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Resumo

Resolver problemas é considerada, hoje, a competéncia fundamental a ser
desenvolvida pelo ser humano. Entdo: o que significa problematizar? Qual o
sentido de problematizar no &mbito do ensino da lingua materna? O que pode ser
problematizado em termos de lingua materna? O que diferencia uma situacao-
problema de um exercicio didatico? Como a problematizagdo pode se constituir
em um recurso pedagogico a servico do desenvolvimento das competéncias de
leitura e producdo escrita? Ler e escrever de forma competente implica
necessariamente usar adequada e eficazmente os recursos de que uma lingua
dispOe para ser enunciada nas mais diferentes situagOes de interlocugdo. Desde
essa perspectiva, ensinar a ler e escrever impde transformar situacdes enunciativas
em situacdes-problema para cuja resolugdo sejam fundamentais a aquisicdo e o
dominio de diversos mecanismos linguisticos, bem como o desenvolvimento de
competéncias e habilidades para uséa-los de modo adequado e eficaz.

Palavras-chave: Problematizacdo, ensino, lingua materna escrita

INTRODUCAO

Por mais inquietante que seja, ainda hoje se discute a qualidade do ensino da lingua

materna. Inquietante, porque, num contexto de inimeros avangos em todas as &reas do

conhecimento humano, era de se esperar que 0 ensino da lingua materna ja tivesse encontrado

caminhos mais proficuos e que realmente fossem capazes de aprimorar as competéncias

basicas de comunicacdo dos falantes. No entanto, parece que o ensino do portugués caminha

na contramdo de todo o progresso cientifico e tecnoldgico. Cada vez mais os alunos dizem (e

demonstram) saber menos, principalmente em termos de uso da lingua escrita, quer no que

tange a leitura, quer no que se refere a producéo textual-discursiva. A cada dia, vemos mais e

mais manuais didaticos sendo produzidos e veiculados, com a promessa de se transformarem
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em verdadeiros instrumentos para aprendizagens significativas, porém, na mesma medida,
acompanhamos o agravamento das dificuldades dos sujeitos em operar com a escrita, como

leitores e/ou como produtores”.

As teorias linguisticas do texto e do discurso tém progredido bastante em seus estudos,
mas muito pouco tem sido adequadamente transposto para as situagdes de aprendizagem do
portugués. Muito se fala em uso de lingua, em constituicdo do sentido do discurso, em
configuracdo deste ou daquele género discursivo, entretanto, muito pouco, ou quase nada
desses estudos vai para a sala de aula, quer nos cursos de formacdo docente, quer, por
conseguinte, nos niveis de ensino da Educacdo Basica. Ainda predomina, nas licenciaturas e
nos niveis fundamental e médio, o ensino da gramatica da lingua escrita, a artificializacao, a
formalizacdo, a normatizacdo de estruturas morfoldgicas e sintaticas de uma lingua que, do
ponto de vista do aluno, ndo é aquela que ele usa fora da sala de aula e nem mesmo na escola

para aquisi¢do de conhecimentos especificos de cada disciplina.

A par disso, ha uma corrente de estudos psicologicos e pedagogicos que defende uma
aprendizagem voltada ndo so para a aquisicdo do conhecimento cultural e historicamente
produzido mas também para o desenvolvimento de competéncias, habilidades e estratégias,
para a constituicdo de efetivos saberes, uma vez que os conhecimentos adquiridos devem
poder ser aplicados a resolucdo de situacBGes-problema, escolares ou cotidianas. Para tanto,
propdem uma sistematica de problematizacdo, de modo a que os alunos possam realmente
assumir a condicdo de sujeitos de sua aprendizagem e a tornem significativa, porque

produtiva, ou, ao contrario, produtiva, porque significativa.

Essa sistematica ja vem a tempos sendo estudada e implementada nas disciplinas de
matematica e fisica, ha alguns experimentos também em ciéncias e estudos sociais, mas pouco

se vé da aplicacdo dessa proposta no processo de ensino-aprendizagem de portugués.

Cientes dessa realidade e da complexidade nela imbricada, propomos contribuir para o
processo de reflexdo sobre a problematizacéo aplicada ao ensino de lingua materna escrita na
Educacao Basica. Ndo delimitaremos neste momento o nivel de ensino, por acreditarmos que
0s pressupostos a serem aqui discutidos podem embasar o ensino do portugués escrito tanto

no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio. Obviamente, serdo necessarias adaptacoes

! Néo é diferente com a lingua oral, mas, dados os limites deste artigo, nos restringiremos a tratar da modalidade
escrita da lingua materna.
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de cunho metodoldgico na medida da progressdo dos niveis de ensino, porém as bases da

proposta nao deverdo sofrer alteragdes substanciais.

Apresentaremos, portanto, a resolucdo de problemas como um recurso pedagdgico
capaz de tornar o ensino do portugués escrito mais eficaz e mais direcionado a sua maior
funcdo que é a de instrumentalizar o aprendiz para que este possa desenvolver suas
competéncias de leitura e producdo, bem como para que, por meio de um maior dominio de
sua lingua materna, possa interagir mais eficazmente com os conhecimentos das outras

disciplinas curriculares.

Nesse sentido, comecamos por discutir nossa concepcdo de aprendizagem e, por
decorréncia, de ensino, para, depois, tecer algumas consideracfes sobre o que se entende por
problematizacdo e, ao fim, suas aplicacfes e implica¢bes pedagogicas no ensino do portugués

escrito.

ALGUMAS CONCEPCOES

A fim de que nossa concepcdo de aprendizagem seja explicitada, parece-nos
necessario trazer a discussdo os dois processos de educagdo que possibilitam ao homem

conhecer e, consequentemente, o que entendemos por conhecimento.

