 [aprender
a ser]:

(65) Saberes experienciais [s@0] saberes docentes que formam um conjunto de

representacdes utilizadas pelos professores para interpretar, compreender e orientar a

profisséo e préatica cotidiana em todas as dimensdes.

(63) Saberes disciplinares [sdo] saberes docentes que correspondem aos diversos

campos do conhecimento, utilizados pelos professores para transmissdo do

conhecimento em sala de aula.

(1) Aprender a fazer [€é] aprendizagem vinculada a formacdo profissional com a

finalidade de desenvolver no aluno a capacidade de se comunicar, de trabalhar em

equipe, de gerir conflitos, de pdr em pratica conhecimentos e de se adaptar ao mundo
do trabalho.

(2) Aprender a ser [é] aprendizagem das varias potencialidades dos individuos:

memo©ria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas e aptiddo para comunicar-se.

Nota: as potencialidades objetivam a formacao completa do homem.

Os dados (65) e (63) revelam formas diferentes com a mesma caracteristica essencial;
porque ha variacdo parcial que modifica a representacdo conceitual, observada, por exemplo,
na funcdo atribuida a cada objeto, entdo produzem-se novos termos. Podemos chegar a
mesma conclusdo em relacdo aos dados (1) e (2). Podemos visualizar esse estado de coisas no

quadro 49:



114

Quadro 49
Formas diferentes Caracteristica Serve para
essencial

Saberes experienciais | Saberes docentes Interpretar, compreender e orientar a
profissdo e pratica cotidiana em todas as
dimensdes.

Saberes disciplinares | Saberes docentes Transmissdo do conhecimento em sala de
aula.

Aprender a fazer Aprendizagem
Desenvolver no aluno a capacidade de
comunicar, de trabalhar em equipe, de gerir
conflitos, de por em pratica conhecimentos
e de se adaptar ao mundo de trabalho.

Aprender a ser Aprendizagem Memoria, raciocinio, sentido estético,
capacidades fisicas e aptiddo para
comunicar-se.

Por fim, constatamos também que os pares das UTCs 31 [identidade docente] e 32
[identidade do professor] revelam formas diferentes com a mesma caracteristica essencial;
assim como nos dados (65) e (63), ha variacdo parcial que modifica a representacdo
conceitual, observada na funcdo atribuida a cada objeto, que produzem novos termos, como
podemos observar:

(31) Identidade docente [€] docéncia construida historicamente com base na

permanéncia e nas transformac@es pelas quais passam as profissfes, que conduzem a

leitura critica das realidades educacionais.

(32) ldentidade do professor [é] docéncia como produto de interacbes sociais e

complexas nas sociedades contemporaneas e de expressdo sociopsicoldgica que

interage nas aprendizagens, nas formas cognitivas, nas acdes dos seres humanos.
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5.3 Resumo do capitulo

Apresentamos neste capitulo o resultado de nossa investigacéo: uma lista contendo 72
UTCs. As unidades terminologicas que compdem essa lista atingem a exaustdo semantica
porque foram formuladas de acordo com a gramética da lingua portuguesa, encerram
conceitos evidentes e proporcionam formulagdes de defini¢bes; assim sendo, podemos toma-
la como uma nomenclatura para area de especialidade da Pedagogia.

A analise e a descricdo dessa nomenclatura, que privilegiou a dimensdo conceitual,
revelaram a existéncia de variantes derivadas de regras morfossintaticas, que atuam na
linearidade sintagmatica do termo, apagando estruturas, mas com a manutencdo do
significado e da definicdo, 0 que nos leva a postular a identidade de termo profundo e termo
de superficie.

A anélise e a descri¢do de nossa lista de termos mostram também que a variagdo, na
linguagem de especialidade da Pedagogia, decorre da substituicdo de seus formativos que se
processa tanto na base lexical de carater genérico, que opera um significado abrangente e da
lingua comum, quanto no predicado, que atribui a unidade lexical de significado abrangente o
carater particularizante de especialidade (FAULSTICH, 2003). Temos, neste caso, duas
situacdes: primeira, se a variacdo ocorre sem que haja prejuizo conceitual, produzem-se
variantes coocorrentes; segunda, se a variagdo ocorre com mudanca conceitual porque a
comutacdo modifica a representacdo conceitual, produzem-se a formacdo de novos termos.
Nas 72 UTCs que investigamos, com maior frequéncia, ocorre o primeiro tipo de situacdo

descrita, do modo que é bastante recorrente a producdo de variantes coocorrentes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa procurou descrever o funcionamento de UTCS como entidades
linguisticas nos textos da linguagem de especialidade da Pedagogia. Como signos
linguisticos, essas entidades possuem uma dupla natureza: ou funcionam a partir da
configuracdo binaria do signo, ou funcionam a partir da perspectiva do signo por meio de trés
elementos, a saber, os signos dotados de dupla natureza, ou funcionam com base na
articulacdo entre o significado e o significante, ou funcionam com base na relacdo existente
entre o pensamento, as palavras e as coisas.

Com relacdo a configuracdo binaria do signo, estudamos a natureza do signo
linguistico em Saussure. Inferimos que, no modelo de signo proposto pelo linguista, ha a
exclusdo da substancia, e por consequéncia a relacdo do termo com o seu objeto; por conta
disso, essa dimensdo do signo linguistico se apresenta sem um possivel inter-relacionamento
entre palavras e coisas, 0 que permite instituir a representacao.

A investigagdo da ‘representagdo’ noS levou a estudar a Psicologia e a Sociologia
como areas especializadas cujas terminologias estdo estruturadas na configuracdo binaria do
signo. Concluimos que a representacdo que essas duas areas fazem da realidade ndo possui
uma funcdo denotativa. Destacamos que a area da Pedagogia encontra-se na mesma situacao
em que estdo a Sociologia e a Psicologia, pois seus termos sdo tomados de empréstimo dessas
duas areas de especialidade.

Investigamos que a terminologia da area da Pedagogia segue ligada fundamentalmente
a historia que lhe € intrinseca; nesse caso, a histdria de seus termos vincula-se aos saberes da
formagéo profissional. A partir dessa formacdo, os professores adquirem terminologias, por
meio das quais passam a discursar sobre 0s saberes experienciais. Por serem empréstimos das
ciéncias da educacdo, essas terminologias ndo compdem uma nomenclatura, porque deixa de
responder as perguntas motivadoras o que é X? e para que serve X? O estudo linguistico dos
termos da area da Pedagogia levou-nos a formulacdo dos objetivos e ao problema de nossa
tese.

Fizemos notar ainda que a elaboracdo de uma nomenclatura para a area da Pedagogia
deve estar em conformidade com as recentes pesquisas em terminologia. Essas pesquisas

consideram a variacdo e a ambiguidade nas unidades terminolOgicas; por conseguinte,
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defendem que as UTCs comportam-se de maneira andloga ao léxico comum, assumem,
portanto, diversas funcdes e estdo sujeitas a variacdo de termo e de conceito.

Ao estudar a perspectiva do signo por meio de trés elementos, procuramos demonstrar
que o modelo de signo hjelmsleviano chama atencdo para a relacdo dindmica entre o
pensamento (substancia do contetdo), proposi¢des e 0 seu objeto. Este dltimo, porém, ndo fez
parte de estudo privilegiado por Hjelmslev. Em funcdo disso, afirmamos que o desprezo pelo
objeto torna 0 modelo de signo de Hjelmslev limitado quando o assunto é explicar os termos
das ciéncias, ja que as UTCs comportam, além do significado e do significante, 0 componente
conceitual que deve ser analisado e descrito para que a exaustdo semantica seja atingida.

Para analisar e descrever de maneira exaustiva a terminologia das ciéncias,
principalmente, no que diz respeito ao referente, discorremos sobre a natureza do signo
linguistico em Benveniste (2005). Valemo-nos da posicdo de Benveniste para demonstrar que
no proprio pensamento de Saussure encontra-se um terceiro elemento. A posi¢do de
Benveniste acentua que a natureza de certas palavras inclui trés elementos: o significante, o
significado e o objeto.

Com base no ponto de vista de Benveniste, passamos, entdo, a definir em nossa
pesquisa o que entendemos por objeto e a manifestacdo deste nas categorias linguisticas. Para
isso, utilizamos a concepcdo de signo proposta por Peirce (2010). Conforme este autor, o
signo é formado pelo simbolo, icone e indice; e que o simbolo representa no pensamento uma
ideia geral abstrata; ja o icone indica a semelhanca existente entre o0 pensamento e o objeto em
questdo; por fim, o indice faz a ligacdo entre o simbolo e o objeto. De acordo ainda com a
concepgdo de signo de Peirce, interpretamos o termo como elemento fundamental situado
entre 0 pensamento constituido pelo simbolo, a relacdo do pensamento com o objeto, mediada
pelo icone e pelo indice que fazem a ligacdo entre o simbolo e o objeto, quer dizer, o termo
pode ser situado entre o conceito, a lingua e as coisas e 0 mundo. Vimos, no entanto, que nao
foi o objetivo de Peirce trabalhar de maneira contundente a ligacdo entre o simbolo e um
objeto externo ao pensamento.

Para esclarecer, entdo, a relacdo existente entre pensamento, palavras e coisas,
recorremos ao pensamento de Faulstich (2014). Para tanto, valemo-nos dos estudos da autora
sobre os dois moldes de defini¢do: a canbnica e a pragmatica. A definigdo canbnica apresenta
com frequéncia a entidade estrutural ‘ser’, que inicia a defini¢do como verbo copulativo,

indicando estado. Por sua vez, a defini¢do pragmatica apresenta a entidade estrutural ‘servir’,
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que inicia a definicdo como verbo de acdo, para indicar utilidade. Esses dois mecanismos da
linguagem ao responder as perguntas motivadoras o que € X? e para que serve X?
Representam adequadamente as terminologias técnica e cientifica.

A partir desses pressupostos tedricos apresentamos 0s procedimentos adotados para
andlise e descricdo dos passos seguidos em nossa investigacdo, que foram aplicados para
formulacdo de termos na area de especialidade da Pedagogia, como resultado, criamos 72
UTCs em que os termos representam uma relagdo existente entre pensamento, palavras e
coisas.

A andlise e a descricdo das 72 UTCs, que privilegiou a dimensdo conceitual,
revelaram a existéncia da sinonimia terminoldgica, de termos homénimos e de termos
polissémicos.

Vale a pena pontuar uma questdo ética crucial no que tange a representacdo assentada
na perspectiva binaria do signo: porque representa de modo inadequado os saberes
experienciais dos professores deixa de contribuir para a qualidade da educac&o. E sabido que,
por causa da insatisfatoria qualidade da educacdo brasileira, a maioria dos estudantes néao
avanca em leitura, matematica e ciéncia, as ultimas posi¢Ges ocupadas pelo Brasil em ranking
de educacgéo servem como testemunha disso.

Vaérias sdo as causas que perpetuam esse estado de coisas. VVamos acrescentar a essas
causas a falta de dicionarios corretos na area de especialidade da Pedagogia. Para demonstrar
isso devemos levar em consideracdo que as tendéncias pedagdgicas utilizam-se dos termos X
[instituicdo escolar] e X [sala de aula] para explicar o processo de ensino e 0 processo de
aprendizagem; porém, deixam de responder o que é X? e para que serve X? Ou seja, deixam
de responder que X [instituicdo escolar] [€] instituicdo cujo papel consiste na [serve para]
socializacdo do saber sistematizado, e que X [sala de aula] [é] espaco ou lugar fisico
determinado das instituicGes escolares, com algumas caracteristicas mais ou menos
universais, destinado de modo prioritario a frequéncia de professores e alunos que ali se
reinem [serve] para desenvolverem atividades relacionadas ao processo de ensino e de
aprendizagem..., essa falta de clareza no uso e na aplicacdo do conteldo dos termos
impossibilita que sejam viabilizados os objetivos educacionais e uma pratica pedagdgica
reflexiva, como consequéncia, a qualidade da educacéo deixa de ser produzida.

Perante esse fato, pensamos que € necessario criar dicionarios na area de especialidade

da Pedagogia, a fim de representar adequadamente os termos dessa area e, consequentemente,
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contribuir para qualidade da educacdo. Para que isso aconteca, nossa tese indicou como
caminho o modelo de definicdo candnica complementado pelo modelo de definigéo
pragmatica, que procura representar adequadamente termos e conceitos. Esperamos que as 72
UTCs que criamos com base nesse modelo, sirvam de exemplo.

Reconhecemos que nosso estudo é um passo inicial para a criacdo de dicionarios para
area de especialidade da Pedagogia. Assim sendo, outros termos poderdo ser definidos e
normalizados por meio de critério sociais e politico-linguisticos. Termos que possam receber
0 argumento de cientifico. Justamente o argumento “que se tornou um instrumento conceitual
inseparavel da nogdo de ciéncia e da propria ciéncia” (BENVISTE, 2006, p. 258) deve ser
reportado aqui a expressao latina cientificus, termo forjado por Boécio, que significa “que faz
ciéncia” ou “que produz o saber”. Possivelmente, assim 0s especialistas da area da Pedagogia
possam, por meio de um aparelhamento cognitivo, arrolar, configurar e analisar a realidade

escolar.
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Anexos dos excertos utilizados para elaborar as paréfrases definitdrias.

UTC1

Aprender a fazer

DELORS, Jacques. Educacéo: um tesouro a descobrir. 6 ed. Sdo Paulo: Cortez: Brasilia, DF:
MEC: UNESCO, 2001.

Aprender a conhecer e aprender a fazer sdo, em larga medida, indissociaveis. Mas a segunda
aprendizagem esta mais estreitamente ligada a questédo da formacao profissional: como
ensinar o aluno a pdr em pratica os seus conhecimentos e, também, como adaptar a

educacdo ao trabalho futuro quando néo se pode prever qual sera a sua evolugdo?

[...]. Qualidades como a capacidade de comunicar, de trabalhar com os outros, de gerir e
de resolver conflitos, tornam-se cada vez mais importantes. E esta tendéncia torna-se
ainda forte, devido ao desenvolvimento do setor de servicos. [...]. Neste tipo de servicos, a

qualidade da relacdo prestador e usuario depende, também muito, deste tltimo.

[...]- Noutros paises em desenvolvimento existe, ao lado da agricultura e de um reduzido setor
formal, um setor de economia a0 mesmo tempo moderno e informal, por vezes bastante
dindmico, a base de artesanato, de comércio e de finangas que revela a existéncia de uma

capacidade empreendedora bem adaptada as condic6es locais. (93-96).

UTC 2
Aprender a serDELORS, Jacques. Educagdo: um tesouro a descobrir. 6 ed. S&o Paulo:
Cortez: Brasilia, DF: MEC: UNESCO, 2001.
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Desde a sua primeira reunido, a Comissdo reafirmou, energicamente, um principio
fundamental: a educagéo deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa. [...]. O
desenvolvimento tem por objetivo a realizacdo completa do homem, em toda sua riqueza
e na complexidade das suas expressdes e dos compromissos: individuo, membro de uma
familia e de uma coletividade, cidaddo e produtor, inventor de técnicas e criador de
sonhos. Este desenvolvimento do ser humano, que se desenrola desde o nascimento até a
morte, € um processo dialético que comeca pelo nascimento de si mesmo para se abrir, em

seguida, a relacdo com o outro.

[...]. Aprender a ser, para melhor desenvolver a sua personalidade e estar a altura de agir
com cada vez maior capacidade de autonomia, de discernimento e de responsabilidade
pessoal. Para isso, ndo negligenciar na educacdo nenhuma das potencialidades de cada
individuo: memoria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptiddo para

comunicar-se (99-102).

UTCs 2/4

Aprender a viver juntos, aprender a viver com 0s outros

DELORS, Jacques. Educacao: um tesouro a descobrir. 6 ed. Sdo Paulo: Cortez: Brasilia, DF:
MEC: UNESCO, 2001.

Sem duvida, esta aprendizagem representa, hoje em dia, um dos maiores desafios da
educacdo. [...]. Parece, pois, que a educacédo deve utilizar duas vias complementares. Num
primeiro nivel, a descoberta progressiva do outro [..], leva as pessoas a tomar
consciéncia das semelhancas e da interdependéncia entre todos os seres humanos do
planeta. [...]. SO entdo poderdo, verdadeiramente, pbr-se no lugar dos outros e compreender
as suas reacOes. Desenvolver esta atitude de empatia, na escola, € muito atil para os
comportamentos sociais ao longo da vida. [...]. O confronto através do didlogo e da troca

de argumentos é um dos instrumentos indispensaveis a educacao do século XXI.

[...]. Quando se trabalha em conjunto sobre projetos motivadores e fora do habitual, as
diferencas e até os conflitos interindividuais tendem a reduzir-se. Chegando a desaparecer

em alguns casos. (96-99).
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UTC5

Aprendizagem do sistema de escrita

SOARES, Magda. A entrada da crianga no mundo da escrita: o papel da escola. In: Angela
Mari Gusso... [et al] / organizadores. Ensino fundamental de nove anos: orientagdes

pedagdgicas para 0s anos iniciais — Curitiba, PR: Secretaria de Estado da Educacéo, 2010.

