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0S CEGOS NO PATIO DO PALACIO DO CAOS’

Se as idéias de didlogo e de interdisciplinaridade séo flusdes, o 1°
ENCONTRO DE HUMANIDADES DA UNICAMP estd na contramao da ilusao.

O projeto de promover esse evento é uma tentativa de demonstrar a capaci-
dade e a importéncia dos trabalhos desenvolvidos por aqueles que se arrogam 0
titulo de cientistas humanos. Também é uma forma de externar as dificuldades
encontradas no caminho. As dificuldades em unir diferentes pessoas de distin-
tas dreas. A dificuldade de desmascarar a necessidade de hiperespecializa-
¢do, que sacrifica o que muito pouco ocorre até hoje: o didlogo.

Sob a estragalhada bandeira comum de Ciéncias Humanas, diversos cam-
pos se erguem, reivindicando a primazia ou 0 anel de legitimidade superior,
distanciando-se de outros. Cremos que a divisdo somente nos enfragquece, nos
torna mais pobres e estéreis. Erguermo-nos cada um em torres de cristais
cintilantes cada vez mais altas ndo nos fard mais visiveis ou formosos: s6 nos
faréa esquecer o substrato de apoio.

O Positivismo legou a todos os campos das Ciéncias Humanas a busca
incessante pelo método e o rigor em detrimento do ecletismo humanistico.
Busca esta gue quase conferiu a esses campos situacdes estanques. Muito
tempo depois, estranho regresso! Pois em grande parte, € 18s0 que se observa:
situacdes estanques, crises generalizadas de métodos e objetos, redefinicdes de
estatuto cientifico, isolamento de hipéteses e pressupostos que fazem dos cien-
tistas humanos verdadeiros cegos no pétio do Palécio do Caos: alguns procuram
saidas que ndo existem; outros buscam entrar em cdmaras e salas que imagi-
nam existir, tateiam paredes que mudam de lugar; ao fim, sobem e descem es-
cadas que os muito fazem andar mas que sempre conduzem 20 MEsmo lugar
comum. E 0 maior problema de todos: além de cegos, estdo mudos.

Muitos observam a Universidade e seus integrantes como verdadeira ilha
da fantasia, onde somente 0s eleitos podem adentrar. Em parte, essa visdo é
correta (ainda mais quando a mesma se encontra cercada, em todos 0s senti-

* Essa metafora se baseia nas obras Relativity (1953) de Maurits Cornelis Escher
(1898-1972) e Ensaio sobre a cegueira, de José Saramago.
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Comisséo organizadora

dos plenos). No que tange as Ciéncias Humanas, a imagem do mundo de cris-
tal cintilante é sempre mais veemente. Profissionais que se escondem em
gabinetes, sentados atrds de uma pilha de livros bolorentos nio sio conside-
rados importantes em diversos aspectos.

O 1° ENCONTRO DE HUMANIDADES DA UNICAMP tenta demonstrar o con-
trario e reverter essa situacio.

Nesses cinco dias que se seguirdo, esperamos contribuir para que os cegos
achem a saida do pdtio do Castelo e que reaprendam a falar. Esperamos que
suas falas sejam proficuas e interessantes e que criem interlocutores. Apesar de
nem todos os campos que compdem as Ciéncias Humanas estarem presentes —
e isso néo se deve por falta de convite ou persisténcia — cremos que ndo dificul-
tard a agfio. Alguns cegos, além de privarem-se da visdo, usam antolhos,

Em tempo: gostariamos de agradecer & DAC por nio ter divulgado nosso
texto pelo e-mail dos estudantes (& que ndo se trata de um evento relevante,
interno e académico); 3 PREAC por nao nos ter apoiado; aos Centros Acadé-
micos que ndo nos ajudaram em nada; aqueles que quiseram guardar nossos
cartazes como recordagdo. Enfim, a todos aqueles que dalguma forma dificul-
taram a realiza¢do desse evento (em especial, & Prof*. Dre. Margareth Rago).
Todos foram muito importantes para que achdssemos a saida. Gostariamos
de agradecer também a ingeréncia de outras bessoas mais cegas que nés (es-
$as por suas ambicdes e sonhos terrivelmente inconfessos) por interferirem
em assuntos que ndo lhes competiam. Alguns cegos, além de antolhos, nio
tém olhos. Além de surdos, ndo t8m ouvidos. Somente a boca. Todos foram
muito importantes para que achdssemos a saida.

Também queremos agradecer aos convidados, ao publico, & Proft. Dr*,
Cristina Meneghelo, ao diretor do IFCH, Prof. Dr. Rubem M urilo Ledo Régo,
aos centros académicos que nos auxiliaram (CACH, CACT e CALL), aos fun-
ciondrios do IFCH pelo grande amigo café, & Secretariaq de Eventos do IFCH e
@ nds mesmos por termos encontrado uma saida,

Comissdo Organizadora

Em tempo: Gostariamos de agradecer também o Setor de Publicagtes do
IFCH, em especialmente na figura de Marilza A. Silva, que fez essa publica-
¢ao ser possivel,

8 Cadernos de Graduacéo, Campinas, n° 3, 2003
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ENSINO PARA A DIVERSIDADE

LAURA NOEMI CHALUH"

Introducio

O objeto de estudo desta pesquisa consiste na histéria de um projeto pe-
dagégico alternativo, Ensino para a Diversidade, implementado em escolas
particulares judias de nivel primdrio, em Buenos Aires, Argentina, iniciado
em 1997, em um contexto neoliberal. Este projeto teve sua origem em Israel
na década de 70 e enfatiza o respeito pelas diferencas, O projeto é transferido
a Argentina, especificamente para a cidade de Buenos Aires, para ser imple-
mentado em nove das escolas judias que dependem de um Conselho Central
de Educacdo que as nucleia,

Em Israel, aproximadamente 200 escolas estdo implementando atualmen-
te o Projeto. A Argentina foi o primeiro pais, depois de Israel, que incorporou
0 Projeto em suas escolas. Depois dos resultados obtidos na Argentina, foi
efetuada a sua implementagio também no Brasil (Rio de Janeiro, Sdo Paulo,
Curitiba, Recife), México, Paraguai, Uruguai e Costa Rica.

Importa explicitar inicialmente que o recorte feito no ano de 1997 se deve
ao inicio da implementacdo do Projeto Pedagégico na Argentina. A metodolo-
gia de analise foi construida a partir de fontes primarias e de fontes secund4-
rias que possibilitaram conhecer a histéria dos judeus na Argentina. Alguns
dos documentos sio provenientes de Israel, e outros da Argentina. Em geral
esses documentos dio conta de: como o projeto foi se desenvolvendo em Is-
rael, as mudancas que nele se produziram, os principais fatores que levaram
a sua implementacio na Argentina, como se faz a implementacdo do Projeto
em comunidades judias fora de Israel, além de depoimentos de escolas que
tém implementado o Projeto na Argentina.

" Graduanda da Faculdade de Educaciao/UNICAMP.
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Ensino para a diversidade

O projeto pedagdgico Ensino para a Diversidade

Para ampliar a compreensao histérica do Projeto Pedagégico implementa-
do em 1997, foi preciso estudar desde a chegada do primeiro grupo conside-
rado pioneiro da imigracdo judia a Argentina (1889), em seu estabelecimento
nas colénias agricolas até mais tarde, na cidade de Buenos Aires, cidade onde
vai-se implementar 0 referido projeto pedagdgico. Foi necessario conhecer 0s
aspectos legislativos estabelecidos na Argentina, através dos quais se favo-
receu uma politica imigratéria, foi importante também conhecer a Lei de
Educacao Comum (1884) através da qual se aniversalizou a educagao. Para
ter um olhar abrangente a0 longo deste recorte histérico, s&o considerados
diferentes aspectos: como 08 judeus se organizaram na nova terra, as caracte-
risticas das organizagdes comunitarias, que tipo de educacio eles sustenta-
vam inicialmente, que mudancas educacionais foram surgindo, quais 0s dife-
rentes contextos s6cio-politicos das instituicdes escolares judias.