Da relacdo do homem, como sujeito conhecedor, com a natureza e com 0S 0utros
sujeitos — relacdo desencadeada pelos conflitos que a sobrevivéncia cotidiana impde — surge o
processo de educacdo informal que é o grande responsavel pela preservacdo da cultura e pela
consolidacao da sociedade.

A educacao informal tem por caracteristicas: (a) a ndo-sistematicidade, uma vez que
ndo é planejada nem regida por preceitos didatico-pedagdgicos; (b) a espontaneidade, ja que
acontece na justa proporcéo da necessidade, nos diferentes grupos e relag@es sociais, & medida
que os conflitos surgem como elementos perturbadores da estabilidade do individuo/grupo; e
(c) a circunstancialidade, visto que o processo nao tem local e hora estipulados previamente,

efetiva-se em qualquer lugar, a qualquer hora, pelo tempo que se fizer necessario.
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Por meio do processo educativo informal, sdo transmitidos valores, crengas, mitos,

informacdes, enfim, regras de convivéncia de um grupo, de geracao para geracao.

Da exigéncia de organizar e disseminar conhecimentos, de modo a torna-los comuns a
grupos maiores, surge a educagdo formal, ou ensino. Com ambiente e horarios pré-fixados,
com profissionais especializados, com programas curriculares estabelecidos e material
planejado especificamente para esse fim, a educacdo formal, diferentemente da informal,
assume a configuracdo de processo: (a) sistemdatico — metoddica e metodologicamente
organizado para propiciar a aquisicdo do conhecimento produzido —, (b) programado — com
objetivos e acdes planejados previamente e conteddos hierarquicamente dispostos ao longo de
um curriculo — e (c) situado artificialmente — em oposicéo a circunstancialidade que define o
processo de educacgdo informal, a educacdo formal tem tempos e espacgos definidos, ocorre por
meio da criacdo de ambientes de aprendizagem, antecipando necessidades e conflitos que
supostamente fazem parte da vida em sociedade.

A educacdo formal passaria a ser, entdo, uma espécie de simulacro do processo
educativo informal, no sentido de que tenta antecipar/reproduzir situacGes conflitivas na
forma de situacbes de aprendizagem, para que 0 sujeito tenha acesso ao conhecimento
historicamente produzido.

E justamente baseadas nessa idéia de simulagdo, fundante na constitui¢do da educacéo
formal, que propomos a problematizacdo como um dos pilares metodoldgicos do ensino do
portugués escrito, pois, se 0 sujeito aprende ao longo de sua vida pelas necessidades que a
sobrevivéncia impde, se aprende pela constante tentativa de resolver os problemas com que se
depara, nada mais coerente que o ensino — ao invés de se fundamentar em exposicdes infinitas
de conteddos, em repeticbes e memorizacdes exaustivas de informacdes desprovidas de
sentido para o aprendiz — se valha da problematizacdo de situacGes que simulem o cotidiano
do sujeito fora da escola para desencadear as aprendizagens a serem efetivadas, conferindo
sentido a elas.

N&o estamos aqui desqualificando o papel da informagdo, e da consequente
memorizacdo desta, no processo de aquisicdo do conhecimento. Acreditamos que a
problematizacdo pode contribuir significativamente para a retengdo do conhecimento

efetivamente construido na memdria de longo prazo, aquela cujo conteldo se torna
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indispensavel para a aquisicdo de novos conhecimentos. O que acontece é que a tonica do
ensino tem sido o mero repasse de informacGes — porque destituidas de sentido, logo, de
articulacdo, de processamento —, as quais ficardo retidas na memoria de curto prazo, no
maximo, até o momento em que forem requisitadas, por exemplo, por uma prova em que 0
aluno tenha que “devolvé-las”, de preferéncia, 0 mais proximo possivel das que constam no
manual didatico. As informacdes que adquirimos somente por repeticdo e que, mesmo assim,
ficaram registradas em nossa memaria remota (aquelas defini¢des, férmulas ou regras que nos
acompanham até hoje), por ndo terem sido fruto de uma construgdo, por ndo terem se
configurado como conhecimento construido, na maioria das vezes, ndo se constituem objeto
de aplicacdo na resolucdo de problemas, ndo conseguimos langcar mao delas para resolver

nossos problemas.

O conhecimento ndo advém do mero arquivamento de informacGes, é resultado de
uma interacdo do sujeito com o objeto a ser conhecido. N&o ha transmissdo de conhecimento,
mas reconstrucdo, ressignificacdo do objeto de conhecimento pelo sujeito por meio da acéo,

da interacao, que se faz, por sua vez, pela linguagem.

Como diz Luckesi (1989, pp. 47-48),

O conhecimento € o produto de um enfrentamento do mundo realizado pelo ser humano que so6 faz
plenamente sentido na medida em que o produzimos e o retemos como um modo de entender a
realidade, que nos facilite e nos melhore 0 modo de viver, e ndo, pura e simplesmente, como uma
forma enfadonha e desinteressante de memorizar formulas abstratas e inlteis para nossa vivéncia e
convivéncia no e com o mundo.

E a partir de um acontecimento que se institui como desafio ao sujeito que o processo
de conhecer entra em acéo, ou seja, que 0 sujeito, pela interacdo com outros sujeitos e com as
informagcfes — objeto de conhecimento —, constrdi uma rede de relagdes entre essas
informacdes e delas com a situacdo-problema, interpretando-as e convertendo-as em

possibilidades de solucdo ou de minimizagdo do problema instituido.

O produto desse processo, independentemente da efetiva solu¢éo do problema, é o que
concebemos como conhecimento. Uma vez que essa rede de relagdes estabelecida foi
incorporada pelo sujeito, podera ser o alicerce de novas relacdes na busca de outras solucgdes
para outros conflitos. A cada evento que se apresenta ao sujeito cognoscente, ele localiza e
mobiliza 0 que ja assimilou, ressignifica e reconstréi o conhecimento que ja possui e,

buscando novas informacgdes, realizando novas interagdes, incorpora novas redes de relagoes



10.17771/PUCRio.PDPe.13938

d

6

ao seu conhecimento prévio, ampliando-o, redimensionando-o e/ou sedimentando-o para a

solucéo de novos problemas.