Aquisicio de uma tecnologia: ALFABETIZACAO

Apenas com a aquisi¢do da tecnologia escrita — um dos “passaportes” — ndo se tem entrada no
mundo da escrita, um outro “passaporte” é necessario: o desenvolvimento de competéncias
para 0 uso da leitura e da escrita nas praticas sociais que as envolvem. Ou seja, ndo basta
apropriar-se da tecnologia — saber ler e escrever apenas como um processo de
codificacéo e decodificagdo..., [...]. A esse desenvolvimento de competéncias para 0 uso da
escrita é que chama LETRAMENTO (p.22).

[...]- No entanto, esses primeiros passos da crianga no mundo da escrita, fora e antes da
instituicdo educativa, ocorrem, em geral, de forma assistematica, casual, sem planejamento; é
a escola que passara a orientar de forma sistematica, metodica, planejada, esses
processos de alfabetizacdo e letramento. (p.23).

[...]. Assim, para que a crianca se insira de forma plena no mundo da escrita, €
fundamental que alfabetizacdo e letramento sejam processos simultaneos e
indissociaveis.

Métodos de alfabetizacdo se alternaram [...], para conduzir a aprendizagem do sistema de

escrita.

Em meados dos anos 1980, a difusdo, no Brasil, da psicogénese da lingua escrita — do
construtivismo — trouxe nova orientacdo para aprendizagem inicial da lingua escrita: apagou a
até entdo vigente distincdo entre, de um lado, a aprendizagem do sistema de escrita e, de
outro lado [...], propondo que a aprendizagem do sistema de escrita — alfabetizacdo —
decorrem [..]. Como o construtivismo, em decorréncia de sua proposta tedrica, rejeitou 0s
métodos de alfabetizacdo, as cartilhas e os pré-livros, até entdo em uso nas escolas, passou-se,

numa inferéncia inadequada, a ignorar ou menosprezar a especificidade do processo de
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aquisicdo do sistema alfabético e ortografico de escrita, o ensino explicito das relagdes entre
fonemas e grafemas. Assim, deu-se prioridade a interagdo com praticas de leitura e de escrita
— 0 letramento, na suposicdo de que a aquisicao do sistema de escrita — alfabetizacdo —
ocorreria por meio dessa interacdo. [...], a aquisi¢cdo do sistema de escrita — alfabetizacdo —

ora priorizar... (p. 24-25).

Por um lado, a aquisicéo do sistema de escrita — a alfabetizacdo — supde, para ser eficiente,
ensino de forma explicita, sistematica, progressiva [...]. Mas esse ensino ndo precisa ser, ou
melhor, ndo deve ser feito com base em frases e textos (pseudotextos) construidos
artificialmente apenas com o objetivo de ensinar a ler e a escrever; ao contrario, esse ensino
pode e deve ser feito a partir de textos reais, textos que circulam no contexto da crianca,
para que ela se aproprie do sistema de escrita vivenciando-o tal como é realmente usado
nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita. [...], finalmente, responder & pergunta
que da titulo e este tdpico: como se ensina a ler e escrever? Mais especificamente: como se
ensina a ler e escrever na etapa inicial de escolarizacdo?[...], J& ndo se pode pretender UM
anico para a orientacdo da aprendizagem inicial de lingua escrita, é preciso lancar méo
de METODOS, no plural (p. 26-27).

LEAL, Telma Ferraz; ALBUQUERQUE, Eliana Borges Correia; MORAIS, Artur Gomes.
Letramento e Alfabetizacdo: pensando a pratica pedagdgica. In: Jeanete Beauchamp, Sandra
Denise Pagel, Aricélia Ribeiro do Nascimento. Ensino fundamental de nove anos:
orientagdes para a inclusdo da crianca de seis anos de idade/ organizacdo do documento
Brasilia: FNDE, Estacdo Grafica, 2006. 135p.

O termo ‘apropriagdo do sistema alfabético’ pertence a Soares (p. 23):

Em segundo lugar, ndo é raro que a crianca se aproprie do sistema de escrita — alfabetize-se
— j& na etapa da Educagdo Infantil, como também n&o sdo poucos os casos de criangas que
alfabetizem antes do ingresso nessa etapa. No mesmo texto, Soares (idem, p. 22) refere-se ao
sistema alfabético: “E convengdes foram sendo criadas: convengdes sobre o uso do sistema
alfabético [...]. A essa aprendizagem do sistema alfabético e ortografico de escrita e das
técnicas para o seu uso é que se chama ALFABETIZACAO”.
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Nesses trés autores a expressdo negritada ‘aprendizagem do sistema alfabético’ aparece na
forma destacada: “nossas criangas e jovens se alfabetizem, ou seja, que se apropriem do
Sistema de Escrita Alfabética”. (p. 70). Mas esses autores reconhecem o lugar de
pertencimento dessa expressdao “Desse modo, consideramos relevante a distingao feita pela
professora Magda Soares (1998) entre alfabetizacdo e letramento” (idem, ibidem). No
entanto, nos textos desses trés autores, a forma mais recorrente é: ‘apropriacdo do sistema
alfabético de escrita’(p. 78). Com base nesses dados, resolvemos apagar o reoperador de
significado ‘escrita’, pois registramos sua ocorréncia no termo “aprendizagem do sistema de
escrita”. O resultado é que temos: sistema alfabético e sistema de escrita, ambos os termos
atestados na modalidade da lingua escrita. Dai, utilizando as regras da lingua, formamos o

termo ‘Apropriagdo do sistema alfabético’.

Para definir o termo ‘apropriagdo do sistema alfabético’, Leal, Alburqueque e Morais
recorrem a mesma definicdo dada por Magda Soares, para definir alfabetizacdo e letramento,

como atestam os trechos seguintes:

“O primeiro termo, alfabetizacé@o, corresponderia ao processo pelo qual se adquire uma
tecnologia — a escrita alfabética e as habilidades de utiliza-la para ler e para escrever.
Dominar tal tecnologia envolve conhecimentos e destrezas variados, como compreender
o funcionamento do alfabeto, memorizar as convencgdes letra-som e dominar seu

tracado, usando instrumentos como lapis, papel ou outros que os substituam.”

“Ja o segundo termo, letramento, relaciona-se ao exercicio efetivo e competente daquela
tecnologia escrita, nas situacfes em que precisamos ler e produzir textos reais. Ainda segundo
a professora Magda Soares (1998, p. 47), “alfabetizar e letrar sdo duas acoes distintas, mas
nao inseparaveis, ao contrario: o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e a

escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita” (p. 70).
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UTC N°6

Aprendizagem significativa

CARL, R. Rogers. Tornar-se pessoa. Traducdo Manuel José do Carmo e Alvamar

Lamparelli. 5 ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1997.

[...]. Comego por dizer que minha longa experiéncia como terapeuta me convenceu de que a
aprendizagem significativa é facilitada na psicoterapia e ocorre na relacdo terapéutica. Por
aprendizagem significativa entendo aquela que provoca uma modificacdo, quer seja no
comportamento do individuo, na orientacdo da agdo futura que ele escolhe ou nas suas
atitudes e na sua personalidade. E uma aprendizagem penetrante, que n&o se limita a um
aumento de comhecimentos, mas que penetra profundamente todas as parcelas da sua

existéncia (p. 322).

UTCS9,10e 11

Avaliacdo da aprendizagem escolar, Avaliacdo da aprendizagem e Avaliacéo escolar.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem na escola: reelaborando conceitos

e recriando préticas. 2 ed. Salvador: Malabares Comunicagao e Eventos, 2005.

Avaliacdo da aprendizagem [...], € diagnostica e processual, ao admitir que, aqui e agora,
este educando ndo possui um determinado conhecimento ou habilidade, mas, depois, se ele
for cuidado, podera apresentar as qualidades esperadas [...], € dindmica, ou seja, ndo classifica
0 educando, mas diagnostica a situacdo para melhora-la a partir de novas decisGes
pedagogicas [...], € inclusiva, na medida em que ndo seleciona os educandos melhores dos
piores, mas sim subsidia a busca de meios pelos quais todos possam aprender aquilo que é
necessario para o seu proprio desenvolvimento [...], € democratica, devido incluir a todos [...].
Assim sendo, praticamos exames e denominamos, inadequadamente, essa pratica de
avaliacdo da aprendizagem escolar. (2005, p. 17-19).

[..]. A avaliacdo da aprendizagem, por ser avaliacdo, é amorosa, inclusiva, dindmica e
construtiva; [...]. Sem eles, a prética da avaliacdo escolar (grifo nosso) ndo tem sustentagdo
[...]. A avaliacdo da aprendizagem € uma pratica rigorosa (LUCKESI, 2005, p. 40-111).

[...]. E possivel usar a avaliagdo da aprendizagem, no verdadeiro significado de avaliagéo,
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como o ato pelo qual qualificamos a realidade, a partir de dados relevantes, para uma
tomada de decisdo sobre o que estd ocorrendo, na perspectiva de proceder a uma
intervencdo e melhorar os resultados dessa situacdo. [...]. Se tivermos cientes de que a
avaliacdo é um ato de diagnostico. (2005, p. 84-85).

[...]. A avaliacdo da aprendizagem é um ato rigoroso de acompanhamento da aprendizagem
do educando, ou seja, ela permite tomar conhecimento do que se aprendeu e do que .ndo
se aprendeu e reorientar o educando para que supere suas dificuldades e caréncias, na

medida em que o que importa é aprender (LUCKESI, 2005, p. 111).

UTC 12

Ciéncias da educacao

Pedagogia, ciéncia da educacdo?/ textos de José Carlos Libaneo... et. Al.; coordenacdo de
Selma Garrido, PIMENTA. 5 ed. S&o Paulo: Cortez, 2006.

[...]. A educacdo ndo tem sido suficientemente tematizada como area de investigacdo de uma
ciéncia. As ciéncias da educacdo emprestam a investigacdo educacional um aparente
estatuto de cientificidade [...]. Para além da dificuldade fundamental caracteristicas das
Ciéncias Humanas, a educacdo apresenta uma suplementar — as dificuldades na
delimitacdo de seu objeto/método — também porque sua natureza de préatica social tem
possibilitado o se entendimento como um campo de aplicacao de outras ciéncias (PIMENTA,
2006, p.42-43).

[...]. Obviamente, os conhecimentos obtidos dessas ciéncias, @ medida que estdo referidos
ao fendbmeno educativo, convertem-se em conhecimentos pedagdgicos, Unica razao para
gue se constitua uma Sociologia da educacdo, Psicologia da educacdo (LIBANEO, 2006,
p. 119).

LIBANEO, José Carlos. Pedagogia e pedagogos, para qué? 8 ed. S&o Paulo: Cortez, 2005.
A pedagogia néo &, certamente, a Unica area cientifica tem a educagdo como objeto de estudo.

Também a Sociologia, a Psicologia, a Economia, a Linguistica, podem ocupar-se de

problemas educativos, para além de seus préprios objetos de investigacdo e, nessa medida,
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0s resultados de seus estudos sdo imprescindiveis para a compreensdo do educativo.
Entretanto, cada uma dessas ciéncias aborda o fendmeno educativo sob a perspectiva de seus
proprios conceitos de investigacdo. E a Pedagogia que pode postular o educativo
propriamente dito e ser ciéncia integradora dos aportes das demais ciéncias. Isso significa que,
embora ndo ocupe lugar hierarquicamente superior "as outras ciéncias da educacao, tem um
lugar diferenciado [...]. Quando um psicélogo investiga ou atua no campo educacional, ele
aplica ai os conceitos da Psicologia, e os resultados que obtém sdo de ordem Psicologica,

0 mesmo ocorre com a Sociologia (p. 37-38).

UTC N°13

Competéncia técnica

MELO, Guiomar Namo de. Magistério de 1° grau: Da competéncia técnica ao compromisso
politico. Sdo Paulo, Cortez/Autores associados, 1983.

Competéncia técnica e compromisso politico

[..]. Por competéncia profissional estou entendendo varias caracteristicas que é
importante indicar. Em primeiro lugar, o dominio adequado do saber escolar a ser
transmitido, juntamente com a habilidade de organizar e transmitir esse saber de modo
a garantir que ele seja efetivamente apropriado pelo aluno. Em segundo lugar, uma
visdo relativamente integrada e articulada dos aspectos mais imediatos de sua propria
pratica, ou seja, um entendimento das multiplas relagdes entre os varios aspectos de
escola, desde a organizacdo dos periodos de aula, passando por critérios de matricula e
agrupamento de classe, até o curriculo e os métodos de ensino. Em terceiro lugar, uma
compreensao das relacdes entre o preparo técnico que recebeu, a organizacédo da escola e
os resultados de sua agdo. Em quarto lugar, uma compreensdo mais das relacdes entre
escola e a sociedade, que passaria necessariamente pela questdo de suas condigdes de

trabalho e remuneracao (p. 43).
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UTC 14

Construcéo do conhecimento

WERNECK, Vera Rudge. Sobre o processo de construcdo do conhecimento: O papel do
ensino e da pesquisa. Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v.14, n.51, p. 173-196,
abr./jun. 2006. Disponivel em: ww.scielo.br/pdf/ensaio/v14n51/a03v1451.pdf. Acesso em
15/08/2013.

[...]. Como constituicdo do saber feita pelo estudioso, pelo cientista, pelo filésofo
resultante da reflex@o e da pesquisa sistematica que leva a novos conhecimentos. Nesse
sentido, construiram-se e constroem-se atraves do tempo, os conteddos da Fisica, da
Quimica, da Biologia, da Medicina, [...]. O homem n&o "descobre™ o conhecimento pronto
na natureza, mas relaciona os dados dela recebidos constituindo os saberes. A ciéncia é o
resultado desta elaboragdo mental, da reflexdo, do estabelecimento de relagdes, da observacao
de causas, de consequéncias, de continuidades, de contiguidades, de oposicdes, [...]. Pode-se,
portanto entender a construcdo do conhecimento como a constituicdo dos saberes que
resulta da investigacao filosofico-cientifica.

Outra possibilidade de compreensdo da idéia de "construcdo™ do conhecimento refere-se
apenas ao modo pelo qual cada um apreende a informacéo e aprende algum contetdo. Neste
caso, 0 sujeito ndo propriamente “constréi" o saber, somente apropria-se de um conhecimento
ja estabelecido. O conteudo é passado pelo ensino, jd pronto e definido embora sempre
passivel de modificacdes, e cada um vai apreendé-lo de modo semelhante mas nao idéntico.
Note-se, no entanto, que essa apreensao é feita de modo semelhante por todos, caso contrario
ndo poderia ser entendida pela comunidade cientifica. Ha, como mostra Husserl (1980), uma
intersubjetividade entre os que dominam a mesma area do saber que atesta uma identidade na

construgéo do conhecimento. (p. 183).

UTC 15

Construcéo do conhecimento

GUIMARAES, Karina Perez. Processo cognitivo envolvidos na construcéo de estruturas

multiplicativas. Tese defendida pela Universidade Estadual de Campinas — Faculdade de
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Educacédo. 2004. Disponivel em:
www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/...teses/.../Tese Guimaraes.p
Acesso em: 10/11/2013.

A construcdo do conhecimento é explicada por Piaget (ibid) pelo processo de equilibracéo,
que consiste na passagem de estados de menor equilibrio para estados de maior equilibrio,
qualitativamente diferentes. O desencadeamento deste processo ocorre por meio dos
desequilibrios que provocardo reequilibraces, representando o progresso no desenvolvimento

do conhecimento. (p. 12).

Esta repercussdo deve-se ao fato da preocupacdo do autor com a construgcdo do
conhecimento, privilegiando a relacdo entre sujeito e conhecimento. A fim de explicar esta
relacdo, o autor remete-se a génese do conhecimento, situando-a na acao do sujeito com o
meio, desde 0 seu nascimento até a acdo conceitualizada. Neste sentido, Piaget (1976)
propde a construcdo do conhecimento como resultado das interagdes do sujeito com o

objeto de conhecimento. (p. 11).

A evolucdo psicogenética das generalizagcBes explica a construgdo do conhecimento
exogeno por uma construgdo enddgena por meio dos niveis de tomada de consciéncia. Num
primeiro momento, o sujeito, interagindo com os objetos, somente registra os observaveis dos
mesmos como sendo resultados exteriores da acdo, devido a abstracdo reflexiva. Em seguida,
ocorre o desenvolvimento material da acdo e das variacbes do objeto de forma mais
numerosa, podendo reunir-se entre elas. Por fim, a tomada de consciéncia das coordenagdes
internas das agdes possibilita o conhecimento das propriedades menos imediatas dos objetos,

resultantes dos processos de abstracao reflexiva. (p. 27).

REVAH, Daniel. Construtivismo: uma palavra no circuito do desejo. Tese defendida pela
universidade de Séo Paulo - USP- 2004. Disponivel em:

www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/481. Acesso em: 25/03/2012.

Postura educacional democratica, implica, pois, a superagédo de tais modelos epistemoldgicos.

Superagdo no sentido de que o conhecimento é uma construcdo que acontece na interagéo


http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/...teses/.../Tese_Guimaraes.p
http://www.teses.usp.br/teses/disponíveis/48/481
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do organismo com o meio ambiente, do sujeito com o objeto, do individuo com a
sociedade (p. 277).

[...] Piaget postula que a acdo do sujeito estd na origem de todo conhecimento e que o
conhecimento é fundamentalmente uma construcdo que resulta da interacdo entre o

sujeito e o meio fisico e social (p. 382).

UTC 16
Contetdos de ensino
LIBANEO, José Carlos. Didatica. 22 ed. Sdo Paulo: 1994.