Para conhecer a esséncia do Projeto Ensino para & Diversidade, imple-
mentado nas escolas da cidade de Buenos Aires no ano de 1997, foi preciso
resgatar a origem desse projeto, claborado em Israel na década do 70, cujo
nome em hebraico é Hora'a Mutemet que significa Ensino Adaptado. Para
compreender 0 contexto politico onde surgiu o projeto pedagoégico original
uma breve resenha sobre as mudancas no sistema educativo de Israel se faz
necesséaria’.

O Estado de Israel cria-se no ano de 1948. Com a Lei de Educagio Obriga-
téria e com a chegada dos imigrantes na década de 50, o sistema educacional
israelense foi-se formando por uma diversidade de estudantes. TUm dos desa-
fios centrais daquela época foi fazer avangar as conquistas de aprendizagem
da totalidade dos alunos, & aumentar a proporgao daqueles bem sucedidos em
adquirir conhecimentos, habilidades e valores necessarios para um funcio-
namento eficiente na sociedade moderna.

Na década de 50 era difundida uma concepgao social e educacional em Is-
rael que almejava uma diminuicdo das diferencas, adotaram-se abordagens

e

! Documentos primarios: (A) “Ensino Adaptado — Desenvolvimento e Mudanca de Um
Projeto Experimental a0 Aprofundamento € Institucionalizagéo: 1973-1999” (Brickner,
Ron, CTE, Tel Aviv, 1996:10-12). (B) "Ensino Adaptado na Classe Heterogénea" (Bri-
ckner, Yosifon, Zehavi, Chacham, CET, Tel Aviv, 1997:24

Cadernos de Graduagdo, Campinas, n° 3, 2003 11



Laura Noemi Chaluh

pedagégicas tradicionais que colocavam objetivos idénticos para todos, com
programas de estudo e processos de ensing uniformes. Nos finais da década
de 50 se observou que o fracasso escolar era grande e que a igualdade espe-
rada através da educacio nio tinha sido alcancada.

A partir da década de 60, o sistema educacional vai se ocupar dos grupos
considerados mais frageis de modo diferenciado. Para isso se planeja uma
politica de assisténcia e compensacio, cujo objetivo era diminuir as diferen-
¢as entre os alunos através de um adicional de recursos educacionais para as
populagdes mais fragilizadas, procurando adaptar os alunos mais fracos a
diversos meios de ensino. As metas do sistema continuavam sendo as mes-
mas e refletiam uma concepegdo social que identificava igualdade social com
uniformidade.

A década de 70 aparece com uma nova tendéncia na sociedade e no siste-
ma educativo israelense: a ressignificacdo das idéias de igualdade e excelén-
cia. Assim aumentou ¢ consciéncia de que em uma sociedade democrdtica e
pluralista, o significado da igualdade € o reconhecimento do direito dos ho-
mens serem diferentes, e exceléncia significa o cultivo e realizagdo das capaci-
dades pessoais de cada individuo (Documento A, pa 1),

Assim as insatisfacdes nos resultados obtidos pelos alunos no sistema he-
terogéneo e as mudancas nas concepgdes fizeram aparecer novas idéias que
pretendiam uma maior individualizacdo no sistema educacional, adaptando
assim o ensino s necessidades de cada aluno e oferecendo a cada estudante
a possibilidade de aproveitar plenamente suas capacidades de aprendizagem,
tanto no aspecto académico como no social e pessoal. As novas idéias se rela-
cionavam com a adaptag¢do das metas de ensino, seus processos e métodos aos
diversos aprendizes, resguardando objetivos bdsicos comuns a todos, e legiti-
mando-se metas pessoais adicionais (Adar et. al., 1981; Chen et. al., 1988)
(Documento B, p. 25).

Depois de olhar sobre o projeto pedagégico originado em Israel, era neces-
sdrio voltar para Argentina. Foi preciso conhecer a institui¢do que iria ser
responsdvel pela transferéncia do Projeto. O CTE, Centro de Tecnologia Edu-
cativa (Israel), é a instituicio dedicada a desenvolver processos de mudancas
nos sistemas de educacio e capacitacdo do Estado de Israel. Uma de suas
unidades, a Unidade de Ensino Adaptado foi a responsdvel pelo desenvolvi-
mento do "Projeto de Exceléncia Educativa", projeto desenvolvido para as

12 Cadernos de Graduacéo, Campinas, n° 3, 2003



Ensino para d diversidade

Comunidades Judias fora de Israel, responsével também por levar o Projeto
até o pais onde vai ser implementado. Um dos objetivos do Projeto Exceléncia
Fducativa: Promover e implementar o enfoque do Ensino Adaptado” (Proyecto
Excelencia Educativa para las Comunidades Judias fuera de Israel, p. 10).
Nesse projeto estabelecem-se 08 objetivos da implementacao, 08 mecanismos
de gestéo, implementacao e avaliacdo na Argentina. Foi escolhida uma pes-
soa responsével pelo projeto na Argentina, a cargo da direcdo local do Projeto.
A diretora local desenvolveu 0 Programa de Apoio & Exceléncia Educativa.

Uma outra andlise se faz necessaria. Sabemos que 56 se pode pensar em
educacédo desde uma perspectiva relacional: ... a educagdo s6 adquire sentido
em um contexto mais amplo de processos politicos, econémicos, juridicos e
culturais, fora dos quais perde toda legibilidade (Gentili, 1997:43). Neste
caso, 0 novo projeto que vai se implementar na Argentina, tem que ser pen-
sado com essa perspetiva mais ampla. Por isso considero necessario remeter-
nos ao contexto politico desse momento.

O neoliberalismo estava instaurado na Argentina na década de 90. Dois
fatos tragicos aconteceram na comunidade judia, dois atentados: a destruigéo
da Embaixada de Israel (1992) e a destruigdo da AMIA® (1994). O Estado de
Israel aparece na Argentina no ano de 1995. As autoridades israelenses fazem
um diagnéstico da situagdo das escolas judias na Argentina e deixaram uma
série de sugestées" com o propdsito de procurar possiveis solucbes para as difi-
culdades percebidas. As escolas primadrias judias da cidade de Buenos Aires e
da Grande Buenos Aires apresentam uma perda na matricula dos alunos, per-
da que chega a 16,2% no periodo 1985-1995. Das sugestdes feitas em relagdo &
educacdo judia na Argentina surgiu a implementacao do Projeto Ensino para a
Diversidade. Foi em 1996 que novas autoridades assumiram & conducdo da
AMIA, os principios econdmicos comegam regular a vida institucional judia. Foi
nesses anos também que se percebeu que as instituicdes judias tinham adqui-
rido alguns tragos caracteristicos da politica neoliberal. Entéo a questdo que
surge € Que significacoes, valores, atrativos tem ess€ Projeto Pedagdgico
para pensar na sua implementagao dentro desse contexto?

* O projeto implantado nas escolas judias argentinas recebe o nome de Ensino para &
Diversidade.

* Associacdo Mutual israelita Argentina, instituicdo méae do judaismo na Argentina.