Assim, sucessiva e recursivamente, o conhecimento vai sendo construido,
aprofundado, ampliado, e o sujeito vai se tornando mais autbnomo, mais senhor de suas

interpretacdes e agdes sobre 0 mundo e sobre si mesmo.

Cabem aqui algumas consideracdes sobre a distincdo que estabelecemos entre
informacdo, conhecimento e saber. Por informacdo entendemos todo e qualquer dado
concreto ou abstrato a que o individuo tenha acesso por qualquer um de seus cinco sentidos
ou pelo raciocinio na interacdo que faz com outros individuos ou com o ambiente. O que
chamamos conhecimento € o resultado da organizacéo, da estruturacdo, da hierarquizacao das
informacdes, as quais, cognitiva e, portanto, individualmente, sdo processadas pelo sujeito
cognoscente; ou seja, conhecimento é o que resulta da rede de relagdes que o sujeito constroi
sistemicamente entre as informacfes que lhe sdo significativas. J& o saber é constituido
circunstancialmente na aplicacdo dos conhecimentos construidos a resolucdo de problemas,
implicando, por isso, o desenvolvimento, por parte do sujeito conhecedor, de competéncias e
habilidades especificas a cada situacdo; implica a articulacdo e a aplicacdo de conhecimentos,
bem como a mobilizagdo de competéncias e habilidades para resolugédo de problemas.
Resumindo: o saber articula conhecimentos, competéncias e habilidades; o conhecimento
pressupde o estabelecimento de relagdes entre informacdes significativas; e a informacao é,

como diz Morin (2002, p. 16 e 18), “a matéria-prima do conhecimento”.

Se 0 ato de conhecer pressupfe a construcdo de uma rede de informagOes
interconectadas, faz-se necessario aprender a tecer essa rede. A aprendizagem, aqui, € vista
como o desenvolvimento de competéncias/habilidades essenciais ao ato de conhecer como as
de observar, comparar, classificar, analisar, sintetizar, interpretar, criticar, descobrir,

estabelecer relagdes.

Aprendizagem, hoje, precisa ser entendida muito mais como a construcdo reflexiva do
conhecimento do que como a associacdo ou reproducdo de conhecimentos ja elaborados. O
mundo atual requer dos aprendizes que cada vez mais se tornem (re)construtores de

conhecimentos, ao invés de serem avidos consumidores de verdades absolutas.
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Segundo Pozo (2002), existem pelo menos trés tipos de aprendizagem: a

aprendizagem verbal, a aprendizagem de procedimentos e a aprendizagem conceitual.

A aprendizagem verbal diz respeito a incorporacdo de fatos e dados a nossa memoria,
sem |he dar necessariamente um significado — um saber dizer. A aprendizagem de
procedimentos refere-se a aquisicdo de habilidades ou estratégias para realizar coisas
concretas — um saber fazer. A aprendizagem de conceitos concerne a atribuicdo de significado
aos fatos, compreendendo as relacdes entre eles e interpretando-os de acordo com um marco
conceitual, assimilando uma informagdo nova a conhecimentos prévios, o que fard com que
sejam produzidas mudancas nas estruturas de conhecimento, gerando conceitos mais
especificos, por processos de diferenciagdo, ou principios mais gerais, por processos de

generalizacao.

E fundamental a todo professor reconhecer esses diferentes tipos de aprendizagem
para que possa agir como um participante significativo dessas interagdes, um verdadeiro
mediador entre o aprendiz e os diferentes objetos de conhecimento, a fim de poder orientar e

instrumentalizar eficazmente os diversos processos de aprendizagem.

De acordo com Moraes (2000, p. 200), a aprendizagem resulta de construcdes
efetivadas pelo sujeito cognoscente por meio de estagios de “reflexdo, remanejamento e
remontagem das percepgdes que ocorrem na agao sobre 0 mundo e na interagdo com outras
pessoas”. A aprendizagem € resultado de um “processo de interacdo entre 0 mundo do sujeito

e 0 mundo do objeto, por uma integragdo ativada pelas a¢fes do sujeito”.

E também fundamental ao professor reconhecer o ensino como uma simulagio do
processo natural da aprendizagem pela educacdo informal, pois, naturalmente, uma
aprendizagem decorre de uma necessidade, esta criada pelos desafios que conflituam,
desestabilizam e mobilizam as estruturas cognitivas do sujeito na sua relagdo com o mundo.
Sé assim o professor, mesmo ciente da artificializacdo que tal simulagdo implica, podera
aproximar ao maximo a aprendizagem escolar da aprendizagem cotidiana, tornando-a

significativa e, portanto, efetiva e eficaz.

Uma forma de criar, no ambiente escolar, necessidades que confiram sentido ao

processo de aprendizagem € problematizar situacdes, conceitos, enfim, é construir situaces
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que se constituam, para os alunos, verdadeiros problemas a serem resolvidos e que, para tal,

0s aprendizes sintam como necessarias determinadas aprendizagens.

O proprio Piaget (1977) defende o desafio como elemento propulsor da aprendizagem.
Segundo esse autor, um estimulo s6 se torna significativo na medida em que ha uma estrutura
que permita sua assimilagdo, uma estrutura que acolha o estimulo e que, a0 mesmo tempo,
produza respostas a sua apresentacdo. Por meio dos desafios sdo propostos os estimulos que
conduzem a acdo consciente do aluno sobre o real, condicdo necessaria do processo de

aprendizagem.

Nesse sentido, é essencial ao professor compreender o que significa um problema,
quais as etapas de resolucdo de um problema, o que diferencia um problema de um exercicio,
como a resolucdo de problemas pode se constituir em valioso recurso promotor € mesmo

consolidador da aprendizagem.