Contetidos de ensino sdo o conjunto de conhecimentos, habilidades, habitos, modos
valorativos e atitudinais de atuacdo social, organizados pedagogica e didaticamente, tendo em
vista a assimilacdo ativa e aplicacdo pelos alunos na sua pratica de vida. Englobam,
conceitos, ideias, fatos, processos, principios, leis cientificas, regras; habilidades
cognoscitivas, modos de atividade, método de compreensdo e aplicacdo, habitos de estudo, de
trabalho e de convivéncia social; valores, convicgdes, atitudes. SAo expressos nos programas
oficiais, livros didaticos, nos planos de ensino e de aulas, nas atitudes e convicgdes do
professor, nos exercicios, nos métodos e formas de organizagdo do ensino. (p. 128-129).

HAIDT, Regina Célia Cazaux. Curso de didatica geral. 7 ed. S&o Paulo: Editora Atica,
2003.

E conhecimento sistematizado e organizado de modo dindmico, sob a forma de experiéncias
educativas. E sobre ele que se ap6ia a prética das operacdes mentais. Além disso, 0 contelido
é 0 ponto de partida tanto para a aquisicdo de informacdes, conceitos e principios Uteis

como para o desenvolvimento de habitos, habilidades e atitudes (p. 128).

UTCs 17 e 18

Contrato pedagdgico e contrato didatico

FRANCISCO, Maria de Fatima. Autoridade e contrato pedagdgico em Rousseau. In:
Autoridade e Autonomia na Escola: Alternativas Teoricas e Praticas. AQUINO, Julio Groppa
(Org). ed.4. Séo Paulo: Summus, 1999.
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Observacéo preliminar

Antes de entrar propriamente em nosso assunto, vale a pena fazer uma observacgéo preliminar.
Dizer que se vai revisitar Rousseau para buscar pista sobre a questdo da autoridade docente
pode parecer um contra -senso. Pois justamente esse autor ficou estigmatizado nos estudos de
educacdo, particularmente nos manuais de historia e filosofia da educagdo, como o defensor
incondicional da liberdade da crianga. Segundo essa Vvisdo, esse autor estaria na origem de
uma nova escola e de uma nova pedagogia, que buscava uma valorizacéo inedita da infancia
e fazia centrar toda a acéo educacional na liberdade da crianca. Nesse sentido, Rousseau €
muitas vezes apresentado como um dos propositores do nao-diretivismo

[...]. E necessério entdo deixar claro que o Rousseau de que partiremos ndo é aquele que
vimos de descrever, 0 dos manuais da educacdo, o defensor incondicional da liberdade da
crianca e de uma pedagogia nao-diretivista, em que o professor quase nao tem lugar e

menos ainda sua autoridade. (p. 102).

Contrato versus naturalizacéo

[...]. Dissemos que Rousseau também esteve as voltas com a questdo de como preservar a
liberdade da crianga sem sacrificar a autoridade do mestre, ou, de como conciliar a
autoridade docente e liberdade discente, idéias que pareceriam a primeira vista totalmente

incompativeis. (p. 103).

A segunda clausula do contrato pedagdgico

[...]. Podemos observar ja aqui que o fato de obedecer a uma autoridade ndo fere ou retira
necessariamente a liberdade e a autonomia do aluno , pois, ao obedecer, ele esta indo ao
encontro do que € o seu interesse e a sua vantagem, no limite a sua profunda e verdadeira
vontade. De um certo modo, entdo, resolver-se-ia aqui o problema da incompatibilidade da
autoridade do mestre com a liberdade da crianca. Porque o governo do mestre € um bom

governo ela ndo fere a autonomia da crianga, do governado. (p. 108).

PINTO, Neuza Bertoni. Contrato didatico ou contrato pedagogico?. Revista Dialogo
Educacional, Curitiba, v. 4, n.10, p.93-106, set./dez. 2003.
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CONTRATO DIDATICO OU CONTRATO PEDAGOGICO?

Neuza Bertoni Pinto*

As afirmacOes de Bachelard (1989) ajudaram-me a perceber que tal como ocorre em outras
ciéncias, na Pedagogia também nos deparamos com obstaculos epistemologicos, a espera de
novas analises e superacdo. Um desses obstaculos poderia ser o conceito de contrato didatico
utilizado no cotidiano escolar, como o pacto entre dois parceiros - professor e aluno - para

a efetivacéo do ensino e da aprendizagem em determinado programa de aprendizagem.
(p. 2).

JONNAERT, P.h. ; BORGHT, C. V. Criar condig¢des para aprender: o sécio
construtivismo na formacéo de professores. Porto Alegre: Artmed, 2002.

“Contrato pedagogico” que visa a regular as trocas entre professor e aluno durante um
periodo limitado que suscita direitos e deveres reciprocos (JONNAERT; BORTH, 2002, p.
160).

uTC 19

Correntes pedagdgicas

LIBANEO, José Carlos. Democratizacdo da escola publica: a pedagogia critico-social dos
conteddos. 9 ed. Sdo Paulo: Edi¢bes Loyla, 1990. p. 27-28.

Deve se salientar, ainda, que os contetdos dos cursos de licenciatura, ou ndo incluem o estudo

das correntes pedagdgicas, ou giram em torno de teorias de aprendizagem (p. 20).

E necessario esclarecer que as tendéncias ndo aparecem em sua forma pura, nem sempre sao
mutuamente exclusivas, nem consegue captar toda riqueza da préatica concreta. Sdo, Alias, as
limitacbes de qualquer tentativa de classificacdo. De qualquer modo, a classificacdo e
descricdo das tendéncias poderdo funcionar como instrumento de analise para o

professor avaliar sua pratica de sala de aula (p.21)

SAVIANI, Dermeval. Historia das ideias pedagodgicas no Brasil. 2 ed. Campinas, S&o

Paulo: Autores Associados, 2008.
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Ao apresentar sua concepcao no livro A democratizagdo da escola publica, Libaneo parte de
uma exposicdo das tendéncias pedagogicas distinguindo duas modalidades: as pedagogias
liberais e as pedagogias progressistas. As primeiras subdividem em quatro tipos: tradicional,
renovada progressivista, renovada nao diretiva e tecnicista. Nas segundas, que
correspondem as “pedagogias de esquerda”, na formulagdo de Snyders, distingue trés tipos:
libertadora, libertaria e critico-social dos contetdos [...]. Para permitir uma comparacdo
entre as diferentes pedagogias, o autor as analisa a partir dos seguintes aspectos: papel da
escola, conteudos de ensino, metodos de ensino, relacionamento professor-aluno,

pressupostos de aprendizagem e manifestacdes na pratica escolar. (p. 419).

uTC 20

Curriculo nuclear

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacdes. 9 ed. Campinas,
Sdo Paulo: Autores Associados, 2003 (p.28).

[...]. Isso que foi chamado de competéncia profissional recebe ao longo do trabalho a

denominacdo de competéncia técnica.

Recentemente, fui levado a corrigir essa definicdo acrescentando-lhe o adjetivo “nucleares”.
Com essa retificacdo, a definicdo provisoriamente, passaria a ser a seguinte: curriculo é o
conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola.

[...]. Ora, classico na escola é a transmissdo-assimilacdo do saber sistematizado. Este é o
fim a atingir. E ai que cabe encontrar a fonte natural para elaborar os métodos e as formas de
organizacdo do conjunto das atividades da escolar, isto é, do curriculo. E aqui nos
podemos recuperar 0 conceito abrangente de curriculo: organizacdo do conjunto das
atividades nucleares distribuidas no espaco e tempo escolares. Um curriculo é, pois, uma
escola funcionando, quer dizer, uma escola desempenhado a fungéo que Ihe é propria.
Vé-se, assim, que para existir a escola ndo basta a existéncia do saber sistematizado. E
necessario viabilizar as condi¢6es de sua transmissado e assimilagdo. Isso implica dosa-lo e

sequencia-lo de modo que a crianga passe gradativamente do seu ndo dominio ao seu
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dominio. Ora, o saber dosado e sequenciado para efeito de sua transmissdo-assimilagdo no
espaco escola, ao longo de um tempo determinado, € o que nds convencionamos chamar

“saber escolar” (16-18).

UTC 21

Curriculo oculto

APPLE, MICHEL W. Ideologia e curriculo. Traducéo Vinicius Figueira. 3 ed. Porto Alegre:
Artmed, 2006.

[...]. J& vimos, tanto historicamente quanto hoje, como determinadas concepg¢es normativas
de cultura de valores legitimos entram no curriculo. Precisamos enfatizar que a hegemonia é
criada pelo corpus formal do conhecimento escolar, e também pelo ensino oculto que vem
acontecendo e continua acontecer (p. 125).

[...]. Como vimos, boa parte do enfoque oculto, isto é, das normas e valores que sdo
implicitamente, mas eficazmente, ensinados nas escolas e sobre o0s quais o professor em
geral ndo fala nas declaracfes de metas e objetivos. [...]. Houve, até agora, pouco exame de
como o tratamento o tratamento do conflito no curriculo escolar pode levar a aquiescéncia
politica e a aceitacdo, por parte dos alunos, de uma perspectiva sobre o conflito social e
intelectual que atua para manter a distribuigé@o existente de poder e de racionalidade em uma
sociedade (p. 127).

O conceito de hegemonia implica que padrdes fundamentais na sociedade sejam
mantidos por meio de pressupostos ideoldgicos tacitos, regras, melhor dizendo, que ndo
sdo em geral conscientes, e também por meio do controle econémico do poder. Essas regras
servem para organizar e legitimar a atividade dos muitos individuos cuja interacdo constitui a
ordem social (p. 129).

[...]. Um bésico parece ser o de que o conflito entre grupos de pessoas é inerente e
fundamentalmente mau, e devemos lutar para elimina-lo dentro dos limites estabelecidos
das institui¢bes, em vez de ver o conflito e as contradicdes como a “for¢ca motriz” basica
da sociedade [...]. O curriculo oculto das escolas serve para reforcar as regras basicas
gue envolvem a natureza do conflito e seus usos [...], os alunos aprendem tacitamente
determinadas normas sociais, principalmente quando lidam com tarefas e embates da vida

diaria da sala de aula (p. 130).
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[...]. O consenso é mais uma vez uma caracteristica pronunciada [...]. Ndo h4, talvez,
melhor exemplo da énfase no consenso, na ordem e auséncia de qualquer conflito nos
curriculos de estudos sociais (p. 136-137).

Tenho defendido que as escolas distorcem sistematicamente a fungdes do conflito social na
coletividade. As manifestacbes sociais, intelectuais e politicas dessa distorcdo sao
multifacetadas. Podem contribuir de maneira significativa para a sustentagdo ideoldgica que
serve para fundamentalmente orientar os individuos em direcdo a uma sociedade desigual.
Apresenta aos alunos, na maioria das escolas, e nos centros urbanos em especial, uma visdo
gue serve para legitimar a ordem social existente, pois o conflito, os homens e as mulheres
como criadores e também como receptores de valores e instituicdes sdo sistematicamente

negligenciados. (p. 144).

UTC 22

Educacao bésica

BRASIL. Lei n° 9. 394 de 1996 de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e

Bases da Educagdo Nacional.8.ed atualizada Brasilia: Edigbes Camara, 2013.

CAPITULO II

Da Educaca o Basica

Secdo |
Das Disposicoes Gerais
Art. 22. A educacdo bésica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar- lhe a

formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para

progredir no trabalho e em estudos posteriores. (p. 17).

Educacdo formada pelos niveis de educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio.
Tem por finalidades [serve para] desenvolver o educando, assegurar- lhe a formacao
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir

no trabalho e em estudos posteriores.
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UTCs23e24
Educacéo escolar e Educagéo formal

GHANEM, Elie. Educacao formal e ndo-formal: do sistema escolar ao sistema educacional.
In: Educacdo formal e nd-formal: pontos e contrapontos. Valéria Amorim Arantes (Org.). Sdo
Paulo: Summus, 2008.

TRILLA, Jaume. A educacdo ndo-formal. In: Educacdo formal e na-formal: pontos e

contrapontos. Valéria Amorim Arantes (Org.). Sdo Paulo: Summus, 2008.

Nossa proposta é a seguinte: entendemos por educagdo ndo-formal o conjunto de processos ,
meios e instituicbes especificas e diferencialmente concebida em funcdo de objetivos
explicitos de formacédo ou instrucdo ndo diretamente voltados a outorga dos graus proprios do
sistema educacional regrado [...], de forma muito notavel é composto por todas aquelas
instituicOes e programas destinados a pessoas ou coletivos que se encontram em alguma
situacdo de conflito social: centro de acolhida, centros abertos, educadores de rua, programas

pedagdgicos em centros penitencidrios etc, (TRILLHA, 2008, p. 42-42).

Para nos, o que delimita com razoavel precisdo os diversos conteldos que 0 uso costuma
atribuir &s expressdes educacao formal e ndo-formal, por um lado, e informal, por outro, é
um critério de diferenciacéo e especificidade ou do processo educacional. Ou seja, estariamos
diante de um caso de educacdo informal quando o processo educacional indiferenciada e
subordinadamente a outros processos sociais, quando aquele estd indissociavelmente
mesclado a outras realidades culturais, quando ndo emerge como algo diferente e
predominante no curso da acdo geral em que o processo se verifica, quando € imanente a
outros propositos, quando carece de um contorno nitido, quando se da de maneira difusa
(TRILLHA, 2008, p. 37).

A educacao formal [...], vai do ensino pré-escolar até os estudos universitarios, com seus
diferentes niveis e variantes; ou, dito de outro modo, a estrutura graduada e

hierarquizada orientada a outorga de titulos académicos (TRILHA, 2008, p. 40).
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Em outro trecho do livro, hd indicagdo do objetivo da educagdo formal “uma das
tarefas do sistema formal é precisamente credenciar conhecimentos e competéncias” (idem, p.
123). Essa tarefa é que confere certo carater homogeneizador a educacdo formal, que deve ser

reconhecida como um fato necessario e positivo:

é preciso admitir que certo carater homogeneizador da educacao escolar néo é s6 um fato,
mas deve ser reconhecido como necessario e positivo. A educacédo formal [...], tem uma
funcdo socializadora indesculpavel: deve tornar-nos todos iguais, mais homogéneos. Por
um lado, deveria assegurar a aquisicdo por parte de todos de alguns contetdos (culturais,
procedimentais, atitudinais e valorativos) minimos compartilhados. Isto € necessario tanto
do ponto de vista do individuo (para que o sujeito possa integrar-se satisfatoriamente na
sociedade), como para propria sociedade (para que uma comunidade funcione, seus
membros tém de compartilhar uma série de coisas [...]; por outro lado, a socializacdo
também deve propiciar que todos sejam iguais em dignidade, direitos, oportunidades
(TRILHA, 2008, p. 128-129).

UTC 25

Educacéo infantil

BRASIL. Lei n®9. 394 de 1996 de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e

Bases da Educacdo Nacional.8.ed atualizada Brasilia: Edi¢des Camara, 2013

Secéo Il

Da Educacao Infantil

Art. 29. A educacéo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca de até cinco, em seus aspectos fisico, psicolégico,
intelectual e social, complementado a acao da familia e da comunidade.

Art. 30. A educacdo infantil sera oferecida em:

I — creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade;

Il — pré-escolas, para as criangas de quatro a cinco anos de idade.
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CAPITU LO |
Da Composic¢édo dos Niveis Escolares

Art. 21. A educacdo escolar compde-se de:
| — educacdo bésica, formada pela educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio;
Il — educacéo superior.

Art. 21. A educacéo escolar compde-se de:

| — educacdo bésica, formada pela educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio;
Il — educacéo superior.

CAPITULO I
Da Educaca o Basica

Secdo |
Das Disposi¢Oes Gerais
Art. 22. A educacdo bésica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar- lhe a

formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para

progredir no trabalho e em estudos posteriores. (p. 17).

Educacdo formada pelos niveis de educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio. Tem
por finalidades [serve para] desenvolver o educando, assegurar- lhe a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e

em estudos posteriores.

UTCs 26 e 27

Educacdo informal e Educac¢do ndo-formal

GHANEM, Elie. Educagéo formal e ndo-formal: do sistema escolar ao sistema educacional.
In: Educacdo formal e nd-formal: pontos e contrapontos. Valéria Amorim Arantes (Org.). Sdo
Paulo: Summus, 2008.

TRILLA, Jaume. A educacdo ndo-formal. In: Educacdo formal e na-formal: pontos e

contrapontos. Valéria Amorim Arantes (Org.). Sdo Paulo: Summus, 2008.

Nossa proposta é a seguinte: entendemos por educagdo ndo-formal o conjunto de processos ,
meios e instituicdes especificas e diferencialmente concebida em funcdo de objetivos

explicitos de formacdo ou instru¢do ndo diretamente voltados a outorga dos graus proprios do
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sistema educacional regrado [...], de forma muito notdvel é composto por todas aquelas
instituicOes e programas destinados a pessoas ou coletivos que se encontram em alguma
situacdo de conflito social: centro de acolhida, centros abertos, educadores de rua, programas

pedagdgicos em centros penitenciarios etc, (TRILLHA, 2008, p. 42-42).

