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EDITORIAL 
 
 No campo das publicações acadêmicas, a RECC - Revista Científica do Cesuca - 
busca promover o progresso e a transferência de conhecimentos entre as instituições de ensino 
superior e a sociedade em geral. É sustentada por procedimentos e validada a partir da 
referenciação de especialistas que conferem credibilidade às descobertas e aos dados 
apresentados. 
 Sendo a publicação de resultados conseqüência essencial da pesquisa, é fundamental 
que tal divulgação ocorra no seio de uma comunidade científica reconhecida, ou seja, o meio 
acadêmico. 
 Assim, é com muito orgulho que a Faculdade Inedi - Cesuca propõe que a RECC seja  
espaço editorial de referência para a publicação de contribuições relevantes, tanto para a 
comunidade científica quanto para a comunidade em geral, através de publicações oriundas 
das  áreas do conhecimento com as quais a instituição se ocupa, a saber, áreas das Ciências 
Humanas e Sociais Aplicadas, da Educação e da  Saúde. 
 Com uma periodicidade anual, os artigos submetidos poderão assumir formas diversas, 
desde descrições breves de descobertas importantes em pesquisas atuais; até a publicação 
científica do resultado de experimentações realizadas nas áreas, com as características que lhe 
são peculiares. 
 Deseja-se que o lançamento de mais esta edição lance um desafio junto à comunidade 
científica, interna e externa, e venha a constituir-se como um impulso decisivo para a 
colaboração e contribuição de todos os interessados, fomentando a prática da investigação 
contínua e promovendo o progresso institucional que marcam o percurso de uma instituição 
de ensino superior de referência como é o CESUCA – Faculdade Inedi. 
 

Boa Leitura !!! 
 

Loysa Fajardo Peixoto da Silva 
Vice-Diretora Geral 
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O ENSINO DE GEOMETRIA ATUANDO COMO MODIFICADOR DO P ENSAR E 
DO AGIR 

 
 

Beatriz Petrella dos Santos1  
  

RESUMO 
 

        A geometria, por estar tão presente em nosso cotidiano, pode tornar-se despercebida, ou 
até mesmo alguns aspectos importantes para o estudo de geometria parecerem insignificantes. 
A presente pesquisa foi realizada com 49 alunos de duas turmas de 4ª séries na Escola 
Municipal de Ensino Fundamental Santa Ana em Gravataí, Estado do Rio Grande do Sul, 
aplicando atividades organizadas de acordo com a teoria de van Hiele, com o objetivo de 
desenvolver a observação dos alunos, através de acompanhamento contínuo durante os 14 
encontros realizados. Percebemos que facilitamos o desenvolvimento do pensamento 
geométrico nestes alunos, possibilitando que atingissem o nível do reconhecimento (1º nível), 
conforme a teoria de van Hiele. Optamos em fazer uma pesquisa participante, diante das 
atividades e envolvimento ao qual nos propomos realizar. As atividades aplicadas foram 
desenvolvidas tendo sempre como meta o exercício da observação, vislumbrando, assim, um 
possível caminho para melhorar a compreensão de noções em geometria, aumentando a 
eficiência no ensino desta disciplina. 
 

Palavras-chave: geometria - teoria de van Hiele – observação 
   
ABSTRACT 
 
 Geometry, that’s so present in our lives, may become unaware or even though some 
important aspects for geometry’s studies seem insignificant. This research was realized with 
49 students of two fourth (4th) forms of the basics of the Sant’Ana municipal school in 
Gravataí city, in Rio Grande do Sul State, applying organized activities according to van 
Hiele’s, intending to improve the students observation, we noticed that we facilitated the 
Geometrical thought development of those students, through the continuous support during 
the fourteen meetings. We perceived that the geometrical thinking of  the students was 
facilitated, making possible that they could reach the recognition level (1st  level), according to 
van Hiele’s theory. We decide to do a participanting research, in front of  activities and 
involvement we proposed to realize. The activities applied where developed always with the 
purpose of exercising the observation, intending with this, a possible way to make geometry’s 
studies easier. 
  

Key-words: geometry - theory of van Hiele - observation 
 
INTRODUÇÃO 

 
        Através da História, verificamos que estudos de geometria já se faziam presentes antes 
da escrita.  

                                                 
1  Coordenadora do Curso de Matemática do Complexo de Ensino Superior de Cachoeirinha. Professora na 
mesma Instituição. Mestrado em Ensino de Ciências e Matemática pela Universidade Luterana do Brasil (2003). 
E-mail: beatriz@cesuca.com.br 
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        Percebemos que a geometria, desde muitos milênios a.C. até os dias de hoje, é um 
conhecimento que continua vinculado ao nosso dia-a-dia. 

        Esta geometria tão presente nas mais diferentes situações do cotidiano, infelizmente, na 
escola é desenvolvida, geralmente, desvinculada da realidade, através de conceitos abstratos 
descontextualizada de situações práticas. 
 Normalmente, o professor de Matemática dedica poucas aulas para o estudo de 
geometria, existindo muita insegurança em relação a este conteúdo, acarretando gradualmente 
o abandono do ensino de geometria. Sobre este assunto, Pavanello (1993, p. 7) salienta: 

 
O gradual abandono do ensino de geometria, verificado nestas últimas 

décadas, no Brasil, é um fato que tem preocupado bastante os educadores 
matemáticos brasileiros e que, embora reflita uma tendência geral, é mais evidente 
nas escolas públicas, principalmente após a promulgação da Lei 5692/71. 

A liberdade que essa lei concedia às escolas quanto à decisão sobre os 
programas das diferentes disciplinas possibilitou que muitos professores de 
matemática, sentindo-se inseguros para trabalhar com geometria, deixassem de 
incluí-la em sua programação. 

 
        Assim, iniciou-se uma diversificação sobre o que e como estudar em geometria, trazendo 
como conseqüência ao longo da vida escolar do aluno acúmulo de dificuldades em relação a 
este estudo. 

        É necessário encontrar a melhor forma de conduzir o aluno ao conhecimento, quando 
pensamos em ensino de geometria. É significativo o estudo da geometria, pois através dele 
desenvolvem-se a habilidade de visualização e capacidade de observação, que contribuem 
para realizar análises, comparações, fazer relações, dar justificativas. 

        Os conceitos geométricos constituem parte importante do currículo de Matemática no 
ensino fundamental, porque, por meio deles, o aluno desenvolve um tipo especial de 
pensamento que lhe permite compreender, descrever e representar, de forma organizada, o 
mundo em que vive. 
        A partir dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) o ensino de geometria deve ser 
desenvolvido em todas as escolas, em todas as séries, independente de idade.   
 

A Geometria é um campo fértil para se trabalhar com situações-problema e é 
um tema pelo qual os alunos costumam se interessar naturalmente. O trabalho com 
noções geométricas contribui para a aprendizagem de números e medidas, pois 
estimula a criança a observar, perceber semelhanças e diferenças, identificar 
regularidades. […] Além disso, é fundamental que os estudos do espaço e forma 
sejam explorados a partir de objetos do mundo físico, de obras de arte, pinturas, 
desenhos, esculturas e artesanato, de modo que permita ao aluno estabelecer 
conexões entre a Matemática e outras áreas do conhecimento (BRASIL, 1998, p. 
51). 
 

        Questionamentos sobre o ensino de geometria não são recentes, provocando estudos e 
apontando soluções, como é o caso da teoria de van Hiele, que conforme relata Nasser (1991, 
p. 31), temos: 

   
[...] e uma resposta surgiu, há mais de 30 anos, por parte de dois professores 
secundários holandeses. Pierre van Hiele e sua esposa Dina van Hiele-Geldof 
observaram e se preocuparam com o fraco desempenho de seus alunos em 
Geometria, dedicando seus estudos de doutorado a esse problema. 
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        Segundo a teoria de van Hiele (proposta nos anos 50), o desenvolvimento do pensamento 
geométrico ocorre através de níveis hierárquicos (reconhecimento, análise, síntese, dedução e 
rigor). A passagem de um nível para outro imediatamente superior ocorre com maior 
facilidade quando o professor organiza atividades, observando cinco fases de aprendizagem. 

        Pierre e Dina foram professores que se preocuparam com as dificuldades encontradas por 
professores holandeses, ao desenvolver conteúdos de geometria no Ensino Médio. Sobre essa 
preocupação e o interesse em estudar, pesquisar e tentar encontrar uma solução, o próprio van 
Hiele declara (apud JAIME; GUTIÉRREZ, 1990, p. 303): 

 
  Cuando empecé mi carrera como professor de matemáticas, pronto me di 
cuenta de que era una profesion difícil. Había partes de la materia en cuestión que yo 
podía explicar y explicar, y aún  así los alumnos no entendían. Podía ver que ellos lo 
intentaban realmente, pero no tenían éxito.  
 

            De acordo com Jaime e Gutiérrez (1990, p. 305), Pierre e Dina dedicaram seus estudos 
ao ensino de geometria desde as observações iniciais, bem como, estudos relevantes que se 
tem feito desde então estão centrados nesta disciplina. 

A importância que deve ser dada ao estudo de geometria, está enfatizada com clareza 
nos PCNs (1998, p. 51): 

 
  Os conceitos geométricos constituem parte importante do currículo de 
Matemática no ensino fundamental, porque, por meio deles, o aluno desenvolve um 
tipo especial de pensamento que lhe permite compreender, descrever e representar, 
de forma organizada, o mundo em que vive. 
 

  Portanto, desenvolver o pensamento geométrico, significa facilitar o desenvolvimento 
do pensamento não apenas direcionado à Matemática. 
        