PROBLEMA COMO ALTERNATIVA DE SOLUCAO

Em primeiro lugar, uma ressalva: ndo distinguiremos aqui problematizacdo de
resolucéo de problemas como duas metodologias diferenciadas, conforme o fazem alguns
autores. Para nos, 0 que importa € que sejam criadas situacfes que se constituam problemas
legitimos para os alunos, que provoquem neles a necessidade de realizar determinadas
aprendizagens para poder resolvé-los. Desde essa perspectiva, 0s dois termos sdo tomados

indiscriminadamente neste artigo.

Comecemos por definir problema. Para Kantowski (1974, apud Branddo, 2005), um
problema é uma situacdo com que o individuo se defronta e para cuja solucdo nao possui
ferramentas necessarias ou adequadas. Polya (1980, apud Branddo, 2005) afirma que ter um
problema significa procurar uma agao apropriada de forma a atingir um objetivo claramente
definido, mas ndo imediatamente atingivel. Lester (1983, apud Pozo, 1998, p. 15) define
problema como “uma situagcdo que um individuo ou um grupo quer ou precisa resolver e para

a qual nao dispbe de um caminho rapido e direto que leve a solucdo”. Ja para Pozo (1998, p.
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16) “um problema é, de certa forma, uma situagcdo nova ou diferente do que ja foi aprendido,

que requer a utilizacao estratégica de técnicas ja conhecidas”.

Um problema, entdo, é uma situacdo reconhecida pelo aprendiz como tal e, portanto,
gue o desafia a resolvé-la, mas para a qual ndo possui uma resposta imediata, nem um

procedimento especifico que o leve diretamente a solucéo.

Do ponto de vista do ensino, o problema é visto como uma situacdo didatica na qual
se propbe ao sujeito aprendiz uma tarefa que ele ndo pode realizar sem efetuar uma
aprendizagem precisa. Esta aprendizagem, que constitui o verdadeiro objetivo da
problematizacdo, se d& ao vencer o obstaculo na realizacdo da tarefa. Assim, a producéao

impde a aquisicao.

De acordo com Mayer (1983, apud Poggioli, 2007), os problemas tém quatro
componentes: as metas, os dados, as restri¢coes e 0s métodos. As metas constituem o que se
deseja alcancar em uma situacdo determinada; os dados correspondem a informacéo
disponivel ao aprendiz para comecar a analisar o problema; as restri¢cGes sdo os fatores que
limitam o caminho para chegar a solucdo; os métodos ou operacBes se referem aos

procedimentos utilizados para resolver o problema.

Nesse sentido, resolver um problema ndo pressupbe apenas compreender a questdo
proposta, aplicar técnicas ou formulas adequadas e obter a resposta correta mas adotar uma
atitude de “investigacdo cientifica” em relacdo aquilo que esta sendo estudado. Nesse
processo, a resposta correta é tdo importante quanto a énfase a ser dada a forma de resolucéo,
permitindo o aparecimento de diferentes solugfes, a comparagdo entre elas e a verbalizacdo

do caminho que levou a solucéo.

Segundo Andre (1986, apud Poggioli, 2007), o processo de resolucdo de problemas
pode ser descrito a partir dos seguintes elementos, considerados na sequéncia em que
aparecem:

e uma situacdo na qual se quer fazer algo, mas se desconhecem 0s passos necessarios
para alcancar o que se deseja;

e um conjunto de elementos que representam o conhecimento relacionado com o
problema;

e 0 solucionador de problemas, o sujeito que analisa 0 problema, suas metas e seus
dados e que forma uma representacdo do problema em seu sistema de memoria;
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discrepancia entre os dados e as metas;

e 0 processo de operar sobre uma representacdo inicial com o fim de encontrar uma
solucgéo ao problema. Como parte desse processo de busca da solucdo, a representacéo
pode transformar-se em outras representacdes. A busca continua até que se encontre
uma solugéo ou o solucionador de problemas se dé por vencido.

Conforme esse mesmo autor, o solucionador de problemas, ao operar sobre os dados e
as metas, utiliza ou pode utilizar os seguintes tipos de informacéo:

e informacdo armazenada em sua memoria de longo prazo na forma de esguemas ou
produgdes;

e procedimentos heuristicos;
e algoritmos;

e relagGes com outras representacdes.

Da complexidade constituinte da resolucdo de um problema, depreende-se a
consisténcia das aprendizagens que esse processo pode desencadear e consolidar, uma vez que
desafia o aprendiz a mobilizar seus conhecimentos prévios e, operando com eles, a buscar
aqueles a que ainda ndo teve acesso, bem como a desenvolver competéncias e habilidades
imprescindiveis ao estabelecimento de relacbes e a busca de estratégias que a solucdo do
problema pressupde. Pela resolucdo de problemas, é possivel passar da aprendizagem como
construcdo de conhecimentos para a aprendizagem como efetiva construcdo e consolidacao de

saberes.

Andre (1986, apud Poggioli, 2007) assim descreve as etapas de solucdo de um
problema:

1. tomada de consciéncia do problema — dar-se conta de que existe uma discrepancia
entre 0 que se deseja e 0 que se tem;

2. especificacdo do problema — realiza-se uma descri¢cdo mais precisa do problema;

3. andlise do problema - analisa-se as partes do problema e isola-se a informacao
relevante;

4. geracdo da solucéo — consideram-se varias alternativas possiveis;
5. revisdo da solucdo — avaliam-se as possiveis solugoes;
6. selecdo da solucéo — escolhe-se aquela que tenha maior probabilidade de éxito;

7. instrumentacdo da solucéo — implementa-se a solucéo;
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8. nova revisdo da solucdo — avalia-se a solucdo encontrada do ponto de vista da
pertinéncia e eficacia.