! Sugestoes feitas por Blachinsky (1995), descritas em um Primeiro Relatério.
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A leitura que o neoliberalismo faz da crise na educagio estd relacionada a
uma crise de eficiéncia, eficdcia e produtividade, ou seja, uma crise de quali-
dade e gerenciamento. Ao pensar e desenhar uma escola como instituicdo
prestadora de servigos, ela deve assumir os principios que regulam toda pra-
tica produtiva para alcancar certa lideran¢a como em qualquer mercado. O
sistema escolar aparece entio como um mercado educacional e as escolas tém
que definir estratégias competitivas para atuar em tais mercados (Gentili,
1997).

Em entrevista com a diretora local do projeto, Profa. Rivka Anijovich®, ela
coloca quais os critérios considerados para selecionar as nove escolas judias
que iriam implementar o novo projeto: localizagdo geogrifica. Ter um minimo
de 250 alunos. Ter diretores com capacidade de lideranca e potencialidade
para a mudanga. A diretora local do projeto na Argentina, também explicita
quais sio as causas que levam a implementar este projeto: alta competéncia
com escolas néo judias. Recuperar a lideranca das escolas Judias através da
implementacéo de projetos pedagdgicos avangados. Observa-se uma concepedo
tradicional do ensino, néo hd mudangas na metodologia, hd desatualizacéo
dos niveis tecnolégico e metodoldgico. Avaliadores externos fizeram um diq-
gnaostico e recomendaram pér em prdtica Hora'a Mutemet, pela baixq quali-
dade das escolas, e falta de tecnologia.

Nos discursos da dire¢do local do projeto aparecem termos como compe-
téncia, lideranca, uma necessidade de atualizar as escolas judias, uma preo-
cupacado pela desergio de alunos da rede escolar judia, uma necessidade de
oferecer uma educac¢do que em termos do mercado satisfaca & populacdo ju-
dia. Importa conhecer se quando foi pensada a implementa@éo do projeto
Ensino para a Diversidade na Argentina, pensou-se apenas na varidvel eco-
ndémica. No caso de ser afirmativa essa consideracio, as implicacdes deriva-
das seriam as seguintes: é preciso aumentar 0 nimero de alunos nas escolas
€ para isso é preciso oferecer um ensino melhor, atualizado e atraente para
assim poder competir com outras escolas e voltar a ter a lideranca que anos
atrds tiveram as escolas Judias. Sera que foi esse o pensamento?

" Entrevista concedida pela Profa. Rivka Anijovich para esta pPesquisa, em julho de
2001.

14 Cadernos de Graduacdo, Campinas, n° 3, 2003



Ensino para a diversidade

Olhando sobre as conclusoes elaboradas por Blachinsky® (1999), pode-se
ler quais as sugestoes feitas por ele no ano de 1995: escolas tém que entrar
em processos de fusdo. Fusdo por que motivo? Tinham perdas econdmicas? B
preciso observar se a idéia frente as dificuldades que a educacio judia estava
passando também era racionalizar custos, e se por 18s0 também o projeto do
Ensino para a Diversidade s6 é pensado para escolas grandes que ainda tém
bastante populagéo (mais de 250 alunos). Pode-se pensar entdo em racionali-
zar, em ter unidades escolares maiores, em ter escolas mais competitivas?
Sera que essa fol a 16gica usada na Argentina no momento da escolha do
projeto Ensino para a Diversidade? Nao pode-se desconsiderar a conclusdo
elaborada por Blachinsky no Segundo Relatério: reunir esforgos comuns cen-
trados na manutengdo da rede educativa judia na Argentina. (Blachinsky,
1999:13). Importa enfatizar que o que estd em jogo nesse momento de crise €
a continuidade da educacio judia na Argentina. Entao pareceria que para
fomentar a educagao judia nesse contexto era preciso, entre outras coisas,
implementar nas escolas projetos avancados que pudessem competir com ou-
tras escolas, e assim atrair & populacdo, e parece que a implementagao do
Projeto que é objeto desta pesquisa nao fugiu dessa l6gica.

Nao se pretende, com estes questionamentos, desmerecer 0 Proj
nario de Israel, nem colocar em duvida seus valores. Pelo contrério, 0 contex-

eto origi-

to no qual surgiu, permite perceber com clareza quais 0s objetivos e preocu-
pacdes da sociedade de Israel no momento de achar uma saida para o fato da
heterogeneidade. A esséncia desse projeto se propds em uma outra realidade
social e politica. Seu desenvolvimento esteve relacionado com outras questoes
que inquietavam 4 educacdo em Israel: a diversidade, o que fazer desde a
escola para enfrentar essa heterogeneidade. Assim 0 Ensino Adaptado sur-
giu, como uma resposta para poder lidar com a diversidade cultural. Mas
parece que 0s critérios para a implementagao deste projeto na Argentina se
reuniram a outros.

A crise no contexto da comunidade judia ia além da implementagdo de um
projeto. Blachinsky faz uma critica a algumas escolas judias da Argentina

e e

¢ Blachinsky reavalia a situacdo educativa na Argentina em 1999, elaborou um Se-
gundo Relatério: Propuesta para 1a Renovacién del Vaad hajinuj en AMIA, Buenos
Aires, Argentina.

wn
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que, para atender as demandas e exigéncias dos pais, competem com escolas
particulares nio judias que oferecem inglés, computacio, etc., considerando
que s@o estas as matérias "iteis" para a crianga. Como conseqiiéncia, as es-
colas judias vio eliminando horas de hebraico e dos contetdos judaicos, por-
que essas disciplinas sdo consideradas menos "Gteis" para o futuro das crian-
cas. Escolas deixzam de ser Judias por seus conteidos e se transformam em
escolas para judeus. A identidade judia perde-se e os lagos com g rede natu-
ralmente véo se cortando na realidade (Blachinsky, 1999:43).

Considero que a implementacéo do projeto Ensino para a Diversidade foi
¢omo um caminho através do qual pretendeu-se andar na busca da identida-
de judia que estava-se perdendo.
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O QUANTITATIVO E O QUALITATIVO NA
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM MATEMATICA:
UM ESTUDO DE CASO NO ENSINO MEDIO

DoMiC10 MAGALHAES MACIEL®

O que resta da mensagem comunicada
quando o simbolo é separado daquilo
que tem a incumbéncia de representar?

Charles Hadji
Introducio

Em qualquer realidade educacional, 0 aluno e o professor se deparam com
o problema da medida. Em uma sociedade de classes em que a necessidade de
diferenciar, discriminar e separar € um de seus principios bésicos, se necessi-
ta diferenciar, também, os “mais brilhantes” dos “limitados mentalmente”.
Para isso, usa-se a avaliagdo como medida para planejar a producio e dife-
renciar os que serdo os produtivos mecanicos dos que continuardo planejan-
do. Este modelo de avaliacdo, de natureza puramente quantitativa, tem pres-
tado servigos & inculcacio da ideologia dominante deste tipo de sociedade.

Educadores e sociélogos, preocupados em dar sentido ao ato de avaliar,
contribuem teoricamente para que a avaliagdo seja uma acio que visa a pro-
mo¢do, emancipacdo do aprendiz, e nio o contrario, como querem os idedlogos
de uma sociedade de classes.

O problema se estabelece para o professor quando, ainda sob as normas
da escola, que pretende atender as exigéncias da sociedade, ou do mercado de
trabalho, tem que dar uma nota para o seu aluno.