1 APLICAÇÃO DA TEORIA DE  VAN  HIELE EM SALA DE AUL A 

 
          A fim de encontrar caminhos para facilitar a compreensão de conceitos de geometria, 
através do exercício da observação e a atuação dela como modificador do pensar e do agir, 
aplicamos atividades organizadas seqüencialmente, a fim de despertar e desenvolver o 
pensamento geométrico de forma agradável e atuante. 
          Esta pesquisa tem como objetivo avaliar o desenvolvimento do pensamento geométrico, 
através do desenvolvimento de habilidades como a observação e a visualização, em alunos de 
4ª série do Ensino Fundamental, a fim de que atinjam o nível do reconhecimento do 
desenvolvimento do pensamento geométrico, segundo a teoria de van Hiele, através da 
aplicação de atividades, análise e avaliação dos resultados obtidos. 
          Optamos em fazer uma pesquisa participante, diante das atividades e envolvimento ao 
qual nos propomos realizar. Um dos traços que procuramos seguir da pesquisa participativa é 
o de sustentação das atividades de investigação e ação educativa sobre uma base (ou grupo), 
que conforme Gajardo (1984, p. 17) é organizada de forma que esta atividade não culmine em 
uma resposta de ordem teórica, mas na geração de propostas de ação expressas em uma 
perspectiva de mudança social e educacional. 
         Como nossa proposta foi a de investigar a influência da observação no desenvolvimento 
do pensamento geométrico, e fazendo com que essa observação viesse a modificar o pensar e 
o agir dos alunos envolvidos, a nossa observação foi fundamental para adquirir dados, para 
análise durante o período em que o estudo se desenvolveu.   
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         Durante a pesquisa estivemos sempre muito atentos em relação à realidade estudada, 
visto que a observação dos fatos, ações e questionamentos é que nos direcionavam para novas 
atividades, e assim fomos construindo os dados para nossa investigação. 
         Aplicamos o pré-teste de van Hiele em todos os alunos presentes, e analisamos os 
resultados para conhecermos o nível do pensamento geométrico em que se encontravam. A 
partir dessa informação foram elaboradas atividades envolvendo o desenvolvimento de 
habilidades como observação e visualização. Durante a realização das atividades, foram 
rigorosamente observados conhecimentos informais dos alunos, que surgiam ao executarem 
as tarefas propostas, a fim de relacioná-los às atividades desenvolvidas. 
         A clientela da escola onde realizamos a pesquisa, em sua maioria são crianças que 
demonstravam pertencer à famílias de classe baixa. Crianças afetuosas e interessadas pelas 
atividades que foram propostas e desenvolvidas durante os 14 encontros realizados ao longo 
de 4 meses. 
        Esta pesquisa envolveu um total de 59 alunos de duas turmas de 4ª série do Ensino 
Fundamental. Este número de alunos corresponde aos alunos matriculados na data do início 
da pesquisa. Iniciamos a pesquisa em sala de aula em 13 de agosto de 2002 e concluímos em 
26 de novembro de 2002. 
        Durante o período da pesquisa, as atividades propostas tiveram como objetivo 
desenvolver a observação dos alunos, a fim de que pudéssemos fazer um estudo comparativo 
após o período da pesquisa e assim verificarmos o nível de desenvolvimento do pensamento 
geométrico em que cada aluno se encontrava, de acordo com a teoria de van Hiele. 
        Na turma 41, 31 alunos realizaram o pré-teste, porém 4 alunos não estavam mais na 
escola quando foi aplicado o pós-teste, assim como 1 aluno realizou o pós-teste sem ter 
realizado o pré-teste. Por esta razão consideramos para a análise da pesquisa os alunos que 
realizaram os dois testes, que correspondem a 27 alunos. 
        Na turma 42, 28 alunos realizaram o pré-teste, porém 6 alunos não estavam mais na 
escola quando foi aplicado o pós-teste, assim como 4 alunos realizaram apenas o pós-teste. 
Para a análise da pesquisa consideramos 22 alunos, pois estes realizaram os dois testes.   
        Para a realização da pesquisa tivemos um encontro semanal de 45 minutos em cada 
turma durante o período da pesquisa.    
        O teste de van Hiele apresenta cinco questões com cinco alternativas, sendo que a 
primeira questão tem três respostas corretas e as demais têm 2 respostas corretas. Todas as 
cinco questões envolvem reconhecimento de formas geométricas, considerando apenas a 
forma global. As formas geométricas questionadas são: triângulo, quadrado, retângulo, 
paralelogramo e retas paralelas. 
        Das cinco questões do teste de van Hiele, o aluno deve acertar no mínimo três questões 
para ser considerado no nível 1 (nível básico), que corresponde ao nível do reconhecimento. 
        Os alunos ocuparam todo o período para realizar a atividade proposta. Todos os testes 
foram recolhidos. Esse procedimento ocorreu nas duas turmas, no mesmo dia. 
        A tabela 1 mostra os resultados obtidos após a aplicação do pré-teste de van Hiele dos 27 
alunos da turma 41. Em cada coluna temos o número de alunos que marcaram 0,1, 2 ou 3 
respostas corretas em cada uma das questões do pré-teste. 
        Dos 27 pré-testes que foram realizados na turma 41, quatro alunos (14,82%) estavam no 
nível básico e 23 alunos (85,18%) abaixo do nível básico. 
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Nº de 
acertos 
 
 
Questão 

 
0 

 
1 

 
2 

 
3 
 

 pré 
teste 

Pré 
teste 

pré 
teste 

pré 
teste 

1 0 2 23 2 
2 0 24 3 --------

-- 
3 6 17 4 --------

-- 
4 17 4 6 --------

-- 
5 4 14 6 --------

-- 
                                Tabela 1: Resultados obtidos no pré-teste da turma 41 
                                Fonte: A pesquisa 
        
 Observações:  
        Questão 5 - Três alunos assinalaram 3 alternativas, sendo que duas delas eram as 
corretas. 
        Na tabela 2 aparecem os resultados obtidos após a correção dos testes dos 22 alunos da 
Turma 42. Em cada coluna temos o número de alunos que marcaram 0,1, 2 ou 3 respostas 
corretas em cada uma das questões do pré-teste. 
        Dos 22 alunos que realizaram o teste, nenhum aluno (0%) estava no nível básico e 22 
alunos (100%) abaixo do nível básico. 
 
 

Nº de 
acertos 
 
Questão 

 
0 
 

 
1 

 
2 

 
3 

 pré-
teste 

pré-
teste 

pré-
teste 

pré-
teste 

1 0 0 19 1 
2 0 20 2 -------

--- 
3 6 11 3 -------

--- 
4 16 5 0 -------

--- 
5 3 9 3 -------

--- 
                             Tabela 2: Resultados obtidos no pré-teste da turma 42 

                      Fonte: A pesquisa 
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        Observações:   
        Questão 1 - Um aluno marcou quatro alternativas. 
                         - Um aluno marcou todas as alternativas.  
        Questão 3 - Dois alunos marcaram três alternativas, sendo que duas delas eram as 
corretas. 
        Questão 4 - Um aluno assinalou três respostas, sendo que duas delas eram as corretas. 
        Questão 5 - Sete alunos assinalaram três alternativas, sendo que duas delas eram as 
corretas. 
        Considerando a avaliação feita no pré-teste, as atividades propostas foram elaboradas e 
orientadas a fim de propiciar a mudança do nível de aprendizagem dos alunos, isto é, alcançar 
o nível do reconhecimento. 

No final de novembro, aplicamos o pós-teste de van Hiele, mantendo o mesmo 
procedimento do aplicado anteriormente.  
        Através da tabela 3 (turma 41) e tabela 4 (turma 42) é possível fazer uma análise dos 
resultados encontrados antes da aplicação das atividades elaboradas, organizadas e conduzidas 
de acordo com o referencial teórico utilizado. 
        A tabela 3 mostra os resultados obtidos após a aplicação do pré-teste e do pós-teste de 
van Hiele na turma 41. Em cada coluna, temos o número de alunos que marcaram 0,1, 2 ou 3 
respostas corretas em cada uma das questões.    
        Através da análise dos dados obtidos no pós-teste, dos vinte e três alunos que estavam 
abaixo do nível 1, dezoito alunos alcançaram o nível 1(quatro deles já estavam no nível 1), 
apresentando um resultado bastante satisfatório.   
        Nível 1: 22 alunos (81,48%). 
        Abaixo do nível básico: 5 alunos (18,52%). 