Por todas as operacGes cognitivas imbricadas em cada uma e na sequéncia dessas
etapas, podemos perceber por que a resolucdo de problemas se configura como uma opcao
didatica capaz de conferir sentido as aprendizagens a serem realizadas pelo sujeito
conhecedor. N&o por acaso Pozo (1998) afirma que ensinar os alunos a resolver problemas
supde dota-los da capacidade de aprender a aprender, no sentido de habitud-los a encontrar
por si mesmos respostas as perguntas que os inquietam, ao invés de esperar uma resposta ja
elaborada, visto que a solucdo de problemas consiste na apresentacdo de situacGes que exijam
dos alunos uma atitude ativa e um esforgo para buscar suas proprias respostas, seu proprio

conhecimento.

De acordo com Engel (1997), a resolucdo de problemas permite praticar abordagens
I6gicas e analiticas em situacBes que ndo sdo familiares aos aprendizes; ativar seu
conhecimento prévio; elaborar novo conhecimento; aprender no contexto em que 0
aprendizado sera aplicado; aprender em um modelo integrado; praticar a aplicacdo de novos
conhecimentos, o raciocinio critico, a auto-aprendizagem, as habilidades de comunicacéo e o

trabalho em equipe.

Por outro lado, a resolucdo de problemas impde ao sujeito mobilizar diferentes tipos
de conhecimento, que, conforme Mayer (1992) e Sternberg (1987)?, incluem:
e conhecimento declarativo — o conhecimento sobre algo (fato, processo, pessoa etc.);
e conhecimento linguistico — conhecimento de palavras, frases, textos;
e conhecimento semantico — dominio da area referente ao problema;
e conhecimento esquematico — conhecimento dos tipos de problema;

e conhecimento procedimental — conhecimento das operacGes a serem implementadas
para a solucdo do problema;

e conhecimento estratégico — conhecimento dos tipos de conhecimento e dos
procedimentos heuristicos;

Assim sendo, o ensino baseado na solucdo de problemas pressupbe promover 0
desenvolvimento de habilidades, bem como a utilizacdo de conhecimentos disponiveis para

dar respostas a situacdes variaveis e diferentes.

2 Ambos apud Poggiolli, 2007.
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Mais uma vez fica clara a idéia de que uma tarefa, na forma de um problema, pode
propiciar ao sujeito aprendizagens significativas. Mas 0 que se entende por aprendizagem

significativa?

De acordo com Pozo (2002, pp. 58-66), uma aprendizagem significativa deve produzir
mudangas duradouras, quer no sentido da substituicdo, quer da reestruturacdo de
conhecimentos ou comportamentos. Além disso, para ser considerado construtivo, 0 que se

aprende deve poder ser utilizado em outras situac6es, por transferéncia ou generalizacgéo.

Para tanto, a pratica deve adequar-se ao que se tem de aprender; 0s recursos didaticos,
para serem adequados, devem ter por base um equilibrio entre 0 que se tem de aprender, a

forma como se aprende e as atividades praticas planejadas para promover a aprendizagem.

Consoante Pozo (2002, p. 134), para que efetivamente promovam aprendizagens
significativas, as tarefas devem:
e Dbasear-se mais na solucdo de problemas ou tarefas abertas do que em completar
exercicios fechados;

e levar o aluno a conceber a aprendizagem como um processo de se fazer perguntas
mais do que de encontrar respostas ja acabadas, elaboradas por outros;

e incentivar a ativacdo e tomada de consciéncia progressiva de seus proprios
conhecimentos e a regulagem dos proprios processos cognitivos na aprendizagem;

e centrar a aprendizagem nos proprios alunos, de forma que a percebam como uma
tarefa autbnoma pela qual devem se tornar responsaveis;

e avaliar a aprendizagem de forma divergente, incentivando a diversidade de resultados,
em vez de buscar um rendimento convergente, homogéneo e uniforme para todos os
alunos;

o planejar a aprendizagem como uma tarefa de cooperagdo social em uma comunidade
de saber, em vez de concebé-la como um vicio solitario.

No entanto, nem todas as atividades propostas pelo professor sdo percebidas pelo
aluno como um problema a ser resolvido. Ndo basta que uma situacdo seja planejada pelo
professor como um problema a ser resolvido, € preciso que o aluno a perceba como um

problema, caso contrério seré apenas mais um exercicio.

Pozo (1998 pp. 15-19) diferencia problema de exercicio, propondo que reconhecer
uma situacdo como um problema implica ndo dispormos de procedimentos automaticos que

nos permitam soluciona-la de forma mais ou menos imediata, sem exigir, de alguma forma,
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um processo de reflexdo ou uma tomada de decisdes sobre a sequéncia de etapas a serem
seguidas, ao passo que, concebé-la como um exercicio pressupde dispormos de e utilizarmos

mecanismos que nos levem, de forma imediata, a solucéo.

A realizacdo de exercicios se baseia no uso de habilidades ou técnicas sobreaprendidas (ou seja,
transformadas em rotinas automatizadas como consequéncia de uma prética continua). [...] um
problema &, de certa forma, uma situacdo nova ou diferente do que ja foi aprendido, que requer a
utilizacdo estratégica de técnicas ja conhecidas. (POZO, 2002, p. 16)

Ainda conforme o mesmo autor, a distingdo exercicio/problema mais do que uma
dicotomia é um continuum, que vai das tarefas meramente reprodutivas, nas quais se pede ao
aluno para exercitar, quase sem controle por sua parte, uma técnica ou habilidade ja
aprendida, aquelas tarefas mais abertas, nas quais o aluno se encontra diante de uma pergunta
para a qual deve buscar respostas sem conhecer exatamente os meios para alcanga-las, ou

dispondo de vérias alternativas possiveis que necessitem ser exploradas.