Para nos, o que delimita com razoavel precisdo os diversos contelidos que 0 uso costuma
atribuir as expressoes educacdo formal e ndo-formal, por um lado, e informal, por outro, é
um critério de diferenciacéo e especificidade ou do processo educacional. Ou seja, estariamos
diante de um caso de educagdo informal quando o processo educacional indiferenciada e
subordinadamente a outros processos sociais, quando aquele estd indissociavelmente
mesclado a outras realidades culturais, quando ndo emerge como algo diferente e
predominante no curso da acdo geral em que o processo se verifica, quando € imanente a
outros propositos, quando carece de um contorno nitido, quando se d& de maneira difusa
(TRILLHA, 2008, p. 37).

A educacdo formal [...], vai do ensino pré-escolar até os estudos universitarios, com seus
diferentes niveis e variantes; ou, dito de outro modo, a estrutura graduada e

hierarquizada orientada a outorga de titulos académicos (TRILHA, 2008, p. 40).

Em outro trecho do livro, ha indicagdo do objetivo da educagdo formal “uma das
tarefas do sistema formal € precisamente credenciar conhecimentos e competéncias” (idem, p.
123). Essa tarefa é que confere certo carater homogeneizador a educagdo formal, que deve ser

reconhecida como um fato necessario e positivo:

é preciso admitir que certo carater homogeneizador da educacao escolar ndo é s6 um fato,
mas deve ser reconhecido como necessario e positivo. A educacdo formal [...], tem uma
funcdo socializadora indesculpavel: deve tornar-nos todos iguais, mais homogéneos. Por
um lado, deveria assegurar a aquisicdo por parte de todos de alguns conteudos (culturais,
procedimentais, atitudinais e valorativos) minimos compartilhados. Isto € necessario tanto
do ponto de vista do individuo (para que 0 sujeito possa integrar-se satisfatoriamente na

sociedade), como para propria sociedade (para que uma comunidade funcione, seus
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membros tém de compartilhar uma série de coisas [...]; por outro lado, a socializa¢do
também deve propiciar que todos sejam iguais em dignidade, direitos, oportunidades
(TRILHA, 2008, p. 128-129).

UTC N° 28

Facilitador da aprendizagem

ROGERS, Carl. Educacéo — Pensadores — Historia. Tradugdo e organizacdo de Marcos

Anténio Lorieri, Recife: Editora Massangna, 2010.

A autenticidade do facilitador da aprendizagem

Talvez a mais basica dessas atitudes essenciais seja a realidade ou autenticidade. Quando o
facilitador € uma pessoa real, ingressando num relacionamento com o estudante sem
apresentar-lhe uma méscara ou fachada, ela tem muito mais probabilidades de ser eficiente.
Isto significa que o0s sentimentos que esta experimentando estdo disponiveis para ela,
disponiveis a sua consciéncia, que ela é capaz de viver esses sentimentos, sé-los, e é capaz de
comunica -los, se for apropriado. Significa que ela se encontra direta e pessoalmente com o
estudante, encontrando-o numa base de pessoa para pessoa. Significa que esta sendo ela
prépria, ndo negando a si. (p. 44).

[...]. O facilitador da aprendizagem, por outro lado, formula questdes como as seguintes,
n&do a si mesmo, mas aos estudantes: — O que querem aprender? Quais Sao as coisas que 0S
deixam intrigados? Sobre o que é que tém curiosidade? Quais 0s assuntos que 0S
preocupam? Quais 0s problemas que gostariam de resolver? — Quando ele ou ela ja tem
as respostas para estas perguntas, formula outras questdes: — Agora, como posso ajuda-los a
encontrar 0S recursos — as pessoas, as experiéncias, as facilidades de aprendizagem, os livros,
0 conhecimento que eu detenho — que os ajudardo a aprender por maneiras que fornecam
respostas as coisas que 0S preocupam, as coisas que estdo avidos por aprender? — E depois,
mais tarde: — Como posso ajuda-los a avaliar o seu préprio progresso e fixar objetivos de

aprendizagem futuros, baseados nessa autoavalia¢éo? ( p. 64).

[...]. Qual é o caminho?
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Se um professor esta desejoso de conceder aos seus estudantes liberdade para aprender

ou de tornar-se um facilitador, como pode isto ser alcancado? (p. 66).

LIBANEDO, José Carlos. Democratizacao da escola publica: a pedagogia critico-social dos
conteidos. 9 ed. S&o Paulo: Edic¢des Loyla, 1990. p. 27-28.

Contetidos de ensino - A énfase que esta tendéncia pGe nos processos de
desenvolvimento das relagdes e da comunicagdo torna secundaria a transmissao de contetdos.
Os processos de ensino visam mais facilitar aos estudantes os meios para buscarem por si
mesmos 0s conhecimentos que, no entanto, sdo dispensaveis.

Métodos de ensino - Os métodos usuais sdo dispensados, prevalecendo quase que
exclusivamente o esfor¢o do professor em desenvolver um estilo préprio para facilitar a
aprendizagem dos alunos. Rogers explicita algumas das caracteristicas do professor
"facilitador: aceitacdo da pessoa do aluno, capacidade de ser confiavel, receptivo e ter plena
conviccdo na capacidade de autodesenvolvimento do estudante. Sua funcdo restringe-se a
ajudar o aluno a se organizar, utilizando técnicas de sensibilizacdo onde os sentimentos de
cada um possam ser expostos, sem ameacas. Assim, 0 objetivo do trabalho escolar se esgota
nos processos de melhor relacionamento interpessoal, como condi¢do para 0 crescimento

pessoal.

UTCs 29¢e 30

Formacéo continuada de professores e Formacao de professores

RIBAS; CARVALHO; ALONSO. Formacdo continuada de professores e mudanca na
pratica pedagdgica. In: O trabalho docente: teoria & pratica / Ana Gracinda Queluz

(orientacdo); Mirtes Alonso (organizacdo). Sdo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2003.

Trabalhamos em um Nducleo de Pesquisa, cuja preocupacdo principal € formacdo de
professores, entendida como um processo continuo, isto €, que se inicia com a graduacao e

se entende por toda a vida profissional do professor. (p. 47).
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[...]. N6voa entende e defende a formagdo dos professores como um continuo fundamental em
suas vidas e na das escolas. Ele sugere que a formacdo docente volte-se para o
desenvolvimento pessoal: para produzir a vida do professor, para o desenvolvimento
profissional: produzir a profissdo docente e para o desenvolvimento organizacional:

produzir a escola (p. 48).

[..]. A formacdo ndo tem um cardter cumulativo, ou seja, ela ndo se constréi por
acumulacdo de conhecimentos, mas sim por meio da reflexdo critica sobre a propria
experiéncia e em interacdo ndo s6 com os outros elementos da comunidade escolar, como

também com outros segmentos da sociedade (p. 50).

NOVA, A. (coord.). Os professores e sua formac&o. Lisboa: Publicagbes Dom Quixote/IIE,
1992,

A formacdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento pessoal,
confundindo forma e forma-se, ndo compreendendo que a l6gica da atividade educativa nem

sempre coincide com as dindmicas proprias da formac&o (p. 24).

UTC N° 31

Identidade docente

GATTI, B. Os professores e suas identidades: o desenvolvimento da heterogeneidade.
Cadernos de Pesquisa, n® 98, Fundagdo Carlos Chagas: Séo Paulo, p. 85-90, agosto/1996.

A identidade do professor € fruto de interacGes sociais complexas nas sociedades
contemporaneas e expressao sociopsicolégica que interage nas aprendizagens, nas
formas cognitivas, nas agdes dos seres humanos. Ela define um modo de ser no mundo,

num dado momento, numa dada cultura, numa historia (p.86).
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UTC N°32

Identidade do professor

PIMENTA, Selma Garrido. Saberes pedagdgico e atividades docentes. 2 ed. Sdo Paulo,
Cortez, 2000.

[...], a identidade ndo é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido. Mas € um
processo de construcdo do sujeito historicamente situado. A profissdo do professor, como
as demais, emerge em dado contexto e momentos historicos, como respostas a necessidades
que estdo postas pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade. Assim, algumas
profissdes deixaram de existir e outras surgiram nos tempos atuais. Outras adquirem tal
poder legal que se cristalizam a ponto de permanecerem com praticas altamente
formalizadas e significado burocratico. Outras ndo chegam a desaparecer, mas se
transformam adquirindo novas caracteristicas para responderem a novas demandas da
sociedade. Este é o caso da profissdo professor. Essas considera¢Ges apontam para o carater
dinamico da profissdo docente como prética social. E na leitura critica da profissao diante das
realidades sociais que se buscam os referenciais para modifica-la.

[...]. Mobilizar os saberes da experiéncia, €, pois, 0 primeiro passo no nosso curso de didatica
que se propBe a mediar o processo de construcdo de identidade dos futuros professores. (p.
18-19).

[...]. Segundo Gatti (1996), a identidade docente é fruto de interacfes sociais e complexas
nas sociedades contemporaneas e expressdo sociopsicolégica que interage nas
aprendizagens, nas formas cognitivas, nas acfes dos seres humanos. Define um modo de

ser no mundo, num dado momento, numa dada cultura, numa historia (p.86).

UTC 33

Instituicdo efebia

CAMBI, Franco. Histéria da pedagogia. Traducio de Alvaro Lorencini. S&o Paulo:
Fundagéo Editora da UNESP (FEU), 1999.

Estamos ja no horizonte da paideia, daquele ideal de forma¢ao humana, da ‘formacio de

uma humanidade superior’ nutrida de cultura e de civilizacdo, que atribui ao homem
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sobretudo uma identidade cultural ¢ historica. ‘Ela ndo parte do individuo, mas da ideia.
Acima do homem rebanho, ¢ do homem pretensamente autonomo, estd o0 homem com ideia’,

ou seja, como imagem universal e exemplar da espécie’ (p. 87).

JAEGER, Werner. Paidéia: a formacdo do homem grego. 3 ed. Séo Paulo: Martins Fontes,
1995.

E foi sob a forma de Paideia, de ‘cultura’, que os Gregos consideraram a totalidade da sua
obra em relagcdo aos outros povos da Antiguidade de que foram herdeiros. Augusto concebeu
a missdo do Império Romano em func¢éo da ideia de cultura grega. Sem a concepgao grega
de cultura ndo teria existido a ‘Antiguidade’ como unidade historica, nem o ‘mundo da

cultura’ ocidental (p. 3-4).

MARROU, Henri-Irénée. Histéria da educacao na antiguidade. Traducdo Mario Lednidas
Casanova. 5 ed. Sdo Paulo: EPU, 1990.

De todas as instituicGes educativas, a mais oficial, a Unica na realidade que permanece
sempre uma instituicdo publica, é a efebia. Ela é muito geral e aparece por toda parte onde o
helenismo se implanta ou busca implantar-se. Para dizer a verdade, s6 conhecemos bem a
histéria da efebia ateniense, mas esta parece realmente ter servido de modelo a das

outra cidades helenisticas; podemos, em todo caso, toma-la como padréao. (p. 168).

UTC N° 34

Instituicdo escolar

[...]. Peco, pois, licenca para reapresentar aqui as consideracbes que fiz em Olinda, por
ocasido do Il Encontro Nacional do Programa Alfa (EnPA). Ali, ao tratar do papel da escola
basica, parti do seguinte principio: a escola € uma instituicdo cujo papel consiste na
socializacdo do saber sistematizado.

Vejam bem: eu disse saber sistematizado; ndo se trata, pois, de qualquer tipo de saber.
Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo;

ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular.



153

Em suma, a escola tem a ver com o problema da ciéncia. Com efeito, ciéncia é

exatamente o saber metddico, sistematizado. (p. 14).

UTCs35€e 36

Instrumentos de avaliacdo da aprendizagem e Instrumentos de avaliagio

HAIDT, Regina Célia Cazaux. Curso de didatica geral. 7 ed. S&o Paulo: Editora Atica,
2003.

Avaliacdo é processo de coleta e andlise de dados. Os recursos que sdo usados para isso
chamame-se instrumentos de avaliacdo. Para avaliar o aproveitamento do aluno existem trés

técnicas basicas e uma grande variedade de instrumentos de avaliacéo, que apresentamos

no quadro a seguir:

TECNICAS INSTRUMENTOS OBJETIVOS BASICOS

Observacao Registro de observagéo; Verificar o desenvolvimento
e fichas cognitivo, afetivo e
e caderno psicossocial do educando em

decorréncia das experiéncias

vivenciadas.

Auto-avaliacao

Registro da auto-avaliacdo

Aplicacéo de provas
e arguicao
e dissertacdo

e testagem

Prova oral
Prova escrita
e dissertativa

e oObjetiva

Determinar o aproveitamento
cognitivo do aluno do aluno,
em decorréncia da

aprendizagem.

(p.296).
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UTC 37

Manifesto dos pioneiros da educagdo nova

ARANHA, Maria Lucia Arruda. Historia da educacdo: geral e Brasil. 3 ed. Sdo Paulo:
Moderna, 2006.

Devido ao clima de conflito aberto, em 1932 foi publicado o Manifesto dos Pioneiros da
Educacao Nova, assinado 26 por 26 educadores, entre eles Fernando de Azevedo e Anisio
Teixeira. O documento defendia educacdo obrigatoria, publica, gratuita e leiga como
dever do Estado, a ser implantada em programa de ambito nacional [...]. Assim, 0s
escolanovistas queriam fixar seu manifesto como um “divisor de “aguas”, reiterando a
necessidade de o Estado assumir a responsabilidade da educacédo, que se achava em

defasagem com as exigéncias do desenvolvimento (p. 304-305).

UTC 38
Métodos de ensino
RAYS, Oswaldo Alonso. Metodologia do ensino: Cultura do caminho contextualizado. In:
Repensado a didatica: llma Passos Alencastro Veiga (Coord.). 21 ed. Campinas,
Sédo Paulo: Papirus, 2004.

[...], a eficacia e a qualidade dos métodos de ensino deverdo estar diretamente ligadas a
formacao integral do educando e ndo as necessidades imediatistas da dimenséo alienante da
globalizacao (p. 95).

[...], o método de ensino deve ser entendido como caminho para a promocao de acgoes
pedagbgicas conscientes, organizadas criticamente, com a finalidade de tornar o
trabalho docente e discente mais facil e mais produtivo para o alcance das metas
desejadas e necessarias para o desenvolvimento integral dos educandos [...]. O método de
ensino passa a ser, assim, um dos elementos possiveis para a estruturagdo dos caminhos a
serem percorridos pela acdo didatica [...], é preciso partir do principio de que a todo método

de ensino deve corresponder a um correto método de aprendizagem (p. 97-100).

LIBANEO, José Carlos. Didatica. 22 ed. Sao Paulo: Cortez Editora, 1994.
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Em resumo, podemos dizer que os métodos de ensino s@o as acdes do professor pelas quais
se organizam as atividades de ensino e dos alunos para atingir objetivos do trabalho
docente em relacdo a um conteddo especifico. Eles regulam as formas de interacdo entre
ensino e aprendizagem, entre professor e 0s alunos, cujo resultados é a assimilacdo consciente
dos conhecimentos e o desenvolvimento das capacidades cognoscitivas e operativas dos

alunos.

A escolha e a organizacdo dos métodos de ensino devem corresponder a necessaria
unidade objetivos-contetdos-métodos e formas de organizagdo do ensino e as condigdes
concretas das situacdes didaticas [...], a escolha e organizacdo dos métodos dependem dos
conteddos especificos e dos métodos peculiares de cada disciplina e dos métodos da sua
assimilacdo. Ha uma relagdo mutua entre os métodos gerais de ensino — comuns e
fundamentais a todas as disciplinas — e os métodos especificos de cada uma. Nao ha método
anico de ensino, mas uma variedade de métodos cuja escolha depende dos contetidos da
disciplina, das situacbes didaticas especificas e das caracteristicas socio-culturais e de
desenvolvimento mental dos alunos (p. 152).

[...] O uso adequado e eficaz dos métodos de ensino visa assegurar, a atualizacdo das
capacidades potenciais dos alunos, de modo que adquiram e dominem métodos proprios de
aprender [...]. Os métodos, por sua vez, sdo as formas pelas quais 0s objetivos os objetivos e

conteddos se manifestam no processo de ensino (p. 153-154).

O estudo dos conhecimentos sistematizados e a aquisicdo de habilidades e habitos decorrem
das exigéncias e necessidades da vida pratica, isto é, preparacdo dos individuos para o
mundo do trabalho, para a cidadania, para participacdo nos varios setores da vida social
[...]. Ha muitas classificacfes de métodos de ensino, conforme os critérios de cada autor [...],
método de exposicdo pelo professor, método de trabalho relativamente independente do
aluno, método de elaboragdo conjunta (p. 156-160).

No método de trabalho independente a tarefa preparatoria serve para verificar as condicdes
prévias dos alunos [...]. Os resultados desta tarefa podem nédo ser perfeitos ou corretos, mas
mesmos 0s erros cometidos e as solugdes incorretas servem para os alunos para revisar

conhecimentos e assimilar a solucéo correta. (p.164).
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Por meios de ensino designamos todos 0s meios e recursos materiais utilizados pelo
professor e pelos alunos para organizagdo e conducdo metddica do processo de ensino e

aprendizagem (p. 173).

TURRA, Clddia M. et alii. Planejamento de Ensino e avaliagdo. Porto alegre: Sagra, 1986.

Podemos dizer que procedimentos de ensino sdo acgdes, processos ou comportamentos
planejados pelo professor, para colocar o aluno em contanto direto com coisas, fatos, ou
fendmenos que o possibilitem modificar sua conduta, em funcédo dos objetivos previstos
(p. 126).