 
Nºdeacertos 
 
Questão 

 
0 

 
0 

 
1 

 
1 

 
2 

 
2 

 
3 

 
3 

 pré-teste pós-
teste 

pré-teste pós-
teste 

pré-teste pós-
teste 

pré-teste pós-
teste 

1 0 0 2 0 23 6 2 20 
2 0 0 24 2 3 24 ---------- ---------- 
3 6 0 17 8 4 17 ---------- ---------- 
4 17 4 4 10 6 12 ---------- ---------- 
5 4 1 14 3 6 20 ---------- ---------- 
Tabela 3: Resultados obtidos no pré-teste e no pós-teste da turma 41 
Fonte: A pesquisa 

  

        A tabela 4 mostra os resultados obtidos após a aplicação do pré-teste e do pós-teste de 
van Hiele na turma 42. Em cada coluna, temos o número de alunos que marcaram 0,1, 2 ou 3 
respostas corretas em cada uma das questões 
        Através da análise dos dados obtidos no pós-teste, dos vinte e dois alunos que estavam 
abaixo do nível 1, 17 alunos alcançaram o nível 1(nenhum dos alunos estava no nível 1), 
apresentando também um resultado bastante satisfatório.  
        Nível 1: 17 alunos (77,27%). 
        Abaixo do nível 1: 5 alunos (22,73%). 
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Nº de 
acertos 
 
Questão 

 
0 

 
0 

 
1 

 
1 

 
2 

 
2 

 
3 

 
3 

 Pré-teste pós-teste pré-teste pré-teste pré-teste pós-teste pré-teste pós-teste 
1 0 0 0 0 19 2 1 20 
2 0 0 20 5 2 16 ---------- ---------- 
3 6 1 11 4 3 11 ---------- ---------- 
4 16 0 5 2 0 16 ---------- ---------- 
5 3 0 9 4 3 13 ---------- ---------- 

Tabela 4: Resultados obtidos no pré-teste e no pós-teste da turma 42 
 Fonte: A pesquisa 

 
        Em algumas questões o somatório não confere com o número de alunos envolvidos na 
pesquisa, pois não responderam o teste conforme as orientações solicitadas, como podemos 
verificar através das informações abaixo listadas. 
Turma 41 
Questão 2 - Um aluno assinalou três alternativas, sendo que duas delas eram as corretas.  
Questão 3 - Dois alunos assinalaram três alternativas, sendo que duas delas eram as corretas. 
Questão 4 - Um aluno assinalou três alternativas, sendo que duas delas eram as corretas. 
Questão 5 - Três alunos assinalaram três ou mais alternativas, sendo que duas delas eram as 
corretas.  
Turma 42 
Questão 2 – Um aluno assinalou três respostas, sendo que duas delas eram as corretas. 
Questão 3 - Cinco alunos assinalaram três alternativas, sendo que duas delas eram as corretas. 
                 - Um aluno assinalou quatro alternativas. 
Questão 4 - Quatro alunos assinalaram três alternativas, sendo que duas delas eram as 
corretas. 
Questão 5 - Cinco alunos assinalaram três alternativas, sendo que duas delas eram as corretas. 

 
 Pré-teste - T. 41 Pós-teste - T. 41 

 nº de acertos nº de acertos (%) nº de acertos nº de acertos (%) 

1) Triângulo 1 7,41 21 77,78 

2) Quadrado 3 11,11 24 88,89 

3) Retângulo 4 14,81 17 62,96 

4) Paralelogramo 6 22,22 12 44,44 

5) Retas paralelas 6 22,22 20 74,07 

              Tabela 5: Número de acertos obtidos no pré-teste e no pós-teste na turma 41 
           Fonte: A pesquisa. 
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        Através da tabela 5, observamos que no pré-teste, a figura que apresentou maior 
dificuldade quanto ao reconhecimento foi o triângulo, pois apenas 2 dos 27 testes corrigidos 
assinalaram corretamente as três respostas, ou seja, reconheceram como  triângulo o  triângulo 
obtusângulo.  
        No gráfico 1, temos a comparação do número de acertos entre os dois testes realizados 
com os alunos da turma 41.  
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                           Gráfico 1: Comparação entre o número de acertos dos dois testes  da turma 41 
                           Fonte: A pesquisa 
 
     Na tabela 6, temos o número de acertos obtidos no pré-teste e no pós-teste dos 22 alunos 
da turma 42.  
     Ao analisarmos os acertos obtidos no pós-teste, verificamos que houve um aumento 
significativo quanto ao acerto das questões pedidas. 

 
 Pré-teste – T. 42 Pós-teste - T. 42 

 nº de acertos nº de acertos (%) nº de acertos nº de acertos (%) 

1) Triângulo 1 0,05 20 90,91 

2) Quadrado 2 9,09 16 72,73 

3) Retângulo 3 13,64 11 50,00 

4) Paralelogramo 0 0,00 16 72,73 

5) Retas paralelas 3 13,64 13 59,09 

     Tabela 6: Número de acertos obtidos no pré-teste e no pós-teste na turma 42 
    Fonte: A pesquisa 
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No gráfico 2, temos a comparação entre o número de acertos entre os dois testes 
realizados com os alunos da turma 42. Podemos observar que há diferença significativa entre 
os dois momentos da realização da pesquisa. 
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                             Gráfico 2: Comparação entre o número de acertos dos dois testes  da turma 42. 
                             Fonte: A pesquisa 
 
CONSIDERAÇÕES 

 
Considerando, segundo a teoria de van Hiele, que a construção do pensamento 

geométrico ocorre através de níveis de compreensão e que o professor faz registros do 
desenvolvimento do raciocínio em geometria, de forma continuada não definitiva, então, 
através de observações e acompanhamentos poderá interagir e propiciará à ampliação das 
possibilidades próprias do aluno, ocorrendo uma efetiva elaboração do conhecimento. 

Na figura 1, tem-se a relação existente entre a observação, o desenvolvimento do 
pensamento geométrico, a compreensão de conceitos geométricos, bem como a aplicação dos 
mesmos no dia-a-dia. Em todas as situações, passando por fases que podem influenciar no 
pensar e no agir do aluno. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

   
 
 
 
 
     
 
 
 
       Figura 1: A geometria e a observação. 

Exercitando a 
observação 

Desenvolvendo o 
pensamento geométrico 

Compreendendo conceitos 
geométricos 

Aplicando conceitos 
geométricos no dia-a-dia 

Visualizando 
Relacionando 
Analisando 
Questionando 
Concluindo 
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     Com os dados obtidos nesta pesquisa, comprovamos que ao organizar as atividades 
que envolvam conteúdos de geometria e orientando nosso aluno seguindo as fases de 
aprendisagem conforme a teoria de van Hiele, este assimila, compreende, compara, conclui e 
aos poucos novos termos vão sendo introduzidos ao seu vocabulário, fazendo com que essas 
palavras se tornem significativas para o desenvolvimento do raciocínio em geometria. 
Precisamos pensar a possibilidade sobre ensinar geometria desde as séries iniciais do Ensino 
Fundamental, ou seja, incentivar a geometria intuitiva, para que, no Ensino Médio, os alunos 
possam avançar mais na compreensão da geometria sistemática. 
          Através do referencial teórico que embasou essa pesquisa, temos subsídios suficientes 
para propor um ensino de geometria seguindo a teoria de van Hiele, independente da idade e 
da situação sócio-cultural do aprendiz. 
          Em relação ao ensino de geometria, com certeza muito está sendo feito, porém, 
sabemos que há muito para se fazer, a fim de que nosso aluno compreenda melhor a 
geometria.       
         Com essa pesquisa, verificamos o quanto o estudo de geometria pode ser feito com 
prazer, desenvolvendo gradativamente o pensamento geométrico dos alunos, independente da 
faixa etária, e sim dependendo do comprometimento de fazer com que nossos alunos 
realmente compreendam a geometria como algo real, existente ao nosso redor. 
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PROFESSORES DO GÊNERO MASCULINO E A REVISTA NOVA ESCOLA: 
INTERSECÇÃO DE OLHARES 

 
Adriana Santos Ramos Lago2 

 Marelaine de Ávilla Rodrigues3  
 
RESUMO 
 

 O propósito deste artigo é problematizar as representações discursivas referentes ao 
docente do gênero masculino contidas na revista Nova Escola, subjetivando o modo de ser 
professor homem. Invertendo o olhar, buscamos, através de entrevistas, as concepções dos 
professores homens sobre as representações de si contidas na revista e como por elas são 
constituídos enquanto educadores. Embasadas em Foucault entendemos que tais 
representações são históricas e estão ligadas aos “regimes de verdade” produzidas pela ciência 
e pela mídia, através de discursos constituidores de identidades e, portanto, merecem um olhar 
mais atento, no que se refere ao discurso sobre a profissão docente, não só sobre o docente 
masculino. Olhares mais amplos desvelariam variadas imagens que compõe a docência e os 
gêneros dessa docência, constituindo profissão e profissionais através de seus próprios 
discursos. 
 

Palavras – chave: gênero – discurso - docência 
 
ABSTRACT  
 

The purpose of this article is to question the discursive representations concerning the 
male teacher in the magazine “Nova Escola”, which contribute, in a subjective way, how to be 
a man teacher. the way to be a man teacher. Reversing the look, we sought through 
interviews, the concepts of male teachers on the representations of themselves in the 
magazine and how they are formed as educators. Based on Foucault, we believe that such 
representations are historical and are linked to "regimes of truth" produced by science and by 
the media, through speeches which incorporate identities and than deserve a closer look, about 
the speech on their profession teacher, not only on the male teacher. Wider Looks unveiling a 
variety of images that make the teaching and the genres of teaching, composing providing 
profession and professional career through his own speeches.  
 

Key-words: gender – speech - teaching 
 
1 DA REVISTA ÀS REFLEXÕES 
 

O presente texto apresenta algumas discussões e inquietações engendradas a partir de 
análises sobre a revista Nova Escola e as formas representativas que infere ao professor, 
especialmente ao docente do gênero masculino. Esclarecemos que entendemos representações 
como noções que se estabelecem discursivamente, instituindo significados segundo critérios 
de validade e legitimidade vinculados a relações de poder, portanto não são fixas. A escolha 
deste artefato cultural justifica-se pela grande circulação entre os professores, produzindo 
concepções discursivas que são propagadas para muitos profissionais da educação como 
verdades, entre essas concepções estão os conceitos de gênero e docência. 

                                                 
2 Adriana.lago@ufrgs.br 
3 marelainear@hotmail.com 
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É nesse sentido que a mídia pode ser entendida como um campo discursivo 
constituído por conjuntos heterogêneos de enunciados, demarcado por formas 
próprias de regularidade e por sistemas de coerção e subordinação que se exercitam 
e possuem materialidade (COSTA, 2000, p.78). 