Mesmo que 0s problemas sejam mais eficazes para a promogédo de aprendizagens
significativas, ndo se pode desconsiderar a importancia dos exercicios nesse processo. Em
conformidade com Pozo (1998, p. 17), os exercicios permitem “consolidar habilidades
instrumentais bésicas” para a resolucdo de problemas. “Se um problema repetidamente
resolvido acaba por tornar-se um exercicio, a solucdo de um problema novo requer a

utilizacdo estratégica de técnicas ou habilidades previamente exercitadas.”

Meirieu (1998, pp. 173-176) diz que uma tarefa pode passar a ser um problema para o
aluno se:

e a tarefa, quando proposta, s6 puder ser executada ao ser vencido um obstaculo que
constitui o verdadeiro objetivo de aquisi¢do para o educador;

e 0 sujeito, gracas a existéncia de um sistema de restri¢cdes, ndo puder executar a tarefa
sem enfrentar o obstaculo;

e 0 sujeito, gracas a existéncia de um sistema de recursos, puder vencer o obstaculo;
e 0 aluno for orientado pela tarefa, e o educador, pelo obstaculo;

e atransposicdo do obstaculo representar um patamar no desenvolvimento cognitivo do
sujeito;

e 0S sujeitos, gragas as instrucdes e aos materiais que lhes séo fornecidos, colocarem em
acdo competéncias e habilidades que ja possuem para adquirir novas.
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Por outro lado, se os alunos ndo tiverem os meios para transpor o obstaculo ou se o
obstaculo ja tiver sido transposto, a situacdo deixa de ser uma situacdo-problema para se
transformar em algo impossivel de ser resolvido — no primeiro caso — ou num exercicio — no

segundo caso.

Como a aprendizagem é (ou deveria ser) o foco do trabalho docente em todos 0s niveis
de ensino, parece logico que se busquem meios que a promovam e a tornem significativa para
0 sujeito conhecedor. Por outro lado, como o discurso pedagdgico vem apregoando ao longo
dos tempos, é preciso que o aprendiz se torne cada vez mais um agente autbnomo no seu
processo de aprender. Ora, quer-nos parecer que a resolucdo de problemas venha ao encontro
dessas duas grandes finalidades do ensino: promover aprendizagens significativas e tornar o

aluno responsavel por sua aprendizagem, capacitando-o a aprender a aprender.

Conforme anunciamos anteriormente, o uso da resolucdo de problemas como
estratégia de ensino ja ndo é novidade em algumas disciplinas como a Matematica e a Fisica,
mas, no ensino da lingua materna muito pouco, ou quase nada, se vé a respeito. O que
significa problematizar em Lingua Portuguesa? O que pode ser problematizado em termos
de lingua materna? Como a resolucdo de problemas pode se constituir em um recurso

pedagogico a servico do desenvolvimento das competéncias de leitura e produgdo escrita?

PROBLEMATIZAR A LINGUA MATERNA

Partimos do pressuposto de que ensinar a lingua materna significa ensinar a usa-la, nas
modalidades escrita e oral®, nas mais diversas situacdes enunciativas, desde as mais coloquiais
até as mais formais, desde as mais cotidianas até as mais académicas. Se partirmos desse
pressuposto, € porque acreditamos que, a ndo ser em situacdo de uso, o conhecimento da

lingua ndo tem sentido, principalmente, nos niveis de ensino da Educagdo Basica. Ensinar a

® Embora, como j& dissemos, nos circunscrevamos aqui, dados os limites deste trabalho, a tratar do ensino da
lingua materna escrita, desde o ponto de vista do desenvolvimento das competéncias de leitura e producéo.
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metalinguagem, as infindaveis classificacdes, regras e excecfes gramaticais, decididamente,
(e os estudantes nos mostram isso todos os dias) ndo promove o0 desenvolvimento das

competéncias linguistico-discursivas de recepcdo ou de producao.

Bakhtin (1986, p. 123) fundamenta esse pressuposto quando afirma que

a verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de formas linguisticas,
nem pela enunciagdo monologica isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo
fendmeno social da interacdo verbal, realizada através da enunciagdo ou das enunciagfes. A interacao
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua.

Segundo Bakhtin (2003), ndo aprendemos a lingua materna em dicionarios ou
gramaticas, a adquirimos por meio de enunciados concretos que ouvimos e reproduzimos em

situagdes reais de comunicagéo verbal.

Para esse autor (1986, pp. 92-93),

[...] 0 que importa é aquilo que permite que a forma linguistica figure num dado contexto, aquilo que a
torna um signo adequado as condi¢fes de uma situacdo concreta dada. Para o locutor, a forma
linguistica ndo tem importancia enquanto sinal estavel e sempre igual a si mesmo, mas somente
enguanto signo sempre variavel e flexivel. Este é o ponto de vista do locutor.

Ora, se é por processos de interacdo que aprendemos e se esses processos se efetivam,
principalmente, via linguagem verbal, parece ébvio e natural que a propria linguagem verbal,

oral ou escrita, seja aprendida em situagdes de interagao.

Se a linguagem é o instrumento fundamental do processo de conhecer e se 0 conhecer
pressupde o aprender, a linguagem desempenha na aprendizagem funcdo igualmente
essencial, como mediadora das relagdes entre o sujeito e 0 objeto a conhecer, seja na sua vida

dentro ou fora da escola.