Os teéricos sugerem uma avaliacdo qualitativa e a escola exige uma nota.
A lei é “clara” ao dispor como deve ser tratado o qualitativo e o quantitativo

" Graduando da Faculdade de Educagao/UNICAMP,

20



soe o gualilativo na avaliagdo da aprendizagent em matematica: ...

O guantitatiy

na verificagio do rendimento escolar. O item a) do artigo 24 do Capitulo IT -
Da educagéo basica — Secdo I - Das Disposigoes Gerais, da LDB/9394 de de-
zembro de 1994, dispde sobre os critérios que devem ser observados quanto &
verificacdo da aprendizagem:
“Avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo
sobre os de eventuais provas finais™.

O texto da lei é nebuloso quanto ao significado “dos aspectos qualitativos”,
e quanto & prevaléncia destes sobre 0s quantitativos, deixando margem para
a escola ou sistema de ensino decidir o que € qualitativo e o que é quantitati-
vo. E algumas escolas, como a em que desenvolvemos uma pesquisa de Mes-
trado em Educagdo, com concentracdo em Educagio Matematica', tentam
dissociar esses aspectos criando dois tipos de avaliacio com pontuagdes dife-
rentes. O problema do professor passa a ser 0 de quantificar o qualitativo,

tendo em vista que a nota tem que ser dada.

Avaliacio quantitativa versus avaliaciio qualitativa

No contexto da avaliagao da aprendizagem, historicamente, até os dias de
hoje, sempre prevaleceu a avaliacio quantitativa que, a partir de instrumen-
tos bem elaborados e objetivos, propde-se a medir o desempenho do aluno,
comparando-0 com 08 demais colegas e dispondo-os em uma curva normal.
Na prética escolar, utiliza-se predominantemente a prova ou teste Este mo-
delo avaliativo “é coerente com uma ortentagdo positivista de se compreender
uma realidade. Nele, a avaliagdo é confundida com @ medida” (MACIEL,
2002). “E a idéia de que @ avaliagdo € uma medida dos desempenhos dos alu-
nos estd [..] solidamente enraizada na mente dos professores [...] e, freqiiente-
mente, na dos alunos” (HADJIL, 2001).

A avaliacéo quantitativa é um retrato de um momento, na vida do aluno,
e o nimero que dela resulta diz muito pouco sobre ele. Avaliando-se desta
maneira, foge-se da subjetividade que gera discussdo e isenta 0 professor
avaliador da responsabilidade pelos resultados obtidos pelo aluno.

e e =

' Pesquisa cujo tema é “Avaliagdo como parte integrante do processo ensino aprendi-
zagem em matemdtica, no ensino médio, que conta com & orientagdo da Profa. Dra.
Anna Regina Lanner de Moura.
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Por outro lado, a avaliacdo qualitativa transcende o nimero. Ela busca
explicar as razdes do sucesso ou insucesso. Dd-se no processo. Possibilita que
0 avaliado seja co-autor do Jjulgamento que se quer fazer dele. Ela respeita a
individualidade e estimula a autonomia. O avaliado, de objeto passa a ser o
sujeito da avaliacdo. O juizo de valor que surge dela baseia-se no processo e
néo no produto, como faz a avaliacdo quantitativa.

A avaliagdo qualitativa nio compara o avaliado, sendio com ele mesmo. As
informagées obtidas dela subsidiario a tomada de decisdes, que pode ser do
préprio avaliado ou de quem & responsdvel em acompanhd-lo em seu processo
de produgio ou construcdo, com vista 4 melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem. Na realidade de sala de aula, ela nio se prende ao esforco, inte-
resse, freqiiéncia, idas ao quadro, interacdo social, de uma forma isolada da
aprendizagem. Pelo contrdrio, ela relaciona aqueles com esta, de forma indivi-
dual, pois pretende compreender, como est4 se dando ou nio o aprendizado.

Mas deve-se entender que a avaliagdo qualitativa nio despreza a medida,
“pois quantidade e qualidade sdo dimensies insepardveis de uma mesma rea-
lidade” (DIAS SOBRINHO, 1997). E preciso clarear que a quantidade s6 é

(ARDOINO e BERGER, apud HADJI, 1994). Em outras palavras, a medida e
a avaliagdo sdo extremidades de um mesmo continuo (HADJI, 1994).

Quando a nota faz sentido

Dar uma nota para o aluno & uma imposi¢éo social e burocratica da esco-
la. A partir dela a escola ou a sociedade escolhe os melhores para preencher
as vagas minimas oferecidas com vista 3 continuacdo dos estudos, admissao
em drgéos publicos, aquisigdo de holsas para pesquisa, etc. Ou seja, conforme
ela é instituida ou informada, carrega uma ideologia de quem a exige.

Na pritica escolar, € sempre um desconforto para todos quando a nota ou
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Em um contexto de avaliagdo qualitativa, em que s€ adota a avaliagdo
formativa, que ocorre no processo (MACIEL, 2002), esta deve subsidiar a
avaliagdo somativa, que se dé no final do processo. A primeira valoriza o pro-
cesso e a segunda o produto. E € na avaliacdo somativa que 2 nota deve ser
publicada.

O problema estd em dar um significado para nota. Para Hoffmann (1995),

«A medida, em educagio, deve resguardar o significado de um indicador de
acertos e erros. Bsse indicador passa adquirir sentido, 2 partir da nter-
pretag@o pelo professor do que ele verdadeiramente representa quanto a
producéo de conhecimento pelo aluno. A quantificagdo ndo é absolutamen-

te indispensavel e muito menos essencial & avaliagio. Consiste em uma
ferramenta de trabalho, 1til, somente, se assim for compreendida”.

Pressupde-se que & interpretagao da nota deve ser consensual entre quem
informa e quem € informado. Para ser informadora, o didlogo, 2 partir dela,
entre professor e aluno, deve ter em vista a melhoria da aprendizagem € do
ensino, sem abstrair das consegiiéncias sociais, politicas e cognitivas — que
implicam também as varidveis psicolégicas, tais como: auto-estima, cren¢as
de auto-eficacia, motivagao para aprender (MACIEL, 2002).

A nota ndo pode ser nem uma “nota medida” que apenas satisfaz uma bu-
rocracia escolar de preenchimento de cadernetas, que nao diz nada sobre 0
objeto “medido”, que € 0 aprendizado, e nem como fol estabelecida; nem pode
ser uma “nota-mensagem—negociaqéo”, que pouco diz sobre o que quer dizer, €
nasce apenas de uma relagdo de poder que se estabelece em sala de aula. Na
pratica escolar, para que 0 aluno ndo fique abaixo da média, passa-sé um
«trabalho” para resolver a situacdo, e ele tem um valor. Um valor arbitrério.
Arbitrado pelo professor (HADJI, 1994). Como diz esse autor “para ser um
ato de comunicagdo util, a avaliagdo deve retornar a ligagdo com o produtor e
dizer-lhe alguma coisa acerca da sua produgdo que lhe permita progredir com
vista a melhores produgdes”. E isso se estende a nota.

E importante que se valorize 0 Processo mais que o produto. Por ser um
instrumento de comunicacéo, o produto deve retornar ao produtor para que
se auto-avalie, buscando superar as defasagens encontradas pelo avaliador.
Desse modo a avaliagdo deve ser o elemento de comunicagéo permanente en-
tre o professor alunos que devem dialogar sobre suas produgdes: ensino e
aprendizagem.