HAIDT, Regina Célia Cazaux. Curso de didatica geral. 7 ed. S&o Paulo: Editora Atica,
2003.

Método de ensino € um procedimento didatico caracterizado por certas fases e operacdes
para alcancar um objetivo previsto [...]. Atualmente, é empregado o termo estratégia de
ensino, para designar procedimentos e recursos didaticos a serem utilizados para atingir
os objetivos desejados e previstos [...] E a partir dos objetivos propostos para o ensino (o
que se pretende atingir com a instrucao), da natureza do contetido a ser desenvolvido (o que se
pretende que os alunos assimilem), das condicdes fisicas e do tempo disponivel, que se
escolhem os procedimentos de ensino e se organizam as experiéncias de aprendizagem mais
adequadas. Ou seja, € a partir desses aspectos que se estabelece o como ensinar, isto é, que se
definem as formas de intervencdo na sala de aula para ajudar o aluno no processo de

reconstrugéo do conhecimento (p. 144-145).

NERECI, Imideo Giuseppe. Metodologia do ensino: uma introducio. Sdo Paulo: Atlas, 1977.

A palavra método vem do latim, methodus que, por sua vez tem origem no grego, das
palavras meta (meta-meta) e hodos (hodos = caminho). Logo, método quer dizer caminho
para se chegar a um determinado lugar.

Didaticamente, método quer dizer caminho para se alcancar 0s objetivos estipulados em

planejamento de ensino, ou caminho para se chegar a um fim.
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A palavra técnica é a substantivacdo do adjetivo técnico, cuja origem, por intermédio do
grego, estd na palavra technicu, e, por via, do latim, na palavra technicus, que quer dizer
relativo a arte ou conjunto de processos de uma arte ou de uma fabricacdo. Simplificando,
técnica quer dizer como fazer algo.

Assim, método indica o caminho e técnica mostra como percorré-lo. (p. 67).

[...]. Metodologia do ensino, pois, nada mais € do que o conjunto de procedimentos
didaticos, expressos pelos métodos e técnicas de ensino, que visam levar a bom termo a
acao didatica, que € alcancar os objetivos do ensino e, consequentemente, 0s da educacéo,
com minimo de esfor¢o e maximo de rendimento.

A metodologia do ensino deve ser encarada como um meio, e ndo como um fim, “pelo que
deve haver, por parte do professor, disposicdo para altera-la, sempre que sua critica sobre a
mesma o sugerir. Assim, ndo fica escravizado a mesma, como se fosse algo sagrado,
definitivo, imutavel.

A metodologia do ensino, de modo geral, deve conduzir o educando a auto-educacdo, a
autonomia, a emancipacao intelectual, isto é, deve leva-lo a andar com suas proprias pernas e
a pensar com a propria cabeca [...] A metodologia didatica procura apresentar estruturac@es de
passos de atividades didaticas que orientem adequadamente e a aprendizagem do educando.
[...]. Método didatico. E o conjunto de procedimentos escolares ldgica e psicologicamente
estruturados de que se vale o professor para orientar a aprendizagem do educando, a
fim de este elabore conhecimentos, adquira técnicas ou assumam atitudes e ideias. (p. 68-69).
[...]. O que caracteriza a estruturacdo dos métodos e técnicas que seguem € a intencdo de
atividade por parte do educando, atividade compreendida mais como reflexdo, pesquisa para
resolver situacBes problematicas ou satisfazer a sua curiosidade intelectual (p. 209).

uTC 39

Mundo infantil

1. O mundo infantil

A crianga vive em um mundo em que tudo é contato pessoal. Dificilmente penetrara no
campo da experiéncia qualquer coisa que nao interesse diretamente o seu bem estar ou de sua

familia e amigos. O seu mundo é um mundo de pessoas e interesses pessoais, ndo um
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sistema de fatos e leis. Tudo é afeicdo e simpatia, ndo havendo lugar para verdade,
conformidade com o fato externo. [...]. Esse, afinal, € que € o mundo infantil. Tem a
unidade e a integridade da propria vida da crianca (DEWEY, 1980, p. 138).

UTC 40,41 e 42
Objetivos educacionais, Objetivos especificos e Objetivos gerais
PILLET]I, Claudino. Didéatica geral. 8 ed. S&o Paulo: Atica, 1987.

Objetivo “¢ a descricdo clara do que se pretende alcangar como resultado de nossa
atividade”. (p. 65)

HAIDT, Regina Célia Cazaux. Curso de didatica geral. 7 ed. S&o Paulo: Editora Atica,
2003.
[...]. Portanto, a formulacdo explicita dos objetivos educacionais da seguranca ao educador,
pois orienta sua atuacdo pedagogica, ajudando-o na selecdo dos meios mais adequados para
realizar seu trabalho [...], objetivos educacionais sdo os resultados desejados e previstos
para a acao educativa. Sdo os resultados que educador espera alcangar com a atividade
pedagdgica (p. 113).
[...]. Os objetivos educacionais podem ser expressos em dois niveis:
a) objetivos gerais — Sdo aqueles previstos para um determinado grau de ciclo, uma
escola ou uma certa area de estudo, e que serdo alcangado a longo prazo.
b) Objetivos especificos — sdo aqueles definidos especificamente para uma disciplina,
uma unidade de ensino ou uma aula. Consiste no desdobramento e na

operacionalizacédo dos objetivos gerais

O objetivo especifico é, as vezes, também chamado de comportamental ou instrucional,
porque ele é formado de modo a indicar os comportamentos observaveis. (p. 114).

[...]. Assim, sdo os objetivos especificos que fornecem uma orientacdo concreta para selecéo
das atividades de ensino-aprendizagem e para a avaliacao [...]. Enquanto os objetivos gerais
fornecem diretrizes para a a¢do educativa como um todo, os objetivos especificos norteiam,

de forma mais direta, 0 processo ensino-aprendizagem (p. 115).
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A linguagem usada para expressar um objetivo especifico deve ser clara e precisa [...]. Para
gue possam realmente nortear a acéo de professores e alunos, os objetivos gerais devem
ser operacionalizados, isto é, desdobrados ou decompostos em comportamentos
observaveis que sirvam de parametro para o processo ensino-aprendizagem. (p. 116).
[...]. Como podemos ver, os objetivos especificos decorrentes da operacionalizacdo de um
objetivo geral praticamente se identificam com as atividades a serem realizadas pelos alunos,
ajudando o professor a definir seus procedimentos de ensino e a organizar a experiéncias de
aprendizagem mais significativas para alcancar aquele objetivo [...]. O objetivo especifico ndo
se refere ao comportamento do professor mas o do educando. Ele descreve o comportamento
que espera observar no aluno em decorréncia da experiéncia educativa que lhe proporcionada
(p. 118).

UTC 43

Paideia grega

CAMBI, Franco. Historia da pedagogia. Traducdo de Alvaro Lorencini. Sdo Paulo:
Fundagéo Editora da UNESP (FEU), 1999.

Estamos ja no horizonte da paideia, daquele ideal de forma¢ao humana, da ‘formacio de
uma humanidade superior’ nutrida de cultura e de civilizacdo, que atribui ao homem
sobretudo uma identidade cultural e historica. ‘Ela ndo parte do individuo, mas da ideia.
Acima do homem rebanho, e do homem pretensamente autonomo, estd o homem com ideia’,

ou seja, como imagem universal e exemplar da espécie’ (p. 87).

JAEGER, Werner. Paidéia: a formacdo do homem grego. 3 ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1995.

E foi sob a forma de Paideia, de ‘cultura’, que os Gregos consideraram a totalidade da sua
obra em relacdo aos outros povos da Antiguidade de que foram herdeiros. Augusto concebeu
a missdo do Império Romano em funcgéo da ideia de cultura grega. Sem a concepg¢éo grega
de cultura ndo teria existido a ‘Antiguidade’ como unidade historica, nem o ‘mundo da

cultura’ ocidental (p. 3-4).
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MARROU, Henri-Irénée. Histéria da educacao na antiguidade. Traducdo Mario Lednidas
Casanova. 5 ed. Sdo Paulo: EPU, 1990.

De todas as instituicbes educativas, a mais oficial, a Unica na realidade que permanece
sempre uma instituicéo publica, é a efebia. Ela é muito geral e aparece por toda parte onde o
helenismo se implanta ou busca implantar-se. Para dizer a verdade, s6 conhecemos bem a
histéria da efebia ateniense, mas esta parece realmente ter servido de modelo a das

outra cidades helenisticas; podemos, em todo caso, tomé-la como padré&o. (p. 168).

uTC 44

Pedagogia critico-social dos contetdos

LIBANEO, José Carlos. Democratizacdo da escola publica: a pedagogia critico-social dos

conteddos. 9 ed. Sdo Paulo: Edi¢bes Loyla, 2003.

Aprender, dentro da visdo da pedagogia dos contetidos, € desenvolver a capacidade de
processar informacfes e lidar com os estimulos do ambiente, organizando os dados
disponiveis da experiéncia. Em consequéncia, admite-se o principio da aprendizagem
significativa que supbe, como passo inicial, verificar aquilo que o aluno ja sabe. O
professor precisa saber (compreender) o que os alunos dizem ou fazem, o aluno precisa

compreender o que o professor procura dizer-lhes (p. 42).

A questdo dos métodos se subordina a questao dos contetdos: se 0 objetivo € privilegiar a
aquisicdo do saber, e de um saber vinculado as realidades sociais, é preciso que 0s métodos
favorecam a correspondéncia dos contetdos com os interesses dos alunos, e que estes possam
reconhecer nos contetdos o auxilio ao esforco de compreensdo da realidade [...], o papel da
mediacao exercido em torno da analise dos conteudos exclui a ndo-diretividade [...]. Um
ponto de vista realista da relacdo pedagdgica ndo recusa a autoridade pedagodgica expressa
na sua fungéo de ensinar (p. 40-44).
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UTC 45
Pedagogia histérico-critica

SAVIANI, Dermeval. Historia das ideias pedagogicas no Brasil. 2 ed. Campinas, S&o

Paulo: Autores Associados, 2008.

[...]. Esse livro, conforme foi assinalado no preféacio a 35 @ edicdo (Saviani, 2006%), redigido
em agosto de 2002, pode ser lido como o manifesto de lancamento de uma nova teoria
pedagdgica, uma teoria critica ndo-reprodutivista ou, como foi nomeada no ano seguinte

apos seu langcamento, pedagogia historico-critica, proposta em 1984. (p. 418-421).

[...]. Numa sintese bastante apertada, pode se considerar que a pedagogia historico-critica é
tributéaria da concepcéo dialética, especificamente, na versdo do materialismo historico,
tendo fortes afinidades, no que se refere as suas bases psicoldgicas, com a psicologia
histérico cultural desenvolvida pela Escola de VVogotski. A educacéo € entendida com o ato
de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida historica e coletivamente pelo conjunto de homens. Em outros termos, isso
significa que a educacdo é entendida como mediacdo no seio da pratica social global. A
pratica social pde-se, portanto, como o ponto de partida e o ponto de chegada da pratica
educativa. Dai decorre um método pedagdgico que parte da pratica social em que
professor e aluno se encontram igualmente inseridos, ocupando, porém, posicdes
distintas, condicdo para que travem uma relacdo fecunda na compreensdao e no
encaminhamento da solucdo dos problemas postos pela pratica social. Aos momentos
intermediarios do método cabe identificar as questbes suscitadas pela pratica social
(problematizacéo), dispor de instrumentos tedricos e praticos para a sua compreensao e
solugdo (instrumentacgéo) e viabilizar sua incorporagdo como elementos integrantes da

prépria vida dos alunos (catarse).

A fundamentacdo teorica da pedagogia historico-critica nos aspectos filosoficos, historicos,
econémicos e politico-sociais propde-se explicitamente a seguir as trilhas abertas pelas
agudas investigacdes desenvolvidas por Marx sobre as condigdes historicas de producao
da existéncia humana que resultaram na forma da sociedade atual dominada pelo

capital. E, pois, no espirito de suas investigacdes que essa proposta pedagdgica se inspira.
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Frise-se: é de inspiracdo que se trata e ndo de extrair dos classicos do marxismo uma
teoria pedagogica. Pois, como se sabe, nem Marx, nem Engels, Lénin ou Gramsci
desenvolveram teoria pedagdgica em sentido proprio. Assim, quando autores sdo citados, 0
que estd em causa ndo € a transposicdo de seus textos para a pedagogia e, nem mesmo, a
aplicacdo de suas analises ao contexto pedagdgico. Aquilo que estd em causa é a elaboracéo
de uma concepcdo pedagogica em consonancia com a concep¢do de mundo e de homem

prépria do materialismo historico. (p. 421-422).

UTC 46

Pedagogia ndo-diretiva

LIBANEO, José Carlos. Democratizacdo da escola publica: a pedagogia critico-social dos

conteddos. 9 ed. Sao Paulo: Edic6es Loyla, 2003.

1.3 Tendéncia liberal renovada nédo-diretiva

Conteudos de ensino - A énfase que esta tendéncia pde nos processos de desenvolvimento das
relacGes e da comunicacdo torna secundaria a transmissdo de contetdos. Os processos de
ensino visam mais facilitar aos estudantes os meios para buscarem por si mesmos 0s
conhecimentos que, no entanto, sdo dispensaveis.

Métodos de ensino - Os métodos usuais sdo dispensados, prevalecendo quase que
exclusivamente o esfor¢o do professor em desenvolver um estilo proprio para facilitar a
aprendizagem dos alunos. Rogers explicita algumas das caracteristicas do professor
"facilitador"": aceitacdo da pessoa do aluno, capacidade de ser confidvel, receptivo e ter plena
convicgdo na capacidade de autodesenvolvimento do estudante. Sua funcéo restringe-se a
ajudar o aluno a se organizar, utilizando técnicas de sensibilizacdo onde os sentimentos de
cada um possam ser expostos, sem ameacas. Assim, 0 objetivo do trabalho escolar se esgota
184
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nos processos de melhor relacionamento interpessoal, como condi¢cdo para 0 crescimento
pessoal.

Relacionamento professor-aluno - A pedagogia nao-diretiva propde uma educacao
centrada no aluno, visando formar sua personalidade através da vivéncia de experiéncias
significativas que lhe permitam desenvolver caracteristicas inerentes a sua natureza. O
professor € um especialista em relagbes humanas, ao garantir o clima de relacionamento
pessoal e auténtico. "Ausentar-se™ é a melhor forma de respeito e aceitacdo plena do
aluno. Toda intervencdo é ameacadora, inibidora da aprendizagem.

Pressupostos de aprendizagem - A motivacdo resulta do desejo de adequacdo pessoal na
busca da auto-realizag&o; é, portanto um ato interno. A motivacdo aumenta, quando o sujeito
desenvolve o sentimento de que é capaz de agir em termos de atingir suas metas pessoais, isto

é, desenvolve a valorizagdo do "eu". Aprender, portanto, é modificar suas proprias
percepcgdes; dai que apenas se aprende o que estiver significativamente relacionado com essas
percepcdes. Resulta que a retencdo se da pela relevancia do aprendido em relagdo ao "eu", ou
seja, 0 que nao esta envolvido com o "eu" ndo é retido e nem transferido. Portanto, a
avaliacdo escolar perde inteiramente o sentido, privilegiando-se a autoavaliacao.

Manifestagcdes na pratica escolar - Entre nés, o inspirador da pedagogia nédo-diretiva e C.
Rogers, na verdade mais psicologo clinico que educador. Suas idéias influenciam um
namero expressivo de educadores e professores, principalmente orientadores educacionais e
psicologos escolares que se dedicam ao aconselhamento. Menos recentemente, podem-se citar
também tendéncias inspiradas na escola de Summerhill do educador inglés A. Neill. 4 Cf.

Rogers, Carl. Liberdade para aprender. (p.27-28).

UTC 47

Pedagogia tradicional

SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia. 37 ed. Campinas, Sdo Paulo: Editores
Associados, 2005.

A escola surge como um antidoto a ignorancia, logo, um instrumento para equacionar o
problema da marginalidade. Seu papel é difundir a instrucéo, transmitir os conhecimentos
acumulados pela humanidade e sistematizados logicamente. O mestre-escola sera o

artifice dessa grande obra. A escola organiza-se como uma agéncia centrada no professor, 0
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qual transmite, segundo uma gradagdo logica, o acervo cultural aos alunos. A este cabe

assimilar os conhecimentos que sdo transmitidos.

A teoria pedagdgica acima indicada correspondia determinada maneira de organizar a escola.
como as iniciativas cabiam ao professor, o essencial era contar com um professor
razoavelmente bem preparado. Assim, as escolas eram organizadas na forma de classes,
cada uma contando com um professor que expunha as licdes, que 0s alunos seguiam
atentamente, e aplicava os exercicios, que os alunos deveriam realizar disciplinadamente (p.
6).

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem na escola: reelaborando conceitos
e recriando préticas. 2 ed. Salvador: Malabares Comunicacdo e Eventos, 2005.

A denominada Pedagogia Tradicional nasceu no momento em que os pedagogos da
Escola Nova (fins do século XIX e primeira metade do século XX) teceram suas criticas
a pedagogia constituida e praticada a partir do século XVI e ainda vigentes. Assim, ao
entrarmos em contato com as obras, por exemplo, de Maria Montessori, que foram produzidas
e publicadas, no periodo compreendido entre os finais do século XIX e o final da primeira
metade do século XX, de John Dewey, que foram, fundamentalmente, publicadas na primeira
metade do século XIX, ou de outros escolanovistas, vamos, sempre, nos defrontar com eles
criticando o passado pedagdgico como sendo constituido por uma Pedagogia Tradicional (p.
60).