Nesse contexto, a disciplina de Lingua Portuguesa, nos curriculos do Ensino
Fundamental e Meédio, assume, para nés, uma dupla funcdo: a de munir o aprendiz dos
mecanismos linguistico-discursivos necessarios a leitura e producdo dos mais variados
géneros textuais com que podera se deparar ao longo de sua vida; e a de instrumentaliza-lo
linguisticamente para que possa interagir com o conhecimento veiculado pelas demais

disciplinas curriculares. 1sso porque, segundo Bezerra (2002. p. 38),

[...] o homem transforma e € transformado nas relages produzidas em uma determinada cultura. Mas
a sua relagdo com o meio ndo se d4 de forma direta, ela é mediada por sistemas simbolicos que
representam a realidade; e a linguagem, que se interpde entre o sujeito e o objeto de conhecimento, é o
principal sistema de todos os grupos humanos.
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Quando o sujeito se questiona sobre algo, quando mobiliza o que j& conhece a respeito
do que esta investigando e, desde ai, estabelece novas relacGes a fim de se apropriar desse
objeto de investigacdo e, ainda, quando consegue tomar consciéncia do caminho percorrido
para desvendar o objeto que se Ihe pde a frente, bem como do resultado desse desvelamento, o
faz por meio da linguagem. Como diz Vygotsky (1998), a linguagem da forma ao
pensamento, estruturando-o. E por meio da linguagem que o sujeito interpreta, constroi,

reconstroi, ressignifica, redimensiona e socializa o conhecimento.

Para Luria (1987, p. 202),

a presenca da linguagem e de suas estruturas l6gico-gramaticais permite ao homem tirar conclusées
com base em raciocinios l6gicos, sem ter que se dirigir cada vez a experiéncia sensorial imediata. A
presenca da linguagem permite ao homem realizar a operagdo dedutiva sem se apoiar nas impressées
imediatas e se limitando aqueles meios de que dispde a propria linguagem. Esta propriedade da
linguagem cria possibilidade de existéncia das formas mais complexas do pensamento discursivo
(indutivo e dedutivo), que constituem as formas fundamentais da atividade intelectual produtiva
humana.

Se a relacdo entre o conhecer e a linguagem € assim tdo estreita e se 0 ato de conhecer
é desencadeado por problemas que desestabilizam as estruturas cognitivas do sujeito e, por
isso, 0 desafiam a adquirir novos conhecimentos, conhecer a prépria linguagem, que da ao
sujeito acesso ao conhecimento, implica, igualmente, que sejam problematizados
determinados usos para que surja, no aprendiz, a necessidade (e, por decorréncia, o sentido)

de aprender novas construcdes linguistico-discursivas.

Na vida em sociedade, tais problemas e necessidades acontecem naturalmente e
decorrem da convivéncia e das proprias leis da sobrevivéncia. Na escola, tais situacGes
desafiadoras devem ser simuladas, criadas com o objetivo de desafiar o aluno a aprender.
Assim, todos 0s processos, mecanismos e componentes da modalidade escrita da lingua
podem efetivamente fazer sentido para o aprendiz, que ja é usuario da lingua oral e que,

portanto, ja a adquiriu em uso.

E importante ter claro que a lingua, diferentemente das outras disciplinas curriculares,
é aprendida, simultaneamente, dentro e fora da escola, portanto, quanto mais similares forem
esses contextos de aprendizagem, mais eficaz serd o desenvolvimento das competéncias

linguistico-discursivas do sujeito aprendiz.

Da mesma forma, € importante perceber que ao falar em simulagdo ndo estamos nos

referindo somente a estratégia de criar situagdes enunciativas que déem origem a producéo de
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géneros discursivos®. A simulacdo que defendemos comeca com a criagdo de um contexto
problematizado que vai delinear situacdes de uso da lingua. Nao basta que se diga ao aluno o
que deve ser produzido (ou lido), em funcdo de um objetivo e de um destinatario
determinados, € preciso que tal producédo ou leitura emerjam de um problema a ser resolvido,
que se constituam meio, ferramenta, para a resolucdo desse problema. E mais, tal simulagéo
ndo implica necessariamente que todos os problemas colocados diante do aluno sejam
ficticios, pois, mesmo no ambito escolar (simulacro por exceléncia), existem problemas que
precisam de solugdo e que implicardo leituras e producdes especificas e de carater muito mais
“real” para o aluno. Uma correspondéncia, um jornal interno ou informativo comunitario, ou
mesmo um mural, pode se configurar uma producao real para o aluno a ser feita na escola, nas
aulas de Lingua Portuguesa. Tais veiculos podem ser usados como o elemento desencadeador
de uma unidade de ensino em que varios géneros tornem-se objetos de aprendizagem ou
culminancia dessas aprendizagens. Podem ser promovidos debates relacionados ao problema
proposto, investigacdes sobre o tema em questdo, trabalhos em grupo — visando a busca de
possiveis solucdes —, producdes (orais e escritas) — apresentando as informacg6es levantadas —,
enfim, pode ser promovida uma série de atividades que, além de proporcionar situagdes para 0
desenvolvimento de competéncias — como as de atuar em grupo e avaliar criticamente dados e
situagcdes — e habilidades — como as de localizar e acessar informagdes, resumir, relatar —
necessarias para a resolucao de problemas, culminem na transposic¢éo do obstaculo posto pelo

problema, ou seja, na producao dos géneros previstos.

E preciso entender que a problematizacdo aqui proposta, antes de ser tida como uma
metodologia de ensino, é por nds concebida como uma atitude constante, logo, cotidiana, do
professor frente ao ensino de lingua materna. Todas as situa¢fes enunciativas, todos 0s usos
da lingua, todos os mecanismos, estruturas, sejam ortograficas, morfoldgicas, sintaticas,
semanticas ou textual-discursivas, podem e devem ser objeto de problematizacgdo. Trata-se de
conduzir o estudo da lingua materna como uma constante investigacdo, seja partindo de textos
veiculados em revistas, jornais, ou em materiais didaticos de outras disciplinas, seja partindo
dos textos produzidos pelos proprios alunos. Um simples por qué? referindo-se a um

determinado uso, a uma dada construgdo, ja faz com que sejam ativadas as estruturas

* N&o nos parece necesséario e nem significativo, no contexto deste artigo, distinguirmos géneros textuais de
géneros discursivos.



10.17771/PUCRio.PDPe.13938

d

18

cognitivas do sujeito e este se disponha a aprender, sinta a necessidade de tal aprendizagem,

atribua sentido ao que pode passar a conhecer.