 
As representações identitárias do docente masculino e do docente feminino são 

distintas na revista. Essa ocorrência se dá tanto ao nível da escrita quanto de imagens. 
Entendemos que a revista traz em suas seções um estereótipo de professor cientista, filósofo e 
inteligente. Os professores são mostrados como cientistas, ligando o masculino ao 
desenvolvimento científico, ao progresso, enquanto as professoras mulheres são mostradas 
como carregadas de afetividade, abraçando ou sorrindo para os alunos, lembrando uma 
imagem de mãe, de relação filial. Como a maioria dos docentes é do sexo feminino, a 
docência é situada como desprotegida e discriminada, portanto desvalorizada. Desvalorizada a 
profissão, desvalorizada a mulher. Mas se o docente for homem é tido como um ser dotado de 
razão, de ciência, portanto legítimo e legitimado, socialmente valorizado. Valorizado o 
homem, não a profissão pois continua sendo uma profissão feminina. Quando nos referimos 
ao trabalho do magistério estão implicadas históricas marcas das relações entre poder, saber e 
gênero. 

Historicamente a ciência é tida como masculina, como campo de ação do homem, da 
aventura, da descoberta e do desafio. Para a mulher, os domínios do lar, da família, do afetivo, 
dos sentimentos. Em nossa cultura, a razão é muito mais valorizada, portanto o homem. Na 
visão foucaultiana, a ciência tem sido um dos mais poderosos “regimes de verdade”, 
produzida na forma de discursos sobre as coisas, ditados por regimes regidos pelo poder. É 
nesse sentido que a ciência moderna é um “regime de verdade”: ela fabrica um discurso 
“autorizado” sobre as coisas e o mundo, instituindo, assim o que é “verdadeiro”. Há um 
silenciamento de identidades e uma contribuição para a construção de subjetividades que não 
podemos naturalizar e compactuar, pois somos todos atingidos diferentemente, afirmados, 
negados ou estereotipados.  

Mas se o homem é minoria no público alvo da revista, pensamos que a representação 
do professor homem se destina a todos os leitores e leitoras. Os dispositivos ali presentes 
tentam constituir nossas concepções sobre o professor homem e a maneira como os vemos e a 
nós próprias, professoras mulheres. 

Inquietas com essa distinção na representação docente começamos a nos questionar 
sobre como se daria o envolvimento do professor com a revista. Será que os professores 
utilizam a revista na sua ação docente? O que eles buscam nesta mídia? Que artigos os 
movimentam? Serão os de caráter científicos como a revista sugere? Estas dúvidas nos 
mobilizaram para a pesquisa, para lançar um olhar sobre o agente representado, o professor 
homem.  

Assim, desenvolvemos nossa pesquisa com um grupo de professores do gênero 
masculino, que realizam a prática docente em diferentes níveis educacionais, procurando 
analisar quais as representações que o professor faz da revista Nova Escola e quais os modos 
de pensar, utilizar e conceber a própria representação contida na revista.  

Realizamos nossa análise na perspectiva pós-crítica, conectadas ao pensamento de 
Foucault sobre as relações entre discurso e poder e as contribuições da virada lingüística, 
entendida como uma re-orientação do que se entende por linguagem e conhecimento. Nesta 
perspectiva as palavras, os discursos, os textos culturais não falam de coisas pré-existentes, 
eles instituem as próprias coisas, entre elas as noções de gênero, produzindo e ressignificando 
o ser homem ou ser mulher. 

É preciso ressaltar que a análise que realizamos sobre o artefato cultural revista e 
sobre as entrevistas foram desenvolvidas a partir de nosso olhar, olhar que também é 
perpassado por histórias, vivências e variados discursos. Salientamos a necessidade dessa 



 17

relativização do olhar, ao mesmo tempo em que percebemos que este trabalho será 
resignificado por outros olhares, outras histórias, outros discursos. 

Na primeira parte deste trabalho “Gênero: constituindo conceitos” nos debruçamos 
sobre o processo de construção deste, iniciando com uma Breve História e ampliando para 
Outra(s) História(s) até nos depararmos com a questão de gênero na revista, na sub-seção E a 
Revista...  

Na segunda seção “Atravessando Olhares” abordamos os discursos dos professores 
entrevistados, realizando um exercício de análise de algumas dimensões que julgamos 
procedentes. 

 
2 GÊNERO: CONSTITUINDO CONCEITOS 
 
Breve história... 

As feministas tiveram grande influência não só na elaboração de teorias e na crítica de 
conceitos, mas ao penetrarem efetivamente nas instituições de produção do saber, como a 
política, as universidades, o mercado de trabalho, ou naquelas que produzem os saberes 
dominantes, causaram rupturas no que diz respeito às práticas sociais de produção desses 
saberes. Em outras palavras, o impacto do feminismo não decorre somente de um corpus 
teórico questionador, mas é influência de um movimento social e político que afetou a 
maneira com a qual a realidade é vista, afetando assim a percepção do homem sobre o seu 
papel nestas estruturas sociais. A feminilidade ou masculinidade não são unívocas em seus 
funcionamentos ou conseqüências, fazendo parte de processos sociais mais amplos, um dos 
principais são os sucessivos movimentos feministas presentes no ocidente desde o século 
XIX.  

As discussões de gênero no Brasil4 começam com a Proclamação da República e com 
a busca do direito ao voto, que só foi estendido às mulheres em 1934. Desde essas primeiras 
discussões o movimento feminista surge multifacetado, com diferentes grupos de mulheres e 
diferentes necessidades, como o direito ao voto, o direito a educação e ao exercício da 
docência. Portanto, um movimento com vários enfoques, heterogêneo e plural. No início dos 
anos 80, o movimento feminista aliou-se aos movimentos de oposição à ditadura militar e aos 
movimentos de re-democratização do país. Ampliaram-se as pesquisas e a produção de 
conhecimentos, visando qualificar as intervenções para modificar as formas de subordinação 
social e política a que a mulher historicamente era submetida. A análise marxista enfatizando 
o trabalho e as relações de produção impedia a visibilização de outras dimensões implicadas 
com a subordinação feminina, como por exemplo, as relações de poder na vida privada e 
afetiva, além da naturalização da maternidade e do cuidar do outro como “coisa de mulher”. 

Os espaços de trabalho que as mulheres ocupavam eram, quase sempre, controladas e 
dirigidas por homens, limitando-se a atividades de assistência social, ao cuidado dos outros e 
a educação. Assim, estas ocupações foram se organizando como trabalhos femininos 
constituindo-se como temas de discussão de vários outros assuntos como o cotidiano, a 
família, a sexualidade, o trabalho doméstico, etc... As relações familiares, de gênero e sexuais 
eram definidas como fora do domínio do poder: isto é, como esferas da vida nas quais a 
palavra “política” não tinha qualquer relevância ou significado. Teria sido impossível 
conceber uma “política sexual” sem que houvesse alguma mudança na definição do que 
consiste o âmbito “político”. Da mesma maneira, só recentemente o feminismo redefiniu “o 
político”, com argumentos como, por exemplo, “o pessoal também é político” que passamos a 
reconhecer que o político tem a sua dimensão cultural. 

                                                 
4  Cf. Meyer (2003)  
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O movimento feminista passou a argumentar que não eram as características 
biológicas ou as desvantagens sócio-econômicas que determinavam as desigualdades de 
gênero, mas sim os modos de representação das características femininas ou masculinas como 
menos ou mais valorizadas. O feminino e o masculino se re-conhece e se distingue pelas 
formas de dizer e de pensar a mulher e o homem, constituindo a feminilidade e a 
masculinidade, que é histórica e cultural. Surge o conceito de gênero argumentando que 
diferenças e desigualdades entre mulheres e homens eram social e culturalmente construídas. 
Embora rompendo com a colagem ao sexo anatômico, alguns pensadores pressupõe que o 
social e a cultura agem sobre uma base biológica que os antecede. Estas concepções seriam 
ressignificadas a partir de estudos de feministas pós-estruturalistas, como Scott (1995), Louro 
(1997), Weedon (1999) e Nicholson (2000)2. 
 
Outra(s) história (s)... 

As teorias feministas, que até recentemente discutiam a categoria "mulher”, como 
significativa ou não para a análise, levaram as teorias pós-estruturalistas a promover novos 
olhares sobre a questão de gênero. Nesse contexto, a historiadora americana Joan Scott tenta 
formular o conceito de gênero enquanto categoria analítica, vendo como as identidades são 
construídas historicamente através dos discursos e como diferentes sentidos são atribuídos à 
diferença sexual. Scott (1995) pensa também como esses sentidos diferenciados 
correspondem a práticas de poder históricas. O surgimento ou formulação do gênero como 
categoria analítica possibilitou não só uma renovação no campo da história feminista como 
influenciou todo o estudo recente sobre a masculinidade, levando a uma mudança de enfoque.  

No pós-estruturalismo, o conceito de gênero engloba todas as formas de construção 
social, cultural e lingüística que nos constituem e diferenciam enquanto homens e mulheres, 
tanto no que diz respeito à produção do corpo, como do gênero, da sexualidade e da 
subjetividade.  

Neste modo de pensar, a cultura é um campo de lutas e de produção de sentidos. O 
gênero, assim como o corpo e o sujeito, é produção da cultura, pensado e vivido de múltiplas 
formas. Neste processo histórico, social e temporal incidem outras questões como as de raça, 
etnia, religião, com variadas, algumas vezes conflitantes, formas de viver o ser homem e ser 
mulher.  