LIBANEDO, José Carlos. Democratizacao da escola publica: a pedagogia critico-social dos

conteddos. 9 ed. Sao Paulo: Edic6es Loyla, 1990.

Papel da escola — A atuacéo da escola consiste na preparacdo intelectual e moral para
assumir sua posicdo na sociedade [...]. Conteudos de ensino sdo conhecimentos e valores
sociais acumulados pelas geracdes adultas e repassados ao aluno como verdades. As matérias

de estudo visam preparar o0 a vida, sdo determinadas pela sociedade e ordenadas na legislacéo.

Metodos — Baseiam-se na exposicao verbal da matéria e/ou demonstracdo. Tanto a exposicao
quanto & analise sdo feitas pelo professor, observados 0s seguintes passos: a) preparac¢do do

aluno (definicdo do trabalho, recordacdo da matéria anterior, despertar o interesse); b)
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apresentacdo (realce de pontos-chave, demonstragdo); c) associacdo (combinacdo do
conhecimento novo com o ja conhecido por comparacdo e abstracdo); d) generalizagéo
(dos aspectos particulares chega-se ao conceito geral, é a exposicdo sistematizada);
aplicacdo (explicitacdo de fatos adicionais e/ou resolucdes de exercicios). A énfase nos
exercicios, na repeticdo de conceitos ou formulas na memorizacéo visa disciplinar a mente e
formar hébitos. (p. 23-24).

UTC 48 e 49

Plano de aula e plano de ensino

LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sdo Paulo: Cortez Editora, 1994.

Para que os planos sejam efetivamente instrumentos para acdo, devem ser como um guia de
orientacdo e devem apresentar ordem sequencial, objetividade, coeréncia, flexibilidade.

Em primeiro lugar, o plano € um guia de orientacdo, pois nele sdo estabelecidas as diretrizes
e 0s meios de realizagdo do trabalho docente. Como sua fungdo é orientar a préatica docente,
partindo das exigéncias da prdpria pratica, ele ndo pode ser documento rigido e absoluto, pois
uma das caracteristicas do processo de ensino € que esta sempre em movimento, esta sempre
sofrendo modificacOes face as condicdes reais. (p. 223).

[...]. Falamos das finalidades e das caracteristicas do planejamento. Resta dizer que ha planos
em pelo menos trés niveis: o plano da escola, o plano de ensino e o plano de aula. [...] O
plano de ensino (ou plano de unidades) é a previsao dos objetivos e tarefas docentes para
um ano ou semestre; € um documento mais elaborado, dividido por unidades
sequenciais, no qual aparecem objetivos especificos, conteddos e desenvolvimento
metodoldgico. O plano de aula € a previsdo do desenvolvimento do contetdo para uma
aula ou conjunto de aulas e tem um carater bastante especifico (p. 225).

[...]. O plano de ensino é um roteiro organizado das unidades didaticas para um ano ou
semestre. E denominado também plano de curso ou plano de unidades didéticas e contém os
seguintes componentes: justificativa da disciplina em relacdo aos objetivos da escola;
objetivos gerais; objetivos especificos; contetdo (com a divisdo tematica de cada unidade);
tempo provavel e desenvolvimento metodoldgico (atividades do professor e dos alunos) (p.
233).

[...]. O plano de aula é um detalhamento do plano do ensino. As unidades e subunidades

(tépicos) que foram previstas em linhas gerais sdo agora especificadas e sistematizada
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para uma situacgdo didatica real. A preparacdo de aulas é uma tarefa indispensével e, assim
como o plano de ensino, deve resultar num documento escrito que servird nao para
orientar acgdes do professor como também para possibilitar constantes revisdes e

aprimoramento de ano para ano (p. 241).

HAIDT, Regina Célia Cazaux. Curso de didatica geral. 7 ed. SHo Paulo: Editora Atica,
2003.
O planejamento de ensino € a previsdao das agdes e procedimentos que o professor vai
realizar junto a seus alunos, e a organizacéo das atividades discentes e das experiéncias
de aprendizagem, visando atingir os objetivos educacionais estabelecidos (p. 98).
[...]. Existem trés tipos de planejamento didatico ou de ensino, que relacionamos a seguir, de
acordo com seu nivel de especificidade crescente:

a) planejamento de curso;

b) planejamento de unidade didatica ou de ensino;

c) planejamento de aula.
[...] No planejamento de aula, o professor especifica e operacionaliza os procedimentos
diarios para a concretizagdo dos planos de curso e de unidade (p. 102).
[...]- O planejamento é um processo mental que supde analise, reflexdo e previsdo. O plano é
0 resultado do planejamento [...]. Do ponto de vista didatico, planejar é prever o0s
conhecimentos a serem trabalhados e organizar as atividades de ensino-aprendizagem
consideradas mais adequadas para consecucdo dos objetivos estabelecidos, levando em

conta a realidade dos alunos, suas necessidades e interesses (p. 107).

UTC 50

Plano nacional de educacéo

BRASIL, CONAE/2014-11 Conferéncia Nacional de Educagdo: O PNE NA
ARTICULACAO DO SISTEMA NACIONAL DE EDUCACAO: Participacdo Popular,

Cooperacdo Federativa e Regime de Colaboracdo. Documento Referéncia. Brasilia: 2014.

O Documento Final da Conae/2010, resultado da construgdo coletiva desencadeada pela

deciséo politica de submeter ao debate social a instituicdo do Sistema Nacional de Educagéo,
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que assegurasse a articulagdo entre os entes federados e os setores da sociedade civil,
apresentou diretrizes, metas e ac0Oes, na perspectiva da democratizacdo, da
universalizacdo, da qualidade, da incluséo, da igualdade e da diversidade e se constituiu
em marco histérico para a educacdo brasileira na contemporaneidade, deliberando as

bases e diretrizes para 0 novo Plano Nacional de Educacao. (p.8).

PNE como forma de planejamento e de articulacdo das politicas e das acoes
correspondentes, tendo por principio a garantia do direito a educacdo com qualidade
social; do Estado Federativo por cooperacdo; da gestdo democréatica, do controle social, da
participacdo social e popular, da valorizagdo dos profissionais da educagéo, da avaliacdo e do
regime de colaboracdo entre sistemas de ensino. A garantia do direito a educacdo para
todos/as deve se afirmar nas diretrizes, medidas legislativas, metas e estratégias aprovadas no
PNE e, sobretudo, nos principios, finalidades, ordenamento juridico-normativo, acfes

politico-administrativas por meio do SNE (12-13).

Outra definicdo crucial para as politicas e para o planejamento da educacdo no Brasil foi
enfatizada na redacdo da EC no 59/2009, ao indicar que uma lei especifica estabeleceria o
PNE, de duracédo decenal, com o objetivo de articular o SNE, em regime de colaboracédo
entre os entes federados, definindo diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementagdo, para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis, etapas e modalidades, por meio de acGes integradas dos poderes publicos
das diferentes esferas federativas, incluindo o estabelecimento de meta de aplicacdo de
recursos publicos em educacdo como proporcao do produto interno bruto (PIB). A efetivacédo
do SNE tem como pressuposto o disposto da CF/1988, segundo o qual compete
privativamente a Unido legislar sobre diretrizes e bases da educac¢do nacional (art. 22).
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UTC51

Pratica pedagdgica reflexiva

SCHMIDT, Leide Mara; RIBAS, Marind Holzmann; CARVALHO, Marlene Aradjo de. A
pratica pedagdgica como fonte de conhecimento. In: O trabalho docente: teoria & prética /
Ana Gracinda Queluz (orientacdo); Mirtes Alonso (organizagdo). Sdo Paulo: Pioneira

Thomson Learning, 2003.

A préatica pedagoOgica pressupde uma relagdo tedrico-pratica, pois a teoria e pratica
encontram-se em indissolavel unidade e s6 por um processo de abstracdo podemos separa-
las. (p. 21).

MASETTO, Marcos T. A pratica pedagdgica como fonte de conhecimento. In: O trabalho
docente: teoria & prética / Ana Gracinda Queluz (orientagdo); Mirtes Alonso (organizacéo).
Séo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2003.

A prética pedagdgica voltada ndo apenas para auxiliar o processo de aprendizagem do aluno,

mas também para o processo de crescimento e desenvolvimento do professor.

A prética pedagdgica com capacidade de produzir conhecimento sobre educagdo, teorias
educacionais, processo de aprendizagem, papel da escola e do ambiente sala de aula, de um

novo enfoque sobre a avaliacao.

A prética pedagdgica capaz de produzir conhecimento sobre a postura do professor em sua
relacdo com os alunos e capaz de contribuir para formacao continua pessoal e profissional

dos docentes. (p. 34).

RIBAS, Marina Holzman; CARVALHO, Marlene Aradjo de. O carater emancipatorio de
uma pratica pedagogica possivel. In: O trabalho docente: teoria & pratica / Ana Gracinda
Queluz (orientagdo); Mirtes Alonso (organizagdo). S&o Paulo: Pioneira Thomson Learning,
2003.

A partir do que se vem discutindo sobre a pratica pedagdgica reflexiva, em publicagdes

recentes, tentamos centrar nossa atencao na préatica cotidiana do professor e da escola (p. 37).
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A vida hoje na escola, na sala de aula, tem de ser muito mais do que o conteido
sistematizado do saber. Implica o tratamento do conhecimento presente no mundo, em
incessante movimento, a obtencdo e desenvolvimento de héabitos e habilidades e a
formacéo de atitudes frente ao préprio conhecimento, que o aluno devera saber aplicar
em diferentes circunstancias do seu contexto de vida (p. 38).

A prética pedagdgica reflexiva no ambito escolar € a busca constante de dados da realidade
em que professor esta inserido — isto €, os dados da pratica, do saber da experiéncia —,
sem perder os vinculos com a realidade social global, para, pela acao-reflexdo-acao,
compreendé-la e modifica-la, tendo em vista os fins educativos estabelecidos
coletivamente no projeto politico pedagdgico da escola [...] garantir a todos os alunos o
acesso ao conhecimento cientifico, pois ele € uma ferramenta para minimizar as

desigualdades e injusticas sociais (p. 41-43).

UTC 52

Processo de aprendizagem

REINACH, Fernando. A ontogénese e o aprender. Jornal da Ciéncia. Orgdo da Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia. S&o Paulo. JC e-,mail 4703 de 11 de abril de 2013.

—_‘ Noticias Quinta-Feira, 11 de abril de 2013

COMUNICADO

Prezados Leitores,

Interromperemos a producdo impressa do nosso Jomal da
Ciéncia por falta de recursos para esse fim, mas continuaremos
sua produgdo mantendo 0 mesmo formato e a mesma diretriz

As edicbes estardo disponiveis para download em edicdo
eletronica no site do Jomal da Ciéncia para livre acesso.

Desta forma, ndo interromperemos sua produgao e estaremos
contribuindo para a redugdo do uso de papel.

Cordialmente,
Diretoria da SBPC e Equipe Jomnal da Ciéncia.

» JC 734, de 5/4/13

JC e-mail 4703, de 11 de Abril de 2013.

6. A ontogénese e 0 aprender

Artigo de Fernando Reinach publicado no jornal O Estado de Séo Paulo

O uso da palavra aprender ndo acompanhou o progresso cientifico. O
resultado é que ainda usamos a mesma palavra para descrever dois
fendmenos distintos. Considere a seguinte frase: "Meu filho aprendeu a
andar com 1 ano e aprendeu a escrever com 6". Esses dois processos,

descritos como "aprender”, sdo fendmenos muito diferentes. N&o
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reconhecer essa diferenca atrapalha nossa concepcao de educacéo.

Todas as pessoas, de qualquer origem, nascidas em qualquer sociedade
nos altimos milhares de séculos, comecaram a andar na infancia. Por
outro lado, somente uma pequena fracdo das pessoas sabe escrever - e
essa capacidade apareceu entre os humanos faz alguns milhares de
anos. A razdo é simples e conhecida dos bidlogos hd muito tempo.
Andar faz parte de nossa ontogénese; escrever faz parte de nossa

heranca cultural.

[...]. A ontogénese se caracteriza por uma sequéncia de eventos que
ocorrem de maneira precisa e semelhante em todos os seres vivos de
uma espécie. Ela é determinada por nossos genes e modulada pelo meio
ambiente. Todas as criangas crescem, mas, se bem alimentadas, crescem

mais rapido.

N&o é usual utilizarmos a palavra aprender para descrever processos
que fazem parte da ontogénese. E por isso que afirmar que "minha filha
aprendeu a menstruar aos 13 anos" soa estranho. Ao longo de todo o
século XX houve uma melhor compreensdo dos processos que fazem
parte de nossa ontogénese e se descobriu que um ndmero crescente de

etapas pelas quais passamos durante a vida é parte de nossa ontogénese.

E o0 caso do andar e do falar, cujos aparecimentos estio codificados em
nossos genes da mesma maneira que a capacidade de crescer pelos
pubianos. E muito dificil, e é necessario um ambiente muito hostil, para
evitar que uma crianca desenvolva o andar e a capacidade de falar. No
caso da fala, sabemos que a lingua que a pessoa vai utilizar depende
unicamente do ambiente ao qual ela esta exposta, mas o surgimento, nos

primeiros anos, da capacidade de falar alguma lingua faz parte de nossa
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ontogénese [...]...

A distin¢do entre esses dois fendmenos seria mais facil se a palavra
aprender fosse restrita & aquisi¢do de novas caracteristicas e habilidades
que nao fazem parte de nosso processo ontogenético. Fazer operacoes
matematicas com numeros grandes, escrever, andar de bicicleta,
calcular a drbita de um satélite e programar um computador séo
capacidades que podemos adquirir porgue nosso corpo e cérebro
tém a flexibilidade para incorporar novos comportamentos e
conhecimentos, mas ndo foram moldadas pela sele¢cdo natural nem

incorporadas a nossa ontogénese.

Essas habilidades foram descobertas muito recentemente pelo homem e
derivam da evolucdo cultural. Esses aprendizados podem ser incluidos
no repertério de cada um de nds de maneira opcional, num processo que
chamamos de educacdo. E, como todos sabemos, sua incorporacao
depende de um grande esforco e dedicacdo de quem ensina e de
quem aprende, leva um longo tempo e consome muita energia dos

individuos e da sociedade.

Reconhecer as mudangas que fazem parte de nossa ontogénese e separar
e cultivar de maneira distinta as mudancas ontogenéticas das induzidas
pelo processo educacional podem gerar seres humanos mais felizes.
Mas para isso ndo podemos confundir os dois fenbmenos que hoje

chamamos de "aprender”.

Fernando Reinach € bidlogo.

SAVATER, Fernando. O valor de educar. Tradugdo de Monica Stahel. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2000.
O aprendizado humano
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O ser humano nasce o j& sendo, mas s6 depois o € totalmente, visto que a humanidade plena
ndo € simplesmente algo biolégico, uma determinacdo geneticamente programada, ela
necessita de uma confirmacdo posterior, em contato com outros seres humanos, ou seja, a
humanidade precisa ser confirmada pelo processo de educacdo formal ou informal, que nos
humaniza e nos d& a plasticidade e disponibilidade para apreender com os outros (p. 36).
[...]. O ser humano quando crianga passa por duas gestacBes: a primeira no Utero materno
segundo determinismos biologicos, a segunda na matriz social em que se cria submetida a
determinac6es bioldgicas variadissimas, sendo a linguagem a principal. A segunda gestacao
envolve a neotonia que compreende uma imitacdo forcosa baseada na ignorancia dos que néo
sabem e precisa ser corrigida. Por isso, ensinar € sempre ensinar aos que nao sabem (p. 35-
37).

[...]. O aprendizado na sua esséncia, exige a vinculacdo intersubjetiva com outras
consciéncias, instituindo assim, o significado das coisas, implica que o homem aprende com
o seu semelhante. Porém diferentemente do que se pensa, ele aprende significado. Pode-se
definir o significado como a forma mental que nds, humanos, damos as coisa para nos
relacionarmos uns com os outros por meio delas, exigindo, desta forma, a pensar sobre o que
se pensa e ver a vida e as coisas com 0s olhos humanos. (p. 40-44).

[...]. Os conteudos de ensino nos adestra em capacidades fechadas e capacidades abertas

(p. 59).

CATANIA, A. Charles. Aprendizagem: comportamento, linguagem e cognicdo. Traducao
Deisy das gracas de Souza. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1999.

Alguns tipos de aprendizagem envolvem acdes e outros envolvem palavras [...]. A
distingdo € tdo fundamental que, como mostra o sumario, este livro esta dividido em duas
partes principais. Uma esta voltada para a aprendizagem, que ndo envolve palavras, e a

outra é dedicada a aprendizagem que envolve palavras. (p. 22).

MOYSES, Lucia Maria. O desafio de saber ensinar. Campinas, S&o Paulo: Papirus, 1994.
[...]. Estamos falando da ideia de que a aprendizagem se faz em torno de conceitos,
enunciados e definigdes [...], dominar um conceito vai muito além das simples cadeias de

associagoes (p. 21-22).
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LIBANEO, José Carlos. Didatica. 22 ed. Séo Paulo: 1994.