2
(5%
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A validade da nota s6 existird se ela constituir um momento de didlogo ou
um desafio a vencer, tanto para o aluno como para o professor e, para ser o
mais objetiva possivel, ela deve corresponder a “um padrdo minimo de conhe-
cimento, habilidade e hdbitos que o educando deverd adquirir, e ndo uma
média minima de notas, como ocorre hoje na pritica escolar” (LUCKESI,
1997). Ou seja, 6 Preciso objetivar o que se quer medir. E medir, em avalia-
¢ao, significa comparar o objeto real (aluno-aprendizagem) com outro consi-
derado ideal para um determinado momento, “porgue avaliar ndo ¢ pesar um
objeto que pudéssemos isolar no prato de uma balanca, preciso apreciar este
objeto em relagdo & outra coisq que ndo ele préprio” (HADJI, 1994). Dai pode
surgir uma nota.

O que os professores e alunos pensam

A pesquisa de campo feita por nés, relativa ao Mestrado em Educacio,
com concentragéo em Educacéo Matema4tica, do Programa de Pés-Graduacao
da Faculdade de Educacio da Unicamp, que investiga como se d4 a integra-
¢do da avaliacdo no processo ensino aprendizagem de matemadtica, no ensino
médio, tem como fundamento a avaliacdo formativa, cujo pressuposto bdsico
€ a assisténcia que se deve dar aos protagonistas do processo ensino aprendi-
zagem: o professor e o aluno (MACIEL, 2002).

A pratica escolar, que tem a lei como base, entre outras coisas, convive
com o problema do qualitativo e o quantitativo.

Na escola publica de ensino médio, da cidade de Sio Luis-MA, onde foi rea-
lizada a pesquisa de campo, cujos sujeitos foram trés professores do ensino
médio e seus respectivos alunos, tomados de uma 86 turma, até o momento
€m que se passou a discutir a implantacdo de uma nova caderneta de registro
das freqiiéncias e notas, que orienta para a avalia¢do das competéncias e ha-
bilidades, fundamentada nos PCN’s, vivia ainda, de forma institucionalizada,
uma cultura de fazer uma avaliagdo quantitativa e uma avaliacdo qualitati-
va, em separado, como diz a Professora Abigail, da 3® série:

“Infelizmente nés temos que cumprir mais uma vez, independentemente
do professor, as questdes burocriticas da escola, exigéneias, normas, diria
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O quantitativoe o qualitativo na avarRgEE &8 A —E

que ajam modificages, n30? Com o novo programa ai do governo, vamos
aguardar”.
O professor Tiago, da 2° série, mostra a sua dificuldade em guantificar o
qualitativo:

“Eu uso os padrdes da escola, quer dizer, de 0 a 7, a parte quantitativa, de
0 a 3 a parte qualitativa; essa qualitativa é englobada de quatro fatores,
quatro fatores que fca muito a critério do professor: & organizagio, a par-
ticipagdo, o interesse; quer dizer, vocé desenvolve esse qualitativo muito 2
critério do professor e ai vocé tenta na melhor maneira,... mas o dificil €
que vocé vé, vocé avaliar qualitativa um aluno é facil, mas vocé avaliar
cingiienta alunos 20 MesmMo tempo, ai que vai se tornando as coisas difi-
ceis. [...] no meu modo de ver, fica muito a desejar, essa parte qualitativa’.

Na pretenséo de atender a lei, a escola normatiza a avaliacéo qualitativa
desassociada da avaliacdo quantitativa (que em geral é a prova), em termos
de pontos, ¢ deixa a critério do professor como desenvolver os “pontos qualita-
tivos”, cuja tarefa é considerada dificil pelo Professor Tiago, dado o nuimero
de alunos que ele tem.

Por outro lado, o Professor Pedro da 1° série, burla um pouco & norma &
estabelece uma férmula que calcula a média dos pontos relativos a parte
quantitativa (prova escrita) e a parte qualitativa como explicada pelo Profes-
sor Tiago, que s&80 pontuadas de 0 2 10. Entretanto, pode-se observar o cara-
ter deformador de uma em relacdo & outra, como mostra a fala desse profes-
sor ao tentar estimular a participagdo dos alunos na aula:

“Nés ja estamos no final de nossa avaliagio. Eu posso colocar sé esses
exercicios (mostrando no quadro), mas tenho certeza que vai dar muito 2,

3. Quando alguém tirar 10 na escrita e ficar com 5 na média, ndo fique
surpreso. Eu considero a participacao, interesse,(...)

A parte qualitativa aqui prejudicaria o aluno. O que foi criado “para aju-
dar o aluno”, na hora de dar a nota, por considerar “os aspectos qualitativos”,
contraditoriamente passa a ser um motivo de punigdo. Apesar disso, esse pro-
fegsor é considerado um professor flexivel pelos alunos, quando comparam 2
outros.

E o aluno, como fica nesse jogo? Para ele, a nota se traduz na possibilida-
de de passar ou nao no final do ano. £ a sua obrigagao. Constitui-se num
momento de prémio ou punigéo; alegria, raiva, medo, motiva¢do ou nao; mas
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também de reflexsio dele sobre suas limitacdes ou questionamento sobre 0
que acontece com ele. As falas abaixo mostram i8s0.

Paula da 2* série coloca o seu aprendizado acima da nota quando diz: “g
gente estuda bastante, a nota ¢ importante, mas se eu tirasse uma nota baixa
e tivesse estudado muito, ey acho que fiz 0 que eu pude, ndo é2 O mais impor-
tante foi o que eu aprend;”

Carla, também da 2° série diz que “se a gente estudar bastante ¢ na hora
tirar nota baixa, ai a gente ndo sabe o que faz. Ndo sei se é os estudos, se € a
capacidade que nés temos de aprender”,

Dirceu da 1° série diz que “eu ficaria bastante desanimado porque (...) a
pessoa estuda bastante e na hora tira uma nota baixa, ai o Gnimo fica muito
baixo”.

Suzana da 3* série, explicando sobre a importincia da prova que iria fazer
depois da entrevista que ele deu, se manifesta assim: “ sempre bom ter, primei-
ro bimestre, segundo, [...} notas melhores, porque prd quando chegar no terceiro
e quarto, a gente fica naquela dificuldade, tem que tirar notas boas, (...)

Conclusio

Esse movimento na escola traz-nos reflexdes sobre os aspectos mecanicos
da avaliacido tradicional, como a fragmentacio que provoca entre o aluno e o
conhecimento, entre o aluno e seu préprio processo de aprendizagem, entre o
aluno e o professor. A avaliacdo que é feita na escola, ndo possibilita um pa-
pel mais ativo ao aluno, com relacdo & sua aprendizagem.

Professor e aluno devem aliar objetivos, estabelecer critérios e processos
avaliativos. Se quisermos ser formativos, as atividades que propomos para os
alunos devem tao somente servir de base de coleta de informagdes para ajui-
zar sobre a sua evolucio enquanto aprendente.

Se tivermos que dar uma nota, ela deve ser uma informacéo nio s6 nossa,
mas também do aluno, pois a construcdo da medida que reflete a qualidade,
deve ser um trabalho conjunto dos dois e corresponderd, dentro de um limite
de tempo, ao aprendizado do aluno, visto em sua individualidade, seu ritmo
préprio e maneira diferente de aprender.