Essa atitude do professor, além de desencadear e consolidar o espirito investigativo
dos aprendizes, fara com que eles tomem consciéncia dos usos linguisticos que fazem e de
outros que podem fazer, tornando-os aptos a assumir sua parcela de responsabilidade sobre

suas aprendizagens, isto é, capacitando-os a aprender a aprender.

Embora Bakhtin (1986, p. 93) se refira a um processo linguistico especifico, é possivel

perceber tracos dessa proposta em suas palavras quando diz que

[...] o essencial na tarefa de descodificagdo ndo consiste em reconhecer a forma utilizada, mas
compreendé-la num contexto concreto, preciso, compreender sua significagdo numa enunciacéo
particular. Em suma, trata-se de perceber seu carater de novidade e ndo somente sua conformidade a
norma. Em outros termos, o receptor, pertencente a mesma comunidade linguistica, também considera
a forma linguistica utilizada como um signo variavel e flexivel e ndo como um sinal imutavel e
sempre idéntico a si mesmo.

Problematizar na disciplina de Lingua Portuguesa significa, entdo, a partir do
conhecimento prévio do aprendiz, simular situacdes de uso da lingua em que o sujeito tenha
que buscar e inter-relacionar novas informagbes — linguisticas, discursivas, contextuais
(obstaculos a serem vencidos) —, significativas, porque situadas e a servi¢co de uma aplicacéo
imediata, indispensaveis a resolucdo do problema apresentado. E significa também
problematizar, pér em questdo, o proprio conhecimento linguistico-discursivo prévio do

aluno, a fim de que ele o consolide ou o redimensione, se for o caso.

Com base na distingdo problema/exercicio feita por Pozo (1998) e Meurieu (1998) e
aqui apresentada, os exercicios (que devem suceder aos problemas) tém por finalidade
consubstanciar as aprendizagens realizadas e proporcionar a automatizacdo das habilidades

desenvolvidas na resolucgéo de problemas.

Outro ponto nos parece essencial: trata-se do papel da lingua portuguesa escrita na
resolucédo de problemas de outras areas do conhecimento. S&o conhecidas pelos professores de
matematica, quimica, fisica, geografia, biologia etc. as dificuldades dos alunos em
compreender o enunciado dos problemas que lhes sdo apresentados. N&o raras vezes, tais
dificuldades ndo estdo situadas no ambito dos algoritmos, das férmulas ou dos conceitos

especificos dessas areas, mas nas construcdes linguistico-discursivas dos enunciados dos
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problemas. S&o dificuldades de nivel lexical, sintatico, semantico, textual e/ou discursivo que
impedem os alunos de resolver adequadamente os problemas por ndo poderem recuperar sua

unidade de sentido.

Poggioli (2007) menciona o estudo de Carpenter, o qual verificou dois grupos de
varidveis verbais que interferem na resolucdo de problemas matematicos: as de natureza

sintatica e as de natureza semantica. Segundo Poggioli,

entre las variables sintacticas se encuentran el nimero de palabras, la secuencia de la informacién y la
presencia de algunas palabras claves que puedan sugerir la realizacién de alguna operacion
matematica. Sin embargo, este autor considera que las variables semanticas son mas importantes
porque determinan los procesos utilizados por los aprendices en la resolucién de problemas
aritméticos de tipo verbal. Resolver este tipo de problema implica construir una representacién de las
palabras del problema y encontrar la solucién utilizando las reglas de la aritmética o del &lgebra. Una
de las dificultades que presentan los individuos en la resolucién de problemas de tipo verbal parece ser
la representacion del problema, es decir, salirse del lenguaje (palabras, frases, oraciones) del problema
a una representacion mental coherente del mismo. Un subcomponente importante en el proceso de
representacion para problemas de tipo verbal es la traduccion de cada oracion.

Uma vez que a lingua escrita € um dos principais veiculos de interacdo do sujeito com
0 objeto de conhecimento, o dominio dessa modalidade da linguagem verbal é de indiscutivel
importancia na resolucdo dos mais variados tipos de problema. Kintsch (1986 apud Poggioli,

2007) corrobora essa idéia ao dizer que

el lenguaje y el sistema de simbolos constituyen el formato basico de informacion almacenada en la
memoria y éste es un conocimiento que permite comprender y representar el problema. Sin control del
sistema simbdlico es imposible pretender que un individuo opere satisfactoriamente aunque pueda ser
capaz de traducir y comprender la estructura subyacente al problema.

Dadas essas constatacGes, € fundamental que os professores: (a) tomem consciéncia de
gue a falta de dominio da lingua materna escrita possa ser para o aprendiz mais um obstaculo
a ser transposto na resolucdo de um problema; e (b) independentemente de serem professores
de lingua materna, municiem seus alunos com recursos linguistico-discursivos, para que
possam compreender os enunciados que constituem o problema e, a partir da consecucéo

satisfatoria dessa etapa, possam resolvé-lo adequada e eficazmente.

Ainda um ultimo aspecto. A resolucdo de problemas, em todas as disciplinas
curriculares, possibilita ao aprendiz efetivar a relacdo teoria-pratica na medida em que o0s
conhecimentos por ele construidos, na resolucdo de um problema, sdo de imediato aplicados.
Na verdade, um problema (préatica) pde o sujeito conhecedor diante da necessidade de adquirir

novos conhecimentos (teoria) para que possa resolvé-lo (pratica). Assim, fica assegurado pela



10.17771/PUCRio.PDPe.13938

d

20

resolugdo de problemas o processo agao-reflexdo-acao, tdo almejado pelos professores por

acreditarem ser o processo fundamental de solidificacdo das aprendizagens.

Diante de tudo o que a resolucdo de problemas significa para o processo de
aprendizagem, é imprescindivel o aprofundamento de estudos nessa &rea assim como a
producdo de material didatico que possa subsidiar o trabalho docente de problematizacdo da

aquisicdo da lingua materna escrita.
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