Ensinar e aprender, pois, sdo duas facetas do mesmo processo, e que se realizam em
torno das matérias de ensino, sob a direcao do professor (p. 55).

[...]. Os meios internos pelos quais 0 nosso organismo psicoldgico aprende sdo bastante
complexos. Esquematicamente, podemos dizer que ha dois niveis de aprendizagem humana: o
reflexo e o cognitivo. [...]. No nivel cognitivo, os individuos aprendem tanto em contato direto
com as coisas no ambiente quanto com as palavras que designam coisas e fendmenos do
ambiente. Isso significa que, como instrumentos da linguagem, as palavras constituem
importante condicdo para a aprendizagem, pois formam a base dos conceitos que 0s quais
podemos pensar (p. 84-85).

[...]. As criancas vdo a escola para dominarem conhecimentos e habilidades e
desenvolverem operacgdes mentais, tendo em vista a preparacdo para a vida social e para
o trabalho (p. 89).

[...]. O ensino ndo existe por si mesmo, mas na relacdo com a aprendizagem (p. 91).

BORDENAVE, Juan Diaz; PEREIRA, Adair Martins. Estratégias de ensino-aprendizagem.
23 ed. Petrdpolis, Editora VVozes, 2002.

Nesse mesmo sentido, deduz-se que a aprendizagem € um processo integrado no qual toda
pessoa (intelecto, afetividade, sistema muscular) se mobiliza de maneira organica [...]. ha
aprendizagem ativa com motivacdo intrinseca e a atividade por motivacdo extrinseca (p. 25-
26).

CARVALHO, Irene, Mello. O processo didatico. Rio de Janeiro: Fundacdo Getulio Vargas,
1973.

A motivacdo é um fato interior, enquanto a incentivacdo provém de forcas ambientais, entre
as quais situa-se a atuacdo do professor [...], os estimulos externos (incentivos) precisam
sintonizar-se com motivos preexistentes (estimulos internos) para conseguir algum
resultado (p. 104).



174

UTC 53

Processo de ensino

O ensino, assim, € uma combinacdo adequada entre a conducéo do processo de ensino
pelo professor e assimilacdo ativa como atividade autdonoma e independente do aluno.
[...]. O ensino é a atividade do professor de organizacdo, selecdo, e explicacdo dos
contetidos, organizacdo das atividades de estudo dos alunos, encaminhados objetivos,
metodos, formas organizativas e meios adequados em funcdo da aprendizagem dos
alunos [...]. O processo de ensino é impulsionado por fatores ou condicGes especificas ja
existentes ou que cabe ao professor criar, a fim de atingir os objetivos escolares, isto é, 0
dominio pelos alunos de conhecimentos, habilidades e habitos e o desenvolvimento de

suas capacidades cognoscitivas (p. 89-93).

PERRENOUD, Philippe. Dez novas competéncias para ensinar. Traducdo de Patricia
Chittoni Ramos. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

O referencial em que nos inspiramos tenta, pois, apreender o movimento da profisséo,
insistindo em 10 grandes familias de competéncias. Este inventario ndo é definitivo, nem
exaustivo. Alias, nenhum referencial pode garantir uma representacao consensual, completa e
estavel de um oficio ou das competéncias que ele operacionaliza. Eis as 10 familias:
1. Organizar e dirigir situacdes de aprendizagens.
Administrar a progressédo das aprendizagens.
Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagéo.

Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho.

2

3

4

5. Trabalhar em equipe.
6. Participar da administragédo escola

7. Informar e envolver os pais.

8. Utilizar novas tecnologias.

9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo.

10. Administrar sua prépria formacéo continua.
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[...]- A nogdo de competéncia designara aqui uma capacidade de mobilizar diversos recursos

cognitivos para enfrentar um tipo de situagdes. (p. 14-15).

UTCs 54, 55, 56 e 57

Projeto politico-pedagdgico escolar, Projeto politico-pedagdgico, Projeto pedagdgico e

Projeto escolar

CAVICCHIA, Durlei de Carvalho. O cotidiano da creche: um projeto pedagdgico. 3 ed. Séo
Paulo: Loyla, 1993.

[...], € o conjunto de ideias e posturas que indicam o posicionamento dos profissionais da
escola frente aos professores, alunos e pais que a compdem, com alguma intencdo, diante da
forma como organizam e orientam o fazer diario em sala de aula (CHAVICCHIA, 2002, p.
183).

VEIGA, lIma Passos Alencastro. Projeto politico-pedagogico da escola: uma construcéo
coletiva. In: projeto politico-pedagdgico: uma construcéo possivel/lma Passos Alencastro
Veiga (Org.). 17 ed. Campinas, S&o Paulo: Papirus, 2004.

Pelo menos sete elementos basicos podem ser apontados: as finalidades da escola, a
estrutura organizacional, o curriculo, o tempo escolar, o processo de decisdo, as relaces
de trabalho, a avaliagio. E preciso entender o projeto politico-pedagdgico da escola como
uma reflexdo de seu cotidiano. Para tanto, ela precisa de um tempo razoavel de reflexdo e

acao, para se ter um minimo necessario a consolidacdo de sua proposta (p.22- 33).

BUSSMANN, Antonia Carvalho. O projeto politico pedagdgico e a gestédo da escolar. In:
projeto politico-pedagdgico: uma construcdo possivel/Ima Passos Alencastro Veiga (Org.). 17

ed. Campinas, S&o Paulo: Papirus, 2004.

Projeto politico-pedagogico “ndo se trata meramente de elaborar um documento, mas,

fundamentalmente, de implantar um processo de acdo-reflexdo...”. [...]. Como processo,
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indica e reforca a fungdo precipua da direcdo da escola e da equipe diretiva ou
coordenadora de cuidar da politica educativa, do alcance e da globalidade do processo
educativo na escola e de lidera-la, administrando a consecucdo dos objetivos [...]. “Nessa
perspectiva, papel importante desempenhardo as instituicdes escolares, atuando em sintonia
por integrarem o projeto pedagogico: Associacdo de Pais e Mestres, clubes diversos,
grémio estudantil, conselhos de classes, representacdo de turmas etc”. (p.37-50).

RESENDE, Lucia Maria de Goncalves de. Paradigma — relacdes de poder — projeto
politico-pedagogico: dimensfes indissociaveis do fazer educativo. In: projeto politico-
pedagogico: uma construcdo possivel/lma Passos Alencastro Veiga (Org.). 17 ed. Campinas,
Sédo Paulo: Papirus, 2004.

Uma proposta que prevé um projeto que tem sua especificidade, tem memadria e se respalda
em sua trajetoria particular por meio das experiéncias, acdes concretizadas e frustradas que
foram vivenciadas e que permitem ao coletivo a constante reflexdo sobre sua acdo educativa
ndo pode ser mesmo modismo. Ndo importa 0 nome que se dé a essa acao, que aqui, COmo

outros autores, chamo projeto politico-pedagogico (p. 91-92).

NEVES, Carmem Moreira de Castro. Autonomia da escola publica: um enfoque
operacional. In: projeto politico-pedagdgico: uma construcdo possivel/lma Passos Alencastro

Veiga (Org.). 17 ed. Campinas, Sdo Paulo: Papirus, 2004.

O que é um projeto politico-pedagdgico? E um instrumento de trabalho que mostra o que vai
ser feito, quando, de que maneira, por quem, para chegar a que resultados [...]. A construcao
de um projeto politico-pedagogico supde as seguintes etapas, alias tradicionais num processo
de planejamento: analise da situacdo, definicdo dos objetivos, escolha das estratégias,
estabelecimento do cronograma e definicdo dos grupos necessarios, coordenacéo entre o
diferentes professionais e setores envolvidos, implementacdo e acompanhamento da
avaliacao(p. 110).

“a colocagdo pratica dos objetivos nacionais, levando em conta as situacdes locais e as
necessidades especificas da clientela; um conjunto de objetivos concretos e realistas; um

plano preciso de a¢Bes coerentes, articuladas entre si; o trabalho de uma equipe responsavel
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decida a trabalhar em conjunto ; um programa plurianual, um calendario com uma
programacédo e prazos precisos para cada fase; um conjunto de acGes para os alunos e, se

possivel, com eles” (p. 112).

SANTIAGO, Ana Rosa F. Projeto politico-pedagdgico da escola: desafio a organizacao dos
educadores. In: projeto politico-pedagdgico: uma construcéo possivel/lIma Passos Alencastro

Veiga (Org.). 17 ed. Campinas, Sdo Paulo: Papirus, 1995.

E desse processo que deve emergir o projeto politico pedagdgico de uma escola registrado em
plano que se constréi como um documento [...]. Supera-se, assim, a concepg¢do de plano
como documento elaborado a priori, com finalidade de direcionar, determinar e controlar as
acOes, passando-se a concebé-lo como um documento que se constituiu na processualidade

das préticas (p. 173).

MARQUES, Mario Osorio. Escola, aprendizagem e docéncia: imaginario social e
intencionalidade politica. In: projeto politico-pedag6gico: uma construcdo possivel/lIma

Passos Alencastro Veiga (Org.). 17 ed. Campinas, S&o Paulo: Papirus, 1995.

[...], projeto pedagogico-politico [...] deve se gestar no entendimento compartilhado por todos
os envolvidos com a atuacdo escola, sobre como organizar e [serve para] conduzir as praticas
que levem a efetividade das aprendizagens apreendidas [...]. Neste sentido, o primeiro desafio
a ser enfrentado pelas institui¢cbes publicas sera [serve para] a permanéncia exitosa do aluno
no processo de escolaridade, ja que a evasdo e a reprovacao sao problemas antigos, mas

ainda néo resolvidos (p. 146-170).

UTC 58

Qualidade da educacéao

GUSMAO, Joana Borges Buarque de. Qualidade da educacdo no Brasil: consenso e

diversidade de significados. Dissertacdo de Mestrado. Universidade de S&o Paulo. 2010.

Qualidade da educacdo é a reducdo das desigualdades sociais, vistas por dois primas

distintos: 1) a elevacdo do desempenho dos estudantes nas provas de larga escola e 2) a
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garantia de condigdes de ensino que conduzam a uma formacéo ampla dos estudantes,
abrangendo ndo sé os contetdos curriculares convencionais como também e cidadania e

capacidade éticas (p. 11).

UTCs 59, 60 e 61
Saber a ensinar, Saber ensinado e Saber sabio.

PETIJEAN, André. La transposition didactique en francais Pratiques n® 97-98, juin 1998,

Mets, France. pp. 7- 32. Adaptado pelo autor para traducdo e publicacdo nesta revista.

Encontraremos, por isso, na obra de Chevallard, uma defini¢do da noc¢do (“No sentido
restrito, a transposicdo didatica designa a passagem do saber cientifico para o saber
ensinado” — idem, p.18) e uma descricdo, na continuidade de M. Verret, das modalidades

dessa passagem.

2.2 Uma definicdo restrita do ato de transposicdo
Para Chevallard, relembro, “a transposi¢ao didatica, no sentido restrito, designa a passagem
do saber cientifico para o saber ensinado.” Dois argumentos maiores podem retificar essa

concepcao e militam em favor de uma expansao do ato de transposicéo. (103)

Que é Transposicao Didéatica?

A Transposi¢dao Didatica ¢ um “instrumento” pelo qual analisamos o movimento do
saber sabio (aquele que os cientistas descobrem) para o saber a ensinar (aquele que esta
nos livros didaticos) e, por este, ao saber ensinado (aquele que realmente acontece em

sala de aula). (p.2).

BRITO MENEZES, Ana Paula de Avelar. (2006). Contrato didatico e transposi¢éo
didatica: inter-relacdes entre os fendmenos didaticos na iniciacdo a Algebra na 62 série
do ensino fundamental. Tese (Doutorado em Educagdo). Universidade Federal de

Pernambuco, Pernambuco, Recife, Brasil.
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O estudo desse fendbmeno possibilita analisar a trajetéria que se cumpre desde o saber
cientifico até 0 momento em que esse se transforma em objeto de ensino, e como tal, passa
integrar o triangulo fundamental que constitui a relacdo didatica professor-aluno-saber

transformando-se, por fim, em um saber ensinado.(p.71)

[...]. Retomando o que j& propomos acima, 0 objetivo da escola € sistematizar o conhecimento
cientifico tornando-o ‘ensinavel’, possibilitando sua aprendizagem pelo (s) aluno (s). Assim, 0
saber cientifico vai sofrer varias transformacdes passando pelo um nivel intermediario -

saber a ensinar- até que se configure em um saber ensinado. (p. 74),

BOLIGIAN, Levon; ALMEIDA, Rosangela Doin de. A transposicdo didatica do conceito
de territorio no ensino de geografia. Disponivel em:
acervodigital.unesp.br/handle/123456789/4944. Acesso em : 30/01/2014
De acordo com Chevallard (1991), para a analise da transposicdo didatica, possuem
relevancia os seguintes saberes:
O saber sabio: conjunto de conhecimentos elaborados e aperfeicoados na esfera da
comunidade académica ou cientifica, por meio de pesquisas e/ ou reflexdes tedricas.
Sdo aqueles conhecimentos aferidos e comprovados como l6gicos e verdadeiros por
meio de métodos de investigacdo cientificos e, por isso, considerados como
conhecimentos validos e legitimos pela sociedade, de maneira geral.
* O saber a ensinar: Conjunto de conhecimentos produzidos pelas pessoas que pensam
a respeito do sistema de ensino e que, de certa forma, decidem “o que” e “como” estes
devem ser adaptados no sentido de tornarem-se habeis para que sejam transpostos para
a sala de aula. Chevallard (1991) refere-se a esse grupo de “pensadores” do sistema de
ensino como noosfera.
- O saber ensinado ou saber escolar: conhecimento que professor e alunos constroem em
sala de aula, isto €, no ambiente escolar. E nesse ambiente que se da o contrato didatico, a
relacdo ternaria (saber — professor — aluno), como a inser¢do do saber a ensinar trazido pelos
curriculos e pelos livros didaticos, e do saber cotidiano, aquele introduzido pelos préprios
professores e estudantes, assim como pelos funcionarios da escola, pelos pais de alunos, etc.
p. 237).



180

UTC 62

Saberes curriculares

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 4 ed. Petropolis, Rio de
Janeiro: Vozes, 2002.

Ao longo de suas carreiras, os professores devem também apropriar-se de saberes que
podemos chamar de curriculares. Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos,
conteudos e métodos a partir dos quais a instituicao escolar categoriza e apresentam 0s
saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de
formacdo para a cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob a forma de programas
escolares (objetivos, contetdos, métodos) que os professores devem aprender a aplicar (p.
38).

UTC 64

Saberes disciplinares

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 4 ed. Petropolis, Rio de
Janeiro: Vozes, 2002.

Além dos saberes produzidos pelas ciéncias da educacdo e dos saberes pedagdgicos, a pratica
docente incorpora ainda saberes sociais definidos e selecionados pela instituicdo
universitaria. Estes saberes integram-se igualmente a préatica docente através da
formacéo (inicial e continua) dos professores nas diversas disciplinas oferecidas pela
universidade. Podemos chama-los de saberes disciplinares. Sao saberes que
correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa
sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de
disciplinas, no interior de faculdades e de cursos distintos. Os saberes disciplinares (por
exemplo, matematica, histdria, literatura, etc.). sdo transmitidos nos cursos e
departamentos universitarios independentemente das faculdades de educacdo e dos cursos de
formacdo de professores. Os saberes das disciplinas emergem da tradicao cultura e dos grupos

sociais produtores de saberes. (p. 38).
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UTC 65

Saberes experienciais

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 4 ed. Petropolis, Rio de
Janeiro: Vozes, 2002.

Pode se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e
necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e que ndo provém das instituicbes
de formacdo nem dos curriculos. Estes saberes ndo se encontram sistematizados em
doutrinas ou teorias. Sdo saberes préaticos [...], e formam um conjunto de representacées
a partir das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profisséo e
sua pratica cotidiana em todas as suas dimens@es. Eles constituem, por assim dizer, a

cultura docente em acéo.

Os saberes experienciais estdo enraizados no seguinte fato mais amplo: o ensino se
desenvolve num contexto de mdltiplas interacdes que representam condicionantes diversos
para a atuacdo do professor [...]. Ora, lidar com os condicionantes e situacfes é formador:
somente isso permite ao docente os habitus (isto é, certas disposi¢cdes adquiridas na e pela
pratica real), que Ihe permitiram justamente enfrentar os condicionantes imponderaveis da
profissdo. Os habitus podem transformar-se num estilo de ensino, em “macetes” da profissao

e até mesmos em tragos da “personalidade profissional” (p. 48-49).

[...] Os saberes experienciais tém origem, portanto, na préatica cotidiana dos professores
em confronto com as condicBes da profissao. [...]. Enfim, os professores destacam a sua

experiéncia na profissdo como fonte primeira de sua competéncia, de seu “saber ensinar” (p.

52-61).

UTC 66

Saberes profissionais

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 4 ed. Petrdpolis, Rio de
Janeiro: Vozes, 2002.