A nota néo deve interferir na disposi¢io que o aluno deve ter para apren-
der, Pelo contrario, deve ser um indicador do caminho que deve percorrer
para chegar ao ideal,
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LOGICS)-HISTORICA: UM ESTUDO DAS
ELABORACOES CORRELATAS DE PROFESSORES

DO ENSINO FUNDAMENTAL,

MARIA DO CARMO DE Sousa”

Contextualizando a pesquisa

A pesquisa que estd em andamento tem como objetivo principal analisar as
possiveis correlacdes existentes entre o pensamento manifesto do professor e os
pressupostos do desenvolvimento conceitual na perspectiva légico-histérica
abordados nas atividades de ensino de dlgebra e como objetivo geral contribuir
para a formagdo de professores no que diz respeito & elaboragdo de atividades de
ensino de dlgebra. Estdo envolvidos na pesquisa professores do ensino funda-
mental mediante o desenvolvimento de secdes de estudo com propostas de vivén-
cia de atividades elaboradas previamente pela pesquisadora e de elaboracdo de
atividades por parte dos professores.

A relacdo entre a légica e a histéria do desenvolvimento do conceito, se-
gundo KOPNIN (1978) e MOISES (1999), envolve o estudo das conexdes in-
ternas deste e nap apenas de seu aspecto formal. Definimos como conexges

feréncia as classes de desenvolvimento da dlgebra: retorica, sincopada e sim-
bélica, descritas por SMITH (1958), BOYER (1974), EVES (1997),
RIBNIKOV (1987), STRUIK ( 1989), dentre outros, denominando ainda uma

" Doutoranda da Faculdade de Educa¢ao/UNICAMP. Orientadora: Prof* Dr' Anna
Regina Lanner de Moura — FE/UNICAMP.
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O ensino de a

dlgebra geométrica, ndo distinguindo esta altima enquanto classe. Durante
nossos estudos, faremos uso destas classes, interpretando-as como descricdo
do desenvolvimento conceitual e do conceito de fluéncia, definido por
CARACA (1998). Esta fundamentacdo servird de base para estudar e desen-
volver com os professores atividades de formacao que s€ contrapbem ao ensi-
no mecanico da élgebra. A relacdo assim estabelecida ndo se detém apenas
puma evolugdo de notacdo, conforme criticas apresentadas por LINS &
GIMENEZ (1997). Queremos enfatizar que esta abordagem se€ diferencia do
ensino tradicional de dlgebra que se fundamenta na aprendizagem das for-
mas analiticas das expressoes algébricas.

A metodologia da pesquisa envolveu o desenvolvimento de acdes que prio-
rizaram a dindmica individuo/coletivo. Estas acdes estio assim configuradas:
1) estudo sobre propostas de iniciacdo algébrica no ensino fundamental; 2)
desenvolvimento de atividades planejadas que evidenciem a varidvel palavra,
a variavel figura e a variavel letra, de modo a considerar a criag@o de expres-
sBes, em linguagem comum, para movimentos de variagao dos quais deveri-
am definir a varidvel e seu campo de variacdo; 3) andlise e discusséao dos er-
ros mais freqiientes que alunos do ensino fundamental cometem a0 realizar
atividades de algebra, 4) elaboragdo de atividades que envolvam 0 desenvol-
vimento do conceito de yariavel, 6) leitura, andlise e elaboracéo de mapas
conceituais sobre 0s aspectos tedricos dos conceitos algébricos &, 7) escrita de
didrio durante o desenvolvimento das atividades.

Essas acdes foram realizadas em dois momentos distintos: durante 0 se-
gundo semestre de 2001, em curso de graduagdo, na disciplina eletiva “T6pi-
cos Especiais de Didatica” oferecida pela Profa. Dra. Anna Regina Lanner de
Moura, na Faculdade de Educacéo da Unicamp €, durante o primeiro semes-
tre de 2002, no curso de Especializagao «Fundamentos Cientificos e Didaticos
da Formacéo de professores”, na disciplina “Fundamentos Cientificos e Didé-
ticos da Matematica” também ministrada pela Profa. Dra. Anna Regina Lan-
ner de Moura.

As acdes que compuseram a metodologia tiveram como intuito nos fornecer
diversos elementos para que possamos responder a questdo que conduz a pes-
quisa: “Que relagdes pode haver entre os conhecimentos manifestos
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por professores e os fundamentos légico-histéricos do desenvolvimen-

to conceitual de dlgebra que configuram as atividades de ensino?”

Da andlise parcial do material que foi sendo elaborado em discussio com
os alunos destacamos em suas elaboragdes orais e escritas, decorrentes das
reflexdes feitas tanto nos didrios como durante as aulas que, durante todo o
desenvolvimento das atividades de ensino, foram manifestando suas impres-
sbes sobre a relagéio com a matematica, com o ensino e com a vida, especifi-
camente no que diz respeito a dlgebra. Percebemos, por exemplo que;

1) Ao tentarem definir espontaneamente o conceito de varidvel e a relacio
deste com o conceito de funcéo, fazem uma relacdo direta com o movimen-
to mais geral da realidade, o que até entdo, ndo faziam;

2) Passam a perceber suas proprias dificuldades com a matemadtica e especi-
ficamente com a dlgebra, a partir da leitura dos textos sugeridos durante
o desenvolvimento do curso;

3) Passam a ter uma grande expectativa em encontrar formas de romper
com a prépria formacdo matemstica tradicional que lhes permita fazer
com seus alunos compreendam os conceitos matemdticos;

4) Fazem relagdo entre o pensamento de fluéncia e de permanéncia nao ape-
nas com a matemadtica, mas com a realidade fluente da vida;

5) Incomodam-se com o ensino de matemética que tiveram até entdo e pas-
sam a sentir necessidade de ter nova relagdo com a matematica.

As reflexdes dos alunos sobre o préprio processo relativo aos contetidos
desenvolvidos em aula nos alertam que o aspecto légico-formal da matemati-
ca quando se apresenta na sala de aula enquanto ponto de partida e de che-
gada para o desenvolvimento do conceito nao os atinge. Nos dao indicios de
que o ensino de modo geral se insere em uma realidade escolar que tem como
premissa e verdade tnica preparar o estudante para viver em um mundo
cuja esséncia é a fragmentacdo e a permanéncia de verdades absolutas e sen-
do referéncia disto as verdades matematicas.

A escola de hoje tende a ensinar o conceito cientifico como se fosse a fixa-
¢éo do instante de permanéncia da mutabilidade que esse realmente repre-
senta. Se fixa no aspecto légico-formal como se este constituisse a esséncia do
conceito. E como se a escola quisesse convencer o estudante de que a vida
néo tem histéria e de que as coisas estdo do jeito que estdo por forcas de cir-
cunstincias que sio mais fortes do que a nossa criatividade. E como se a es-
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cola fizesse questdo de negar O légico e o histérico do desenvolvimento do
pensamento humano. T como se a escola afirmasse ao estudante que é perda
de tempo dar asas a sua imaginacdo para que possa algar voos que ainda nao
foram tentados.

Uma escola e um ensino que nio se identificam com & vida dos estudantes
de hoje, ignoram que 2 vida jé esta acontecendo enquanto o aluno aprende.
Vida que contém a lei universal do movimento que leva & transformacfo. A
nao fragmentagao desse movimento implica um ensino que contenha em suas
acbes: a relativizacio dos conceitos cientificos; a incerteza do novo e desco-
nhecido; a necessidade do formal sem a negagdo do histérico; a certeza de que
a mutabilidade sempre ir4 romper com & imutabilidade.

As falas dos alunos nos dao indicios de construgao de um pensamento fle-
xivel pelo desenvolvimento conceitual da varidvel como base na conexdo 16gi-
co-histérica do aspecto formal da 4lgebra.

A dimensdo 16gico-histérica do conceito de dlgebra

Entender o légico e o histérico da vida significa entender a relagdo exis-
tente entre a mutabilidade e a imutabilidade das coisas, bem como entender
a relatividade existente entre o pensamento € a realidade objetiva.