O conceito de gênero e a sua análise deixa de ser centrada na mulher e seus modos de 
vida, deslocando o foco para as relações, as diferenciações e os posicionamentos sociais, que 
constroem este corpo sexuado como homem e como mulher, para outros âmbitos de formação 
de discursos. 
 

Isso implica, portanto, analisar os processos, as estratégias e as práticas 
sociais e culturais que produzem e/ou educam indivíduos como mulheres e homens 
de determinados tipos, sobretudo se quisermos investir em possibilidades de propor 
intervenções que permitam modificar, minimamente, as relações de poder de gênero 
vigentes na sociedade em que vivemos (MEYER, 2003, p. 18). 

 
Percebemos, então, a necessidade de examinar os variados modos pelos quais os 

gêneros operam estruturando a sociedade e sendo estruturados por ela, constituindo papéis, 
funções, sentidos e representações, numa ação educativa constante, ou seja, numa pedagogia 
cultural. Com este sentido, a educação extrapola os limites da família e da escola, pois 
engloba outros processos educativos, como os meios de comunicação, os jogos, o cinema, a 
música, a literatura, etc... 

                                                 
2  Cf. Meyer (2003) 
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Integrando uma pedagogia cultural estão as revistas, entre elas, a Revista Nova Escola, 
que destinada a professores traduz um certo jeito de ser professor homem e de ser professora 
mulher, portanto produzindo formas de pensar, dizer e viver a masculinidade(s) e a 
feminilidade(s), educando os e as professoras também no que diz respeito a gênero. Estas 
representações interferirão nas orientações do currículo, nas práticas pedagógicas, nas formas 
de organização do espaço escolar e nas subjetividades de alunos e professores, pela ação 
discursiva dos docentes e de todos os envolvidos na ação educativa. Foucault (1995) se refere 
a um sujeito capturado, que nas tramas históricas do poder e do discurso torna-se sujeito a: 

 
As práticas sociais podem chegar a engendrar domínios de saber que não 

somente fazem aparecer novos objetos, novos conceitos, novas técnicas, mas 
também fazem nascer formas totalmente novas de sujeitos e de sujeitos de 
conhecimento (FOUCAULT, 1973, p. 8).  

 
As sociedades e culturas em que vivemos são dirigidas por poderosas ordens 

discursivas que regem o que deve ser dito e o que deve ser calado. A linguagem, as narrativas, 
os textos, os discursos não apenas descrevem ou falam sobre as coisas, ao fazer isso eles 
instituem as coisas, inventando e reinventando identidades. 

Conhecendo e desconstruindo discursos e práticas sobre o homem e a masculinidade, 
podemos refletir sobre como os sistemas de poder são criados e cristalizados e, a partir de 
nossas inquietações talvez, quem sabe, interferir minimamente no sentido de des-construir 
posicionamentos e re-inventar novas e amplas possibilidades. 

Na problemática do magistério é central o fato de que a docência se configurou como 
um campo de trabalho feminino, de onde deriva a idéia de que a professora trabalha por 
opção, pois tem um marido, um homem que a sustente. Apesar disso, as questões do ensino, 
da formação docente, de currículos escolares, etc., continuam a não reconhecer a centralidade 
do gênero nestas discussões ou tratam esta como uma questão secundária. 

Para construir uma análise desses pressupostos de masculinidade presentes na revista, 
devemos ou somos obrigados a fazê-lo confrontando essas duas esferas: aquilo que é 
verbalizado e aquilo que não o é, mas é inferível a partir da análise,ou seja, os pressupostos, o 
que não é dito mas que constitui. É dessa forma que utilizamos os conceitos de formação 
discursiva, de não-dito, de opacidade e historicidade da língua para refletir sobre o discurso 
midiático. Nessa trama de discursos estão implicadas as relações saber-poder, o que nos 
permite entender a cultura como uma arena onde se travam as lutas pela significação. É a 
partir desse raciocínio que nossa análise se revela como uma análise do discurso contido na 
revista, mas também do discurso que os professores fazem sobre a revista. 
 
E a revista.... 

Começamos pensando no título suigeneris que a revista imprime em nossa 
subjetividade. Seu conteúdo, suas sugestões, nos remetem a pensar que todos aqueles 
procedimentos contidos ali, nos levarão a uma “Nova Escola” com outros paradigmas, outros 
fazeres, outros olhares... Então, voltamos nosso olhar para a questão de gênero do profissional 
da educação, procurando perceber como são mostrados, ditos e pensados na e pela revista. 
Observando exemplares publicados nos anos de 2005 e 2006, vimos uma diferenciação bem 
explícita entre docente homem e docente mulher, mas sempre com uma idéia de profissional 
frágil, perdido, necessitando de ajuda e orientação, que a revista se propõe a dar, sem fins 
lucrativos conforme consta no site da Fundação Vitor Civita. Que interesses a revista teria 
nessa proposição de nova escola? Os discursos da revista seriam novos? Para quem? Quais 
são as convergências e os conflitos que se estabelecem nas representações de masculinidade 
docente? 
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Não queremos aqui apontar verdades, mas relatar o que pensamos ao olhar as fotos, 
artigos e seções da revista. Nosso modo de ver também está atravessado por diversos 
discursos3. Portanto não podemos esquecer que os jogos políticos e de poder vêm definindo, 
caracterizando o professor homem, assim como a nós mesmas.  

Ao analisarmos as imagens e as seções que representam o gênero masculino, 
percebemos uma certa inferioridade da professora mulher em relação ao professor homem. A 
roupa branca que o professor veste em uma das fotos analisadas nos remete ao ideário de um 
professor cientista, enquanto a professora aparece apontando o dedo para o mapa, ensinando. 
Os homens são mostrados numa relação com a racionalidade, com a objetividade, enquanto as 
mulheres numa relação com a afetividade, a emoção, o coração. Outro aspecto interessante 
que corrobora estas representações são os locais onde os dois profissionais estão atuando, pois 
enquanto os homens freqüentemente estão no espaço público, como parques, pátios, ruas, as 
mulheres aparecem na sala de aula, com o quadro-negro atrás de si, muitas crianças em volta, 
com um sorriso ou em atitude de quem escuta e ensina, portanto acolhe.  

É recorrente a vinculação da imagem do professor homem com o uso da tecnologia. 
Mesmo nas poucas imagens de docentes femininas que utilizam computadores, é possível 
perceber a postura diversa, pois as professoras continuam sendo mostradas em atitudes que 
induzem à percepção de que estão ensinando, enquanto os professores são fotografados em 
posição altiva, de superioridade. Superioridade que a sociedade confere a quem detém os 
conhecimentos científicos, a racionalidade. A valorização está na racionalidade do professor e 
não na emoção da professora. Com este discurso, a revista corrobora e fortalece o binário 
feminino/masculino naturalizando-o, atribuindo papéis e lugares distintos para os professores 
e professoras. 

Na seção intitulada “cartas”, onde os professores escrevem para a revista expressando 
sua satisfação ou insatisfação quanto as temáticas abordadas, o docente do sexo masculino 
aparece, quase sempre, se referindo à seção “Os pensadores” como a sua preferida. A leitura 
dessas seções conduziu-nos a pensar se é isso que o professor homem busca na revista. Será? 
Que seções da revista são relevantes para a sua prática docente? Que representações o 
professor faz da própria revista?  

Para a nossa pesquisa resolvemos inverter o olhar e buscar no professor as formas 
como as representações de gênero na revista, e a própria revista, constituem a ação docente do 
homem profissional da educação. Mudamos o olhar e buscamos outras lentes. 
 
3 ATRAVESSANDO OLHARES 
 
Buscando os olhares... 

O momento da busca de professores homens para nossa pesquisa foi, de certa forma, 
angustiante, no sentido de que não conseguíamos encontrá-los com tanta facilidade, levando-
nos a correr de um lado para outro, na busca de suas falas, do que tinham a dizer sobre a 
revista. Entrevistamos alguns professores, sendo que a maior parte deles, lecionam de 5ª a 8ª 
série, dois exercem sua profissão na Educação Infantil e um nas Séries Iniciais.  

Preconceituosamente, admitimos, pensamos inicialmente que seriam bem objetivos em 
suas respostas, que não falariam além daquilo que perguntássemos. No entanto, fomos 
surpreendidas, pois eles se expressaram muito além do que foi proposto. Claro que, por serem 
categorizados, no senso comum, como bastante objetivos em suas decisões, nos deixamos 
levar por essa “verdade” que circula em nosso imaginário. Porém, neste momento, iremos nos 
ater ao que é relevante para a nossa pesquisa, ou seja, ao que pensam sobre a revista e como a 
utilizam. Assim, depois de realizadas as entrevistas, nosso olhar recaiu sobre as respostas, 
                                                 
3 As imagens que o mundo, principalmente social, nos apresenta, a rigor, ele não nos apresenta isentamente, isso 
é, é o olhar que botamos sobre as coisas que, de certa forma as constitui (VEIGA-NETO, 1996. p.27). 
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tentando ali perceber que modos de utilização da revista apareciam em maior evidência nas 
falas dos professores, para, em seguida, problematizá-las. 

Com novas lentes, procuramos focar olhares nas representações de gênero em seus 
discursos sobre a revista, a docência e as práticas culturais. Esta possibilidade de 
problematizar as questões do professor masculino na revista levou-nos a refletir como ele é 
visto de um modo e não de outros e nos lançou a outras inquietações. Neste sentido, é 
necessário que adquiramos ares de estrangeiras, de estranhamento, afastar-se para poder olhar. 
Olhar para o que não poderia ser visto, para o que não é óbvio. Olhar sem ver, para enfim 
poder ver. Vendo poder pensar, pensar poderes, pensar, talvez só pensar. Ou pensar de outras 
maneiras este sujeito que não é sujeito, mas muitos sujeitos. Sujeitos ditos, sujeitos pensados, 
constituídos e constituidores de outros discursos, de outros sujeitos, de outros pensares. 
Sujeitos de imagens. 