Pode-se chamar de saberes profissionais o0 conjunto de saberes transmitidos pelas

instituicbes de formacao de professores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da
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educacgdo). O professor e 0 ensino constituem objetos de saber para as ciéncias humanas e
para as ciéncias da educagéo. Ora, essas ciéncias, ou pelo menos algumas dentre elas, ndo se
limitam a produzir conhecimentos, mas procuram também incorpora-los a pratica do
professor. Nesta perspectiva, esses conhecimentos se transformam em saberes destinados a
formacdo cientifica ou erudita dos professores, e, caso sejam incorporados a pratica
docente, esta pode transformar-se em pratica cientifica, em tecnologia da aprendizagem,
por exemplo. [...]. Os professores ndo rejeitam 0s outros saberes totalmente, pelo contrério,
eles os incorporam a sua préatica, retraduzindo-os porém em categorias de seu proprio
discurso. [..]. Os saberes pedagdgicos articulam-se com as ciéncias da educacdo (e,
frequentemente, é até mesmo bastante dificil distingui-los), na medida em que eles tentam, de
modo cada vez sistematico, integrar os resultados da pesquisa as concepg¢des que propdem, a
fim de legitima-las cientificamente. Por exemplo, a pedagogia chamada de ativa apoiou na
psicologia da aprendizagem e do desenvolvimento para justificar suas asser¢cdes normativas
(P. 37-53).

UuTC 67

Sala de aula

Sala de aula: que espaco é esse?/Regis de morais (Org.) 18 ed. Campinas, Sdo Paulo: Papirus,
2003.

[...]. Enfim: que lugar é esse, a sala de aula? Desde a concepcdo formal que aponta como
local eleito pela civilizacdo para a transmissao do saber.

[...], 0 ensino religioso na sala de aula como uma tarefa de interagdo educativa dentre as mais
importantes e consequentes no processo de afirmacdo concreta do ser humano [...], significa
uma aprendizagem sobre a religiosidade (sacralizada ou ndo, dogmatizada ou néo) presente
nos corpos que indagam a respeito do sentido da vida. E nesta teologia da existéncia todos sdo
professores, ou melhor, todos somos alunos.

Ensino religioso nesta perspectiva, ainda que apoiada na troca de opinides (doxa) sobre a fé,
acho que pode ser sistematizada com um minimo de rigor metodoldgico sugerido pelas

ciéncias (episteme). (p. 33-34).
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[...]. Nessa tentativa de se apropriar do discurso educacional histérico-critico, e de fazé-lo
girar em torno da tematica que envolve a sala de aula, esta devera ainda ser compreendida
como um lugar dindmico e contraditorio de circulacdo (transmissdo-assimilacdo) de
saber (p. 43).

[...]- Néo tenho duvidas de que o trabalho em sala de aula podera se beneficiar da
espontaneidade na escolha dos temas de do carater Iudico como forma de abordagem (p. 65).

SANFELICE, José Luis. Sala de aula: intervencgdo no real. In: Sala de aula: que espaco é

esse?/Regis de morais (Org.) 18 ed. Campinas, S&o Paulo: Papirus, 2003.

[...]. Assim, penso gue é mais ou menos O6bvio para a maioria das pessoas, a Sala de Aula é:
aquele espaco fisico determinada das instituicbes educativas, com algumas
caracteristicas mais ou menos universais, destinado de modo prioritario a frequéncia de
professores e alunos que ali se relinem para desenvolverem atividades conhecidas como
sendo de ensino e aprendizagem ou, mais globalmente, atividades educacionais (p. 84).
[...]. A Sala de Aula para mim, portanto, € a Sala de Aula das instituices escolares: um
local especifico destinado a atividades especificas de ensino-aprendizagem de saberes
também especificos, em niveis e complexidade diferenciados, através de metodologias
apropriadas, e que sua peculiaridade assegurada na medida em que professores e alunos
garante, nela, a execucdo destes objetivos aos quais se destina.

Pergunto a mim mesmo: que €, de fato, a realidade que estou procurando expressar com a
defini¢do acima?

Tenho insinuado a mim mesmo que a resposta esta, antes de tudo, na compreensdo de que em
decorréncia de determinacBes historico-sociais, as sociedades produziram a Instituicdo
Escolar, organizada com suas pequenas células — As Salas de Aulas —, para que ali se
satisfizessem necessidade e interesses objetivos sentidos pelos homens, ou parte deles. Foi a
maneira criativa pela qual os homens, ou parcela deles, resolveram um desafio pratico:
garantir o ensino-aprendizagem, a educacdo, em um universo cultural cada vez mais
complexo e proprio de cada sociedade, uma vez perdidas, historicamente, as condicgdes

da educacéo da educagdo meramente, informal ou ndo formal (p. 86).
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Sequéncias didaticas

ZABALA, Anton. Pratica educativa: como ensinar. Traducdo Ernani F. da F Rosa. Porto
Alegre: Artmed, 1988.

Situamos esta varidvel em primeiro lugar porque é a mais facil de reconhecer como elemento
diferenciador das diversas metodologias ou formas de ensinar [...], € um critério que permite
realizar algumas identificacGes ou caracteristicas preliminares da forma de ensinar. [...], Uns
mais, outros menos, todos temos utilizados, ou utilizamos, formas de ensinar
relacionadas com algumas dessas sequéncias. Observaremos a seguir, todas elas podem
ser vélidas. Cada uma delas tem aspectos suficientemente positivos, dai que todas podem
ter alguma utilidade. De qualquer forma, segundo quais sejam nossos objetivos, nosso
conhecimento dos processos subjacente a aprendizagem e o contexto educativo em que se
realizam, nos daremos conta de que sdo incompletas. O que nos interessa desta analise é
reconhecer as possibilidades e as caréncias de cada unidade, com o fim de que nos permita
compreender outras propostas e reconhecer, em cada momento, aquelas sequéncias que se
adaptam mais as necessidades educacionais de nossos alunos. [...], assim, as sequencias
didaticas devem atender uma formacéo integral [...] a potencialidade das sequencias
para favorecer o maior grau de significancia das aprendizagens, e a segunda, sua
capacidade para favorecer que os professores prestem atencdo a diversidade [...]. No entanto,
vocés devem ter se dado conta de que a analise focalizou os conteudos conceituais, deixando
de lado os outros, de tal forma que a maioria das consideracOes foi feita em relagéo a estes
contetidos. Portanto, as atividades propostas tém por objetivos a melhora significancia na
aprendizagem dos conteddos conceituais. Esta inclinacdo é determinada pelas proprias
caracteristicas das sequéncias. Como pudemos ver, todas elas trabalham conteudos
conceituais, mas s6 a segunda introduz determinados conteidos procedimentais,

enguanto a quarta os amplia com outros de tipo procedimental e atitudinal (p. 53-77).
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Sistema nacional de educacéo.

CONAE/2014: O PNE NA ARTICULACAO DO SISTEMA NACIONAL DE
EDUCACAO: Participacio Popular, Cooperacéo Federativa e Regime de Colaborac&o.

DOCUMENTO-REFERENCIA.
Disponivel em: www.cedes.unicamp.br/conae2014.pdf . Acesso em 20/02/2014.

Cabe destacar, ainda, que, neste Documento-Referéncia, a centralidade conferida a garantia e
extensdo do direito para todos, com especial realce para a educacdo obrigatdria de quatro a 17
anos, a ser universalizada até 2016, se afirma na instituicio do SNE como forma de
organizacao da educagdo no ambito do Estado brasileiro, e no PNE como forma de
planejamento e de articulacdo das politicas e das acdes correspondentes, tendo por principio a
garantia do direito a educacdo com qualidade social; do Estado Federativo por cooperacédo; da
gestdo democratica, do controle social, da participacdo social e popular, da valorizacdo dos
profissionais da educacéo, da avaliacdo e do regime de colaboragéo entre sistemas de ensino.
A garantia do direito a educacdo para todos/as deve se afirmar nas diretrizes, medidas
legislativas, metas e estratégias aprovadas no PNE e, sobretudo, nos principios, finalidades,
ordenamento juridico-normativo, a¢des politico-administrativas por meio do SNE, entendido
como mecanismo articulador do regime de colaboracdo no pacto federativo, que
preconiza a unidade nacional, respeitando a autonomia dos entes federados. (12-13).

[...]. Assim, o sistema nacional de educacéo é entendido como expressdo institucional do
esforco organizado, autbnomo e permanente do Estado e da sociedade, compreendendo os
sistemas de ensino da Unido, dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, bem

como outras institui¢es publicas ou privadas de natureza educacional.

E vital que se estabeleca 0 SNE como forma de organizagio que viabilize o alcance dos
fins da educacéo, em sintonia com o estatuto constitucional do regime de colaboracéo entre
os sistemas de ensino (federal, estadual, distrital e municipal), tornando vidvel o que é comum
as esferas do poder publico (Unido, estados, DF e municipios): a garantia de acesso a

cultura, a educacéo e a ciéncia (art. 23, inciso V). (p.18).



186

A proposicdo e materializagdo de uma politica nacional de educacgdo, na atualidade, que se
estruture por um sistema nacional de educacao, implica considerar as lutas travadas nas
ultimas décadas e articular os diversos segmentos sociais que compdem a sociedade brasileira,
para participar, de modo efetivo, dos diferentes momentos da construcdo, implementacédo e
avaliacdo dessa politica. (74).

Como o artigo 214 da CF/1988 trata precisamente do PNE, atribuindo a ele o “objetivo de
articular o sistema nacional de educacdo [SNE] em regime de colaboracdo e definir
diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a manutencdo e
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas ¢ modalidades”, a CF/1988
reconhece e assevera, portanto, que o financiamento adequado das politicas educacionais se
traduz em alicerce fundamental para a construcdo tanto dos planos educacionais, como do
SNE. Consequentemente, o alcance das metas contidas em programas de governo e planos de
Estado da area de educacdo depende de politicas adequadas de investimento e gestdo de
recursos. (91).

UTC 70

Tendéncias pedagdgicas

LIBANEO, José Carlos. Democratizacdo da escola publica: a pedagogia critico-social dos
conteddos. 9 ed. Sdo Paulo: Edi¢cbes Loyla, 2003.

Deve se salientar, ainda, que os contetdos dos cursos de licenciatura, ou ndo incluem o estudo

das correntes pedagdgicas, ou giram em torno de teorias de aprendizagem (p. 20).

E necessario esclarecer que as tendéncias ndo aparecem em sua forma pura, nem sempre sao
mutuamente exclusivas, nem consegue captar toda riqueza da préatica concreta. Sdo, Alias, as
limitacGes de qualquer tentativa de classificacdo. De qualquer modo, a classificacdo e
descricdo das tendéncias poderdo funcionar como instrumento de anélise para o

professor avaliar sua pratica de sala de aula (p.21).

SAVIANI, Dermeval. Historia das ideias pedagodgicas no Brasil. 2 ed. Campinas, S&o

Paulo: Autores Associados, 2008.
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Ao apresentar sua concepcao no livro A democratizagdo da escola publica, Libaneo parte de
uma exposicdo das tendéncias pedagogicas distinguindo duas modalidades: as pedagogias
liberais e as pedagogias progressistas. As primeiras subdividem em quatro tipos: tradicional,
renovada progressivista, renovada nao diretiva e tecnicista. Nas segundas, que
correspondem as “pedagogias de esquerda”, na formulagdo de Snyders, distingue trés tipos:
libertadora, libertaria e critico-social dos conteddos [...]. Para permitir uma comparacdo
entre as diferentes pedagogias, o autor as analisa a partir dos seguintes aspectos: papel da
escola, conteudos de ensino, metodos de ensino, relacionamento professor-aluno,

pressupostos de aprendizagem e manifestacdes na pratica escolar. (p. 419).

UTC 71
Transmissdo do conhecimento
LIBANEO, José Carlos. Democratizacdo da escola publica: a pedagogia critico-social dos

conteddos. 9 ed. Sdo Paulo: Edi¢bes Loyla, 2003.

A pedagogia critico-social dos contetidos entende o ato pedagdgico como encontro do aluno
com a cultura socialmente construida, pela mediacdo do professor e das situacBes
pedagogicas. Concebe, assim, uma cultura dindmica, enquanto criagdo humana e histdrica, e o
aluno como ser ativo, produto e produtor do seu préprio meio social, integrando 0s momentos
da transmissao/assimilacéo ativa dos conhecimentos. O nucleo da questdo pedagdgica,
entendida como trabalho docente, estd na conciliacdo dialética entre o primado da
atividade do aluno na aquisicdo de conhecimentos e o objeto de conhecimento

transmitido pela mediacédo do professor. (p. 76-77).

UTC 72

Transposicdo didatica

PETIJEAN, André. La transposition didactique en frangais Pratiques n® 97-98, juin 1998,

Mets, France. pp. 7- 32. Adaptado pelo autor para traducdo e publicacdo nesta revista.

Encontraremos, por isso, na obra de Chevallard, uma defini¢do da nocao (“No sentido
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restrito, a transposicdo didatica designa a passagem do saber cientifico para o saber
ensinado” — idem, p.18) e uma descri¢do, na continuidade de M. Verret, das modalidades

dessa passagem.

2.2 Uma definicéo restrita do ato de transposi¢édo
Para Chevallard, relembro, “a transposicao didatica, no sentido restrito, designa a passagem
do saber cientifico para o saber ensinado.” Dois argumentos maiores podem retificar essa

concepcao e militam em favor de uma expansao do ato de transposicéo. (103)

Que ¢é Transposicdo Didatica?

A Transposi¢ao Didatica ¢ um “instrumento” pelo qual analisamos o0 movimento do
saber sabio (aguele que os cientistas descobrem) para o saber a ensinar (aquele que esta
nos livros didaticos) e, por este, ao saber ensinado (aquele que realmente acontece em
sala de aula). (p.2).

BRITO MENEZES, Ana Paula de Avelar. (2006). Contrato didatico e transposicéo
didatica: inter-relacdes entre os fendmenos didaticos na iniciacdo a Algebra na 62 série
do ensino fundamental. Tese (Doutorado em Educagdo). Universidade Federal de

Pernambuco, Pernambuco, Recife, Brasil.

O estudo desse fenbmeno possibilita analisar a trajetoria que se cumpre desde o saber
cientifico até 0 momento em que esse se transforma em objeto de ensino, e como tal, passa
integrar o tridngulo fundamental que constitui a relagdo didatica professor-aluno-saber

transformando-se, por fim, em um saber ensinado.(p.71)

[...]. Retomando o que j& propomos acima, 0 objetivo da escola € sistematizar o conhecimento
cientifico tornando-o ‘ensinavel’, possibilitando sua aprendizagem pelo (s) aluno (s). Assim, 0
saber cientifico vai sofrer varias transformacdes passando pelo um nivel intermediario -

saber a ensinar- até que se configure em um saber ensinado. (p. 74),
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BOLIGIAN, Levon; ALMEIDA, Rosangela Doin de. A transposicdo didatica do conceito
de territorio no ensino de geografia. Disponivel em:
acervodigital.unesp.br/handle/123456789/4944. Acesso em : 30/01/2014
De acordo com Chevallard (1991), para a analise da transposicdo didatica, possuem
relevancia os seguintes saberes:
» O saber sabio: conjunto de conhecimentos elaborados e aperfeicoados na esfera da
comunidade académica ou cientifica, por meio de pesquisas e/ ou reflexdes tedricas.
Sdo aqueles conhecimentos aferidos e comprovados como l6gicos e verdadeiros por
meio de métodos de investigacdo cientificos e, por isso, considerados como
conhecimentos validos e legitimos pela sociedade, de maneira geral.
* O saber a ensinar: Conjunto de conhecimentos produzidos pelas pessoas que pensam
a respeito do sistema de ensino e que, de certa forma, decidem “o que” e “como” estes
devem ser adaptados no sentido de tornarem-se habeis para que sejam transpostos para
a sala de aula. Chevallard (1991) refere-se a esse grupo de “pensadores” do sistema de
ensino como noosfera.
- O saber ensinado ou saber escolar: conhecimento que professor e alunos constroem em
sala de aula, isto €, no ambiente escolar. E nesse ambiente que se da o contrato didatico, a
relacdo ternaria (saber — professor — aluno), como a insercdo do saber a ensinar trazido pelos
curriculos e pelos livros didaticos, e do saber cotidiano, aquele introduzido pelos proprios
professores e estudantes, assim como pelos funcionarios da escola, pelos pais de alunos, etc.
p. 237).
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e T
voltar comentar
transposicao didatica Instrumento através do qual transforma-se o

conhecimento cientifico em conhecimento escolar, para que possa ser ensinado
pelos professores e aprendido pelos alunos. Segundo Maura Dallan, da Fundagéo
Victor Civita, “significa analisar, selecionar e inter-relacionar o conhecimento
cientifico, dando a ele uma relevancia e um julgamento de valor, adequando-o as
reais possibilidades cognitivas dos estudantes.” Segundo estudiosos da educacéo,
este termo foi introduzido em 1975 pelo sociélogo Michel Verret e teorizado por
Yves Chevallard no livro La Transposition Didatique, onde mostra as transposicoes
que um saber sofre quando passa do campo cientifico para a escola. Na obra, o
pesquisador alerta para a importancia da compreensdo deste processo por aqueles
que lidam com o ensino das disciplinas cientificas. Dessa forma, Chevallard
conceitua "transposicao didatica” como o trabalho de fabricar um objeto de ensino,

ou seja, fazer um objeto de saber produzido pelo “sabio" ser objeto do saber escolar.

Citacdo bibliografica: MENEZES, Ebenezer Takuno de; SANTOS, Thais Helena
dos."Transposicdo didatica" (verbete). Dicionario Interativo da Educacgéo
Brasileira - EducaBrasil. Sdo Paulo:  Midiamix  Editora, 2002,

http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=23, visitado em 2/2/2014.
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