A teoria de conhecimento, preconizada por KOPNIN (1978), esclarece-nos
que o histérico consiste no processo de mudanca do objeto, nas etapas de seu
surgimento e desenvolvimento. O légico é o meio pelo qual 0 pensamento realiza
esta tarefa no processo de reflexdo sobre 0 histérico, de forma que o l6gico reflete
os principais periodos da histéria do objeto. Pensar o conceito de determinados
objetos envolve pensar “y confluéncia, a sintese das mais diversas idéias, 0 resul-
tado de um longo processo de conhecimento” (KOPNIN, 1978:191).

Assim:

"0 16gico reflete ndo 56 a histéria do préprio objeto como também a his-
téria do seu conhecimento. Dai a unidade entre o 16gico e o historico ser
premissa necessaria para a compreensdo do processo de movimento do
pensamento, da criagdo da teoria cientifica. A base do conhecimento di-
alético do histérico e do l6gico resolve—se 0 problema da correlagdo en-
tre o pensamento individual e 0 social; em seu desenvolvimento intelec-
tual individual o homem repete em forma resumida toda a histéria do
pensamento humano. A unidade entre o logico e 0 histérico é premissa
metodoldgica indispensavel na solucéio de problemas de inter-relagéo
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do conhecimento e da estrutura do objeto e conhecimento da histéria de
seu desenvolvimento” (KOPNIN, 1978: 186).

Entender o légico-histérico do pensamento e dos objetos por ele estudado
envolve entender o porque nds seres humanos nio nos habituamos em viver
sob o jugo do imutdvel. As abstracdes se processam a todo instante em nosso
pensamento e elas estdo em constante transformagio, tornando-se dessa
forma, o contetdo concreto de nosso bensamento, uma vez que, o nicleo que
pbrocessa as abstracées do pensamento estd em constante movimento, em
constante transformacso, seguindo o ritmo do universo, seguindo o ritmo do
mundo, seguindo o pulsar da vida, sempre pronto a elaborar NovVos conceitos,
Sém conseguir se desprender das raizes que o compuseram, pois para ter co-
ragem de navegar e enfrentar o desconhecido precisa estar preso ao jd conhe-
cido, aos conceitos concebidos momentaneamente fixos, verdades sélidas de
onde damos o impulso para o mutsvel para o novo.

Ao tentarmos romper com uma visdo fragmentada do universo, a qual en-
rijece 0s momentos de permanéncia dos conceitos, procuramos dar uma nova
forma a aprendizagem do conceito de algebra. Refletir sobre sua esséncia
como forma de conhecer o mutavel, o movimento, o incomensurédvel. Encon-
trar no estudo da 4lgebra conteddo e forma para romper com o pensamento
fixo, da nio mudanca, da verdade numérica incontestivel. Refletir sobre
questdes simples como: “qual é a altura de uma crianga?”, “vocé acaba de sair
de sua classe, esta continua a mesma do que antes deste fato acontecer?”,
“quantas pessoas estdo em sua casa agora?”’, “quanto dinheiro seu amigo tem
no bolso, neste momento?” e outras que nos levam a relativizar 08 movimen-
tos da vida e construir argumentacdes que nos permitem perceber que preci-
samos fragmentar a realidade para defini-la com precisdo numérica, mas
que podemos também expressar seu movimento dentro de um intervalo de
variagio abrangendo uma flexibilidade maior do fenémeno do que enrijecé-lo
num resultado numericamente fixo.

Diante da primeira pergunta “qual é altura de uma crianca?” muitas ve-
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Mas a pergunta “mal formulada” nos leva a buscar conexdes conceituais que
vao além do ato mecanico de medir a altura de uma crianca. E preciso, pri-
meiramente, buscar uma definigdo de crianga que talvez possa ter uma re-
presentagao numérica em faixa etdria e ent@o uma expressao de variacdo de
alturas dentro desta faixa etaria. Para a defini¢ao deste intervalo é preciso
responder outra pergunta como: de que ponto de vista da medida estaremos
definindo o intervalo da altura, do ponto vista experimental da medida, ou do
ponto de vista tedrico? Assim uma pergunta intencionalmente “mal formula-
da” pode solicitar a (re) criagdo por parte do aluno de conexdes conceituais
que compoem 0 conceito mais complexo, no caso de um intervalo de variacéo
em funcdo de outro, sem 0 uso imediato da linguagem formal algébrica.

Ao refletirmos com 08 alunos essas e outras questdes buscamos fazer com
que percebam na simplicidade dos movimentos que fazem a vida, a totalidade
dos fatos. Quando deles criamos fragmentagoes momentaneas por conferir-Thes
expressoes numéricas é como se desvenddssemos um 1NoOvVo mundo; um mundo
que nos permite perceber as conexdes entre os fatos da vida, estabelecer novas
relacdes e criar novos fatos; é como se conseguissemos entrar num mundo que
num primeiro momento nos fosse incompreensivel. Ao adentrarmos nesse novo
mundo, podemos diferenciar movimentos, relativizar os fatos e fixa-los mo-
mentaneamente no movimento da varidvel numérica e geométrica. Ora estes
movimentos Nos parecem regulares, ora particulares, ora irregulares dando a
nés a percepgao da multilateralidade e profundidade dos fates.

Esse mundo, ao qual estamos nos referindo, que contém em seu bojo a lei
universal do movimento, da mutabilidade, da fluéneia, da cooperagao, da trans-
formacdo, da relatividade é a vida de todos nés e, contrapde-se a imutabilidade,
a metafisica, a rigidez, ao fixo, ao pronto, ao acabado, ao absoluto. Esse mundo
ja foi descrito por Heréclito, Galileu Galilei, Isaac Newton, enfim, por todos
aqueles que de alguma forma, realmente fizeram diferenca ao questionar ver-
dades absolutas; por todos os pensadores que sempre buscaram mostrar, cada
um em seu tempo que, as verdades sdo relativas e momentineas; pessoas que,
a0 se debrucarem sobre 0 imutével, o pronto, 0 acabado, trouxeram e estao tra-
zendo, ainda hoje, novas questes para a humanidade responder, de forma que
novos pensamentos sejam elaborados e que, muitos deles quando amadureci-
dos, se tornem cientificos, provocando mudancas no légico e formal de conceitos
que até entdo eram ou ainda séo inquestiondveis.

Cadernos de Graduagdo, Campinas, n® 3, 2003 33



Maria do Carmo de Sousa

Segundo KOPNIN (1978) 0 pensamento se desenvolve da teoria (ou légica) a
histéria e desta novamente 2 teoria (l6gica) mediante as abstragdes que se
apresentam durante o seu desenvolvimento. E um Processo continuo e dindmi-
€0 que nunca tem fim. Ora o formal do Pensamento se transforma em histdrico,

pensamento estd atrelado ao reconhecimento cientifico de uma determinada
comunidade. Queremos dizer com isso que, em um primeiro momento, na mai-
oria das vezes, o formal do pensamento € individual, pois é composto de abstra-

uma determinada trajetéria de tal forma que € compartilhado e entendido pelo
coletivo, impondo-se, a partir dai, na pratica social, por tornar-se cientifico.