Com estas imagens focamos a lente. Lente de quem? O que nos mostra essa lente? O 
primeiro foco se des-foca, embaça, revela, des-vela. O segundo foco mostra o professor sendo 
constituído pela revista.  
 
Des-construindo olhares... 

O primeiro des-velar se deu na forma como utilizam a revista, pois a maioria dos 
docentes entrevistados disseram que buscam dicas e atividades práticas de como trabalhar 
com os alunos, ressaltando que as atividades precisam ser adaptados para o público com o 
qual trabalham.. Exemplificamos com a fala de um professor: “Achei que me servisse como 
apoio na elaboração de atividades. Utilizo como está ali se acho bom, senão modifico e 
abordo como acho interessante”. Essa necessidade de adequação das atividades foi ressaltada 
por todos os entrevistados que revelaram usar a revista em seus planejamentos. Nos relatos 
aparecem discursos como: “Muitas coisas não são aplicáveis porque estão fora da nossa 
realidade para mais ou para menos” ou então: “Busco atividades, porém de acordo com 
minhas necessidades, adequando-as.” 

Outros dizeres concordam com os professores mencionados ao referirem que: 
“Deveria abranger todo mês sobre regras, limites, matemática, português, motricidade na área 
da educação infantil”; “Deveriam abordar assuntos atuais, assuntos sobre sexualidade, 
alfabetização”. Estas falas explicitam um professor dependente, buscando idéias e suportes. 
Este professor não parece ser representado como um profissional que necessita de auxílio, 
com uma carência que, talvez, a revista se proponha a suprir. Porém, esta carência mostra-se 
no campo da profissão, sendo mais ligada à figura feminina. 

Esta forma de utilização, buscando as atividades e adaptando-as para a sua prática é 
correlata com a forma que a revista propõe como feminina. Pelo discurso da revista seria a 
professora que precisaria de sugestões e ajuda, não o imponente e inteligente professor 
masculino. Este masculino produzido difere do masculino usuário das atividades da revista. A 
imagem que nosso foco revela parece a de um professor homem com as preocupações, 
ansiedades e inseguranças muito próximas do concernente às professoras mulheres. 

Também as edições especiais foram referidas por nossos entrevistados: “Posso obter 
textos, contos, lendas e CDs com músicas, que são ótimos para serem trabalhados com as 
crianças, principalmente, em Língua Materna”. Este professor busca na revista conhecimentos 
específicos para o ensino da língua. Este tipo de conhecimento não costuma ser considerado 
científico. Pode-se aferir de sua fala que ele volta-se justamente aos conhecimentos não 
científicos como os conhecimentos artísticos e lúdicos para as datas comemorativas, pois as 
edições especiais geralmente referem-se a essas datas. 

Vários professores disseram buscar na revista assuntos referentes ao disciplinamento 
dos alunos, pois parecem não saber como proceder. Isto pode ser percebido em falas como: 
“Peguei para uma situação de disciplina” ou “Busco na revista algo sobre regras e limites”. 
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Sentimos que há uma certa busca de saberes, por algo que não dão conta, então 
necessitam de um modelo. Algo que os acomode e não os angustie. Algo que não os deixe em 
suspenso.  
 

Estes saberes são práticas, reguladoras e reguladas, ao mesmo tempo 
produzidas e produtivas. São discursos que constituem os sujeitos ao mesmo tempo 
em que fabricam sua identidade social, controlam e regulam sua subjetividade 
(COSTA, 2000, p. 78). 

 
Os professores parecem buscar uma ação sobre o corpo dos alunos, um adestramento 

do gesto, regulando comportamentos, buscando um aluno ideal. Precisamos considerar que 
sobre esse exercício de poder reagem os alunos com seus devires re-construíndo saberes e 
subjetividades, re-produzindo o próprio sujeito enquanto objeto de saber e ao mesmo 
tempo de poder. 

 
Outros olhares... 

Em contrapartida, outros professores produziram outros olhares sobre a revista Nova 
Escola. Disseram que “A revista traz os temas de maneira superficial, aborda temas 
importantes, no entanto são formas universais de ação, ou seja, generalizadas”. Ao afirmarem 
que “A revista simplifica os temas, apresentando-os como modismos, como é o caso da 
inclusão escolar, onde o assunto é tratado numa visão rasa”. Assim fica evidenciado que, em 
suas opiniões, a revista realiza uma reflexão unívoca, e não análises mais amplas que 
considerem diversos ângulos e abordagens dos assuntos.  

Entendemos que ao abordarem a superficialidade dos temas foi produzido outro 
discurso, perpassado por outras falas. Falas estas que não aparecem na revista. E por quê não 
aparecem? A quem interessa que sejam silenciadas? Percebemos aqui poderes que 
estabelecem quais discursos devem aparecer na revista e quais não. Ao apresentarem, a partir 
de textos ou imagens, certas maneiras de ver o professor e não outras, estão privilegiando uma 
única visão, um único foco da representação do professor do sexo masculino. Neste sentido, 
incluem ou excluem um em detrimento de outros, imprimindo um modelo de professor 
homem, condizente com as características idealizadas para o gênero masculino. 

Esta produção cultural de gênero que a revista constrói e dissemina sobre o professor condiz com um conhecimento acerca do 
profissional docente que interessa a determinados grupos instituírem, na e para a manutenção de uma certa ordem, de um certo 
pressuposto de homem e de mulher, de professor e de professora.  

 
Os sentidos são negociados em meio a um contexto fortemente marcado 

pelos interesses econômicos e por disputas de poder, em que alguns determinam 
como imagens e significados serão tornados acessíveis a muitos (BASSO, 2000, 
p.147). 

 
Esta análise nos ajuda a olhar com desconfiança para “representações-verdades” que 

vêm sendo produzidas na mídia, para que possamos não mais naturalizá-las, pois elas limitam 
e organizam aquilo que sabemos sobre o mundo, limitando e organizando o próprio mundo. 
Estamos sendo constituídos como sujeitos neste veículo de comunicação de massa, que são 
acessíveis a um número considerável de pessoas. No caso da revista Nova Escola, mais 
especificamente, aqueles que trabalham direta ou indiretamente com educação. 
 
Olhares subjetivadores ... subjetivados 

Quando analisamos a revista Nova Escola nosso interesse se voltou para a seção 
Grandes Pensadores e para o modo como os professores homens eram ali representados como 
pensadores. Notamos, em alguns professores entrevistados, o interesse por esta seção, 
conforme as palavras de um docente: Gosto das sessões "Fala Mestre", que sempre traz 
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alguém falando sobre a prática docente e da seção "Grandes Pensadores", onde tratam sobre 
as personalidades que fizeram história”. Que história é essa a que o professor se refere? As 
personalidades chamadas grandes pensadores, o que refletem? As múltiplas histórias ou a 
história hegemônica? Como repetimos discursos de anuência com uma visão unívoca que 
contempla apenas uma faceta ocultando tantas outras? Existiriam grandes personalidades? E 
as “pequenas”, sobrepujadas, o que diziam e pensavam?  

Não estaria o professor repetindo um discurso produzido pela própria revista e 
validando uma visão da história como maior, como verdadeira? Os discursos que a revista 
produz acabam constituindo e se refletindo na fala dos professores que os incorporaram. A 
representação que um dos entrevistados faz dos professores corrobora com esta idéia, pois ele 
afirma : “Tem artigos interessantes como os pensadores, que a maioria dos professores não 
conhecem”.  

Ao referir que a maioria dos professores não conhece os pensadores ele, de certa 
forma, designa os docentes como ignorantes, como não intelectuais, não inteligentes. Que 
discurso é esse onde o professor incorpora uma representação desqualificadora e 
generalizadora da sua categoria profissional? Que interesses e poderes fazem com que 
circulem estas representações que, assumidas, se tornam quase verdades ou são tidas como 
verdades? Não seremos nós educadores construídos nestas “verdades” para que nos pensemos 
assim? Seríamos todos tristes figuras, tristes imagens pedagógicas? 

Estaria nosso entrevistado visualizando apenas uma face da moeda, cristalizando uma 
imagem única, desconsiderando a multiplicidade de sujeitos? Corazza compõe uma metáfora 
questionadora: 
 

Como duas faces da mesma moeda, um olho que, ao mesmo tempo olha e 
fala de um corpo particular, sobre o qual se exerce a força normalizadora (...) Um 
modo de olhar-curricular, didático, pedagógico, investigador, etc.-que é ensinado 
por uma fala. Em parte, a nossa, que educa educadoras/es (CORAZZA, 2004, p.48). 

 
Quando o professor é descrito, explicado, em uma narrativa ou discurso, temos a 

linguagem produzindo uma "realidade", algo que existindo ou não se torna uma verdade que 
se torna poder-saber sobre as subjetividades, normalizando-as confirmando o binarismo 
intelectual/não intelectual. 

Muitos de nossos entrevistados referiram a busca por atualização em diversos locais e 
mídias. Neste afã de buscar suportes, um deles coloca que busca auxílio com outros 
professores, nas universidades e na Internet. Neste depoimento percebe-se que eles optam por 
vários caminhos, o que nos leva a pensar, talvez influenciadas pelo poder deste discurso tão 
fortemente imposto, serão eles professores ativos em fuga de uma representação denegrida de 
professor (a)? Ou estarão eles buscando modelos e fórmulas prontas numa atitude de 
ignorância como referiu nosso entrevistado? Que devir-professor ainda persiste e luta na 
representação que nos constitui? 
 
Alguns desvelares... 

Pensando sobre o que a revista traz como verdade acerca da docência masculina, nos 
perguntamos: Que subjetivações a revista vem ou tem produzido no imaginário dos leitores 
acerca da docência masculina? De que maneira este discurso vem ou tem influenciado na 
construção do professor homem? A quem interessa manter esta verdade? Que necessidades e 
interesses movimentam e ressignificam os mecanismos da prática discursiva constituidora de 
gênero? 

A revista produz sobre o masculino concepções de gênero que impregnam 
subjetividades tanto de professores, como de alunos, como de toda a sociedade. Pois a 
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concepção de masculino na revista está na sociedade e nas subjetividades que compõe o 
corpo social. 

Nosso olhar sobre o masculino docente desvelou algumas nuances, como o professor 
que busca auxílio e atualizações da mesma forma que a professora mulher. Mostra também 
um professor angustiado com as dificuldades educativas, características de nossa época e de 
nossa cultura. Estaria ele contrariando as representações sobre o gênero masculino que, 
culturalmente, são nomeados como fortes, intrépidos e científicos? O professor homem 
pareceu-nos, por nossas lentes, ter encontrado pontos de fuga para escapar dos regimes de 
verdades que a cultura e, em especial, a Revista Nova Escola, projeta para constituir o 
professor do gênero masculino. 

Os artefatos culturais, sejam textos escritos, sejam imagens, divulgam, reforçam, 
alimentam, produzem representações, constituindo-se em campo de luta constitutivas de 
realidades e de verdades. Estas realidades e verdades não são únicas, são múltiplas, históricas 
e sociais, pois resultam de ação-reação, de lutas, de fugas e de aprisionamentos. Nesta teia, 
tanto professoras como professores estão sendo nomeados e posicionados, descritos e 
diferenciados como gênero e como profissionais. Não seria hora de constituir nossa própria 
fala, de mostrar as variadas imagens que compõe a docência e os gêneros dessa docência? 
Quantos masculinos as imagens revelariam se o foco se ampliasse? 
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PASSEIOS EM PSICOTERAPIA 
 

Evanisa Helena Maio de Brum5 

 
RESUMO 
 

O objetivo deste artigo é discutir teoricamente alguns conceitos psicanalíticos 
freudianos como compulsão à repetição, transferência e contratransferência, bem como 
conceituações de Winnicott como verdadeiro e falso self, regressão, holding, preocupação 
materna primária e capacidade de estar só. Os conceitos são discutidos a partir de três casos 
descritos em vinhetas clínicas. Nos três casos as pacientes apresentam falhas no primitivo 
vínculo de dependência com suas mães.  

 
Palavras-chave: psicoterapia psicanalítica - teoria winnicottiana - contratransferência. 

 
ABSTRACT 
 

This paper aims at theoretically discuss Freudian psychoanalytic concepts such as 
compulsion to repetition, transference and counter-transference as well as Winnicott’s 
concepts of the true and false self , regression, holding, primal maternal concern,  and  
the capacity to be alone.  
The concepts here discussed are based on three cases described in clinical vignettes. In all 
three cases, the patients present failure in their primal  bond of dependency with their 
mothers. 
 

Key-words: psychoanalytic psychiatry - Winnicott’s theory - counter-transference 
 
INTRODUÇÃO 
 

“Do desencontro, quando o “amor” dos adultos deixa o mundo de uma criança em 
irreparável desordem” (LUFT, 1996, p. 45). 

A cada momento que recebo em meu consultório determinado paciente, sinto-me 
como um convidado especial a um passeio. Aceito com prazer o convite, porém por mais 
peculiar que seja cada um deles, em todos há um componente em comum: Nunca sei para 
onde serei levada. Com certeza este é nosso trabalho diário como psicoterapeutas, passear nos 
mais diversos tempos, cenários, enredos, registros e traumas, percebendo transformações no 
setting frente à chegada de cada paciente. Por vezes minha sala parece-me apertada e me dou 
conta que isso ocorre sempre quando Alice senta-se a minha frente, em outras sinto-a como 
um ambiente inconstante, isto é na presença de Camila, já com Eduarda parece-me um lugar 
maior e solitário. Sentimentos contratransferências que me auxiliam na busca de respostas 
para montar o quebra-cabeça de dores e sofrimentos de cada uma delas.
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Para o passeio a que me proponho a aqui descrever, vocês, leitores, são meus 
convidados, com os quais tenho a intenção de poder dividir momentos de indagações, 
reflexões e aprendizagem... Espero que apreciem a paisagem...  

Para tanto, transcrevo três vinhetas clínicas, para as quais escolhi nomes fictícios e 
alterei dados, preservando assim a identidade de cada uma. Nas histórias de vida e revivências 
tão únicas, há em comum o fato dessas pacientes terem me levado a um mesmo tempo remoto 
na história de suas vidas, seus primitivos vínculos de dependência com suas mães. Faço aqui 
também o registro de minhas sensações e inquietudes contratransferenciais. Torna-se 
importante ressaltar que os quadros foram descritos de forma breve, e que ocorreram em anos 
distintos. No momento seguinte procuro discutir teoricamente as vinhetas descritas, 
principalmente os conceitos de compulsão à repetição, transferência, contratransferência, 
verdadeiro e falso self, regressão, holding, preocupação materna primária e capacidade de 
estar só. 

Utilizo principalmente da teoria de Winnicott por encontrar nele luz, respostas, 
saídas... Mas acredito que, antes de mim, essa foi uma escolha das pacientes descritas. Como 
nos diz Winnicott (1954), na função de terapeutas, é o paciente que nos orienta em relação ao 
instrumento que iremos utilizar. 

 
1 UM PASSEIO COM ALICE, CAMILA E EDUARDA 

 
ALICE  chega e o ambiente parece menor, sinto-me tão próxima a ela. Parece gritar por 

colo, por mãe... Alice tem 40 anos, e é a sétima filha de uma prole de dez, veio de uma família 
pobre, formada em curso superior em área de prestigiado reconhecimento social revela-me 
que quando completou sete anos seus pais a entregaram para adoção. 

Buscou tratamento, pois estava muito chorosa, triste, sem ânimo para sair de casa, 
tinha alterações do sono e apetite e vinha fazendo abuso de álcool. Com o decorrer do 
tratamento tornou-se constante o fato de Alice vir periodicamente à sessão para despedir-se de 
mim, ameaçando abandonar-me por variados motivos. Mesmo com as ameaças constantes de 
abandono Alice seguiu dividindo comigo o filme de sua vida. Lembrava das palavras de sua 
mãe: “Minha filha, por amar-lhe muito estou te entregando a Sofia, ela irá te levar para um 
lugar onde você poderá ser alguém na vida”. Alice diz que foram palavras que nunca saíram 
de sua cabeça. Pensava: “Se me castigam, me mandando embora e dizem que me amam, devo 
realmente ser muito má”.  

Sua relação com a mãe adotiva era segundo ela muito boa, recebia conselhos e seguia 
sempre tudo que lhe era dito.  Relacionava-se com Bartolomeu, o qual não lhe dedicava 
atenção, a desvalorizava e não assumia a relação com ela. Alice não conseguia dizer-lhe, ou 
exigir-lhe atenção; quando estava com ele, representava o papel da boa menina satisfeita. 
Apresentava uma necessidade invasiva e excessiva de ser cuidada, que a levava a um 
comportamento submisso e aderente e a temores de separação, o que estava presente em 
vários contextos de sua vida. Sentia dificuldades em tomar decisões do dia-a-dia sem receber 
conselhos e reasseguramentos da parte de outra pessoa. Sozinha, não conseguia dar passos 
com firmeza, não conseguia ser alguém.  

Pergunto-me: Quanto significado há nisso? Penso que foi justamente para que Alice 
fosse alguém, que sua mãe disse ter lhe dado para Sofia, e é justamente por essa falha no chão 
de seus passos que Alice sente-se “ser sem realmente ser”. Poderia sua mãe tê-la protegido ao 
entregar-lhe a Sofia? Salvando-a de sua desproteção e hostilidade? Fica aqui a pergunta: 
Entregá-la teria sido sua salvação ou sua ruína?  

Seguiram-se meses em que Alice melhorou dos sintomas iniciais que a trouxeram para 
tratamento. Com o tempo, pude entender que ao ameaçar abandonar-me, colocava-me no seu 
lugar, era eu então Alice aos sete anos sendo deixada pela mãe. Parecia encontrar formas não 
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verbais de revelar-me seu mundo interno. Após dois anos e meio de tratamento deu-se início a 
uma fase em que os panos que encobriam o que lhe afligia começaram a levantar-se, e da 
caixa de pandora, onde se encontrava o circo dos conflitos outrora recalcados, lembranças 
intensas de aflição e dor saíram esvoaçando. Então, Alice conseguiu abordar de forma mais 
profunda as questões referentes ao momento em que foi adotada, lembrava-se de como sofria. 
Para Alice, naquele momento, a infância era as águas do terror, sentia-se só, sentia que 
ninguém parecia conhecer as inquietações que faziam da insônia sua visitante regular. Desta 
forma os momentos regressivos no setting tornaram-se constantes e densos. Mostrava-me de 
forma cada vez mais intensa o quanto sua falta de mãe era algo desestruturante. 