Exemplo da ascensio do abstrato ao concreto, € o conceito de varisvel que
comeca a se constituir enquanto objeto do pensamento algébrico a partir do
conceito de nimero e tem sua formalizacio légica, na matemadtica, a partir do
momento que se refina o conceito de funcdo. A abstracdo do conceito de vari-
avel palavra, varidvel figura e variavel letra sio conexdes internas do concei-
to de dlgebra. A chamada dlgebra moderna se interrelaciona com outros
campos da matemadtica e participa da formagio de novas disciplinas “limitro-
fes™ a dlgebra topolégica, a teoria dos grupos, as dlgebras de Lie, etc. A hists-
ria da sua criacdo est4 relacionada com a resolucdo de alguns problemas his-
torico-matem4ticos e a idéia geral sobre a natureza e a composicdo da dlge-
bra, em esséncia, s6 se formou no século XX. O simbolismo algébrico da forma
que conhecemos tem aproximadamente 400 anos (RfBNIKOV,lQS?).
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TIPO DE FOCO LICENCIADOR DE ORDENS

NAO-CANONICAS EM LINGUA DE SINAIS
BRASILEIRA (LSB)

MARA JESSICA ARROTEIA"

1. Introdugio

Quadros (1999) atesta trés ordens de palavras aceitas na lingua de sinais
brasileira (LSB), como ilustrado em (1)
(1) a. SVO: x" Joun" LIKE <SOCCER>hn
b. SOV: x* soun® SOCCER <LIKE>hn
¢. OSV: S0CCER 1X" JOHN" <LIKE>hn

de uma palavra & necessdria para traduzir o sinal. O mareador nao-manual (movi-
mento de cabeca, ombros, olhos) pode ser associado 1 Um ou mais sinais; colchetes
angulados indicam a duracdo desse marcador. Quadros (1999) glosa a duragio da
marcagio ndo-manual através de um traco sobre o sinal; no entanto, por questdes de
praticidade tipogrifica, a autors (c.p.) vem adotando os colchetes angulados em seus
mais recentes trabalhos, Logo apés os colchetes angulados, An (do inglés head nod)
indica um mareador afirmativo, neg (do inglés negation) indica um marcador negativo
e ¢ (do inglés topic) indica um marcador de tépico. A agramaticalidade de uma senten-
¢a é marcada por * e sua inaceitabilidade dentro de um contexto, por #,
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(como o aceno de cabeca, grafado hn), ilustrado em (1b-c) acima. Na auséncia de
tais marcadores, as sentengas sdo inaceitaveis, como mostram (2b) e (2¢):
2 a SVO:x' JOHN" LIKE SOCCER
b. SOV: # IX" JOHN' SOCCER LIKE
¢. OSV: * SOCCER IX' JOHN" LIKE
Segundo a mesma autora, outras ordens, em especial as ordens envolven-
do sujeito pés-verbal, como ilustrado em (3), ndo séo aceitas nessa lingua:
(3) a.VOS: * LIKE SOCCER <Ix" BOY >hn
b. OVS: * SOCCER LIKE <" BOY >hn
c. VSO: * LIKE IX BOY' <SOCCER>hn
Neste trabalho, pretendo analisar a relagdo entre a marcacio nio-manual
e as ordens de palavras em 1LSB, assumindo 0 modelo desenvolvido por Zubi-
zarreta (1998). O trabalho estd organizado do seguinte modo: na secao 2, apre-
sento o modelo de Zubizarreta (1998), que discute a relacdo entre foco e ordem
de palavras. Ainda na segdo 2, apresento a analise de foco em 1SB, desenvolvi-
da por Quadros (1999). Na secéo 3, exponho a hipdtese que explorarei neste
trabalho; na secdo 4 apresento brevemente a metodologia utilizada. Na secéo
seguinte (segdo 5), discuto os resultados. Finalmente, na secdo 6, apresento
conclusdes preliminares € exponho 08 préximos passos da pesquisa.

2. Pressupostos Tedricos

2.1 Foco apresentaciona]

Zubizarreta  (1998) propbe um teste envolvendo questoes-
contextualizadoras (QCs) para identificar o foco apresentacional de uma sen-
tencga, como jlustrado em (4):

(4) a. [quem comeu a torta?) (s John] [ate [the pielll
b. [que que John fez com a torta?] (John [[,,r, ate] [the pielll
c. [que que John comeu?] [John [ate [, the pielll

Em (4a) a QC focaliza o sujeito; em (4b), 0 verbo e em (4¢), o objeto. De
acordo com esse teste, 0 foco (apresentacional) & o elemento da sentenga que
cubstitui o elemento jnterrogativo na QC e, portanto, nio ¢ pressuposto pelo
contexto. O elemento focalizado é marcado [+F], restando aos demais elemen-
tos serem marcados [-FI°.

* (4F] indica associacdo de um elemento a um trago positivo de foco e [-F], falta dessa
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Zubizarreta (1998) propde que o elemento focalizado receba um acento de
foco atribuido pela Regra de Proeminéncia de Foco (FPR). Entre dois nés me-
tricamente irmaos, um associado a [+F] e outro a [-F], a FPR acentua o né
associado a [+F]. No espanhol, por exemplo, FPR s6 se aplica se o né associa-
do a [+F] ocupar a posicio mais encaixada da sentenca. Nessa lingua (de or-
dem canénica VSO ou SVO), sentencas de ordem VOS sao aceitas desde que
introduzidas pela QC que focaliza o sujeito, como ilustrado em (5)

(6)  a. QC:[que que aconteceu?] VOS: *Comi6 la manzana Juan,
b. QC: [quem comeu a maca?) VOS: Comié la manzana Juan.
Se 0 né marcado [+F] nio se encontra nessa posicdo, os nés marcados [-F] que
0 seguem movem-se para uma Posicdo imediatamente anterior ao ng [+F],
como ilustrado em (6). A autora propoe que essa mudanca na ordem das pa-
lavras seja motivada pela atribui¢do do acento de foco. O movimento ilustra-
do por (6b) recebe 0 nome de Movimento-P.
(6)  a. VSO (ordem basica): [Comig) [Juan] [la manzana)
b. VOS (marcada): [y comid) [, la manzan], [,,, Juan] t,

2.2 Movimento de Foco em LSB

Segundo andlise de Quadros (1999), sentengas como (1b), repetida em
(7a), sd@o interpretadas como insténcias de foco no verbo, Na derivagio pro-
posta pela autora, o elemento focalizado (LIKE, marcado [+F]) é copiado e ad-
jungido para o nicleo de FocP; a seguir, todo IP o se move para o especifica-
dor de FocP, resultando na ordem S-V-O-V em (7h). O elemento LIKE (interno
20 IP) pode ser apagado, resultando na ordem S-0-V, em (7a):

(7)  a.8-0-v: IX" JOHN® SOCCER  <LIKE>hn
b. 8-V-O-V: [, [ IX" JOHN' LIKE SOCCER]; <[ LIKE [, t>hn

3. Hipétese

Segundo analise de Zubizarreta (1998), o acento final em espanhol ¢ li-
cenciador de ordens ndo-canénicas, como VOS, e esta relacionado a focaliza-
¢do de constituintes (cf. (5)). Em LSB, o0 aceno de cabeca aparentemente ocor-
T€ na mesma posi¢ao sintdtica do acento de foco em espanhol e também licen-

associacdo. Daqui em diante, o elemento focalizado serd sublinhado ao invés de mar-
cado por [+F],
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incite com o aceno de cabega.

(8) a.QC: [quequeoJo&ocoinprou:l.
b. SVO: JOANCOMPRARQABBQ=>hnN
c. SOV: # JJAO CARRO<COMPRAR>hn

nio coincide com o acenode cabega.

9 [que que Joie fez com seu carre?]
© Il%lgvrusx €ano: :wsDW t:'["

COSVCARRDIXQSBEDEEhN

cidéncia entre o acento de loco atribuido PO
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