Neste período telefonava-me durante finais de semana; ou durante a madrugada. Nas 
primeiras vezes tinha dificuldades em identificar quem era, pois chorava muito. Dizia: “Não 
estou bem, só quero chorar um pouquinho contigo. Deixa-me chorar!” Chorava por algum 
tempo, escutava-a em silêncio e experimentava enorme agonia por seu choro desesperado. 
Após acalmar-se, dizia-me que estava se sentindo muito só e que doía muito. Dizia-lhe que 
não estava sozinha, que eu estava com ela. 

Alice pôde com sua regressão à dependência encarar seus abandonos, senti-los, e desta 
forma sair desta fase mais amadurecida para seguir enfrentando sua vida sendo mais ela 
própria, e menos o prolongamento do desejo de outros. Hoje encontra-se vivendo uma relação 
afetiva, onde permitiu-se ser assumida e o foi por seu companheiro atual. Seu contínuo 
desenvolvimento é claro nas principais áreas de sua vida (afetiva, social e profissional). Para 
Alice ainda há muito por onde passear e crescer.... 

Na presença de CAMILA  a única certeza que tenho é a de que me sentirei por certo 
tempo confusa, perdida, atrapalhada... Ora estou próxima a ela e sinto muito carinho, no 
minuto seguinte distante e com raiva. Sinto-me inconstante, pulando de um sentimento a 
outro, o ambiente físico parece corresponder às distâncias internas pelas quais percorro. 
Percebo que meus sentimentos contratransferências correspondem ao mundo interno de 
Camila: inconstante, instável, aterrorizador. 

Certo dia estava ela a falar-me de determinado episódio que ocorrera em seu trabalho, 
em relação a seu chefe. Percebo-me então mais uma vez percorrendo distâncias afetivas, 
completamente submersa em seu mundo caótico, fico atenta a mim, resgato-me do caos. Já 
havia sentido isto outras vezes, e achei que este seria um momento propício para que tentar 
começar a devolver a Camila o que ela havia perdido e não conseguia colocar em palavras: 
“A sensação que tenho, Camila, é que nunca sabes onde estás pisando, o que sentir. Te vês no 
meio de uma con-fusão (mistura de confusão e fusão), misturada, perdida. Em certos 
momentos te sentes próxima de mim, do teu chefe, podendo confiar e gostar, no minuto 
seguinte estás distante, desconfiada e odiando. Como se fosse um jogo de ping-pong e a 
bolinha passando muito rápido de um lado a outro”. Camila solta uma gostosa gargalhada, 
parecendo-me sentir-se aliviada e diz: “É exatamente assim que me sinto! E me sinto assim 
desde que me conheço por gente. Gostei do jogo de ping-pong”. Após um curto silêncio 
começa a chorar. Com o tempo após este episódio começamos aos poucos a dar significado, a 
nomear esta sua sensação, vinculando-a com sua primitiva relação com uma mãe não 
disponível, inconstante, como nos momentos em que acordava no meio da madrugada, 
quando criança, e via-se em casa no escuro e só, imersa em desespero, sentia-se insegura, 
desamparada, sem chão, pois sua mãe saia para festas e a deixava sozinha em casa. 

Camila, adulta jovem, estudante universitária, reconhecida em sua profissão como 
vendedora de uma importante empresa, conta-me que na época da separação de seus pais, 
tinha pouca idade e passou a não ter um lar definido, vivendo anos entre a casa do pai, da mãe 
e da tia. Camila sentia-se sem raiz, sentia-se uma bola que pipocava, até alguém encher o saco 
e chutar para outro lado. Certa vez sua mãe passou a morar com um novo namorado e lhe 
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disse: “Acho melhor você voltar a morar com tua tia, lá terá mais atenção”. Camila disse que 
a mãe tinha mesmo razão, era melhor ir para tia e que não se importava com o que ouviu. 

Buscou tratamento por preocupação em relação a alguns aspectos importantes de sua 
vida: uso de álcool (bebia e dirigia), descontrole emocional, dificuldade de relacionar-se com 
uma mesma pessoa por mais tempo. Encontrava sempre homens que a tratavam mal, e era 
justamente por estes que sempre se apaixonava.  

Após três anos e meio de tratamento e em mais uma tentativa de confiar em alguém no 
mundo – eu; Camila pôde entregar-se a uma regressão à dependência. Pelo término de uma 
relação com uma amiga, desenvolveu um quadro depressivo severo com ideação suicida, 
necessitando por certo período ver-me todos os dias da semana, além de medicação, 
contenção familiar e telefonemas constantes para certificar-se de que eu seguia ali viva e ao 
seu lado. Regrediu para resgatar algo que faltava em sua estrutura psíquica, emergiu desta 
regressão à dependência descrevendo com menos freqüência e menos intensidade as 
sensações de vazio e não existência as quais lhe inundavam intensamente. Parece que 
começou a sentir-se existir. Mesmo assim, muito será ainda necessário construir e reconstruir 
em seu psiquismo... 

Na presença de EDUARDA o consultório parece grande demais, sinto-a a ocupá-lo 
sozinha. Por vezes para ela é como se eu não estivesse presente. Filha caçula entre vários 
irmãos, tinha dois anos quando seu pai faleceu inesperadamente. Como havia muitos filhos e 
a mãe encontrava-se enlutada, Eduarda e o irmão mais novo foram entregues a um parente 
para que fossem cuidados, com o qual ficaram por dois anos, retornando depois a morar com 
a mãe, que, segundo descrição da paciente desenvolveu um luto patológico.  

Veio a tratamento também por um quadro depressivo precipitado pelo fim de um 
relacionamento, no qual dizia-se maltratada e desprezada. Não entendia porque mesmo assim 
estava a sofrer pelo término da relação.  

No primeiro ano de tratamento sentia Eduarda bastante solicita, parecia querer 
impressionar-me, agradar-me. Era a “paciente perfeita”, concordava com todas interpretações, 
associava de forma interessante, trazia sonhos... No segundo ano de tratamento comecei a 
sentir como se ela não me visse, como se eu estar ou não na sessão não fizesse diferença, em 
algumas situações não conseguia ouvir-me. Acho importante ressaltar que trata-se de uma 
paciente que não estava em surto psicótico, ou em algum estado medicamentoso que 
justificasse tais reações. Descreverei um episódio, o qual acredito que esclarecerá o que quero 
ilustrar: Abro a porta que dá para sala de espera e encontro Eduarda ali, sentada olhando para 
frente, parece perceber-me e gira a cabeça ao meu encontro. Procuro seu olhar e não o 
encontro, ela volta o rosto novamente para frente como se não tivesse me enxergado. Digo seu 
nome, nenhuma reação, repito e Eduarda exclama: Ah! Já estás aí, não tinha te visto. Entra 
alegremente e comenta de forma breve: “Que estranho, realmente não tinha te visto ali me 
chamando, me chamastes muitas vezes?” Relatei a ela o que havia ocorrido. Me disse que 
deveria estar com a cabeça no mundo da lua e seguiu relatando episódios de seus últimos dias. 
Conta-me estar impressionada com a mãe, para quem sempre teve que pedir carinho, mas que 
no dia anterior havia abraçado-a sem que tivesse pedido. Digo-lhe: “O que te impressiona é 
que sempre tivestes que pegar os braços de tua mãe para que fosses abraçada, por mais que 
ela estivesse ali te abraçando, tu no colo dela, não te sentias vista, não encontravas o olhar 
dela, estavas só. Agora há pouco na sala de espera tu eras tua mãe, com olhar perdido e eu 
estava no teu lugar chamando “minha mãe” indisponível”. A partir desse episódio começamos 
a trabalhar as questões em Eduarda relacionadas aos registros de sua relação com uma mãe 
enlutada, não disponível, e que, mesmo presente estava ausente. Registros que haviam se 
reproduzido na relação transferencial comigo, como no episódio da sala de espera. No 
primeiro ano de tratamento ela era Eduarda e eu a mãe a qual ela estava incumbida de 
agradar, de acordar, de impressionar para tirar do luto. No segundo ano eu passei a ser 
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Eduarda, não escutada e invisível, por mais que estivesse ali na sua frente... E ela era a mãe 
ausente, distante, enlutada... Incapaz de me enxergar. 

Após quase três anos de tratamento Eduarda passou a ter consciência e a sentir o 
quanto esteve sozinha e abandonada em função do luto de sua mãe, do quanto não se sentia 
olhada, vista, existindo, desenvolveu também um quadro depressivo severo, sendo necessário 
maior número de sessões. 

Ao sair desta fase de regressão à dependência, sentiu-se mais inteira para enfrentar a 
vida, pois havia sido vista, atendida, e acima de tudo pôde confiar que haveria ali alguém para 
que pudesse entregar-se e reviver seu primitivo trauma com a mãe, só que agora com a 
possibilidade de elaborá-lo.  Eduarda segue trabalhando seus conflitos e buscando sanar as 
falhas de sua primitiva relação com a mãe. 

 
1.1 SEGUINDO O PASSEIO COM ALICE, CAMILA, EDUARDA E  A TEORIA 
PSICANALÍTICA 

 
Sigo o passeio com Alice, Camila e Eduarda agora acompanhada da teoria 

psicanalítica. Parto utilizando a teoria de Winnicott. Os casos descritos fizeram-me pensar no 
que este autor descreve sobre o desenvolvimento emocional primitivo e a importância da mãe, 
do vínculo e de um ambiente facilitador, para que o desenvolvimento do verdadeiro self se dê. 
Quando há falhas nessa etapa do desenvolvimento emocional primitivo, é necessário regredir 
em busca daquele momento, para descongelar a situação de fracasso. É necessário transpor 
tais questões para o setting, onde o paciente possa encontrar holding (sustentação) e a 
possibilidade de uma adequada provisão às suas necessidades.  

 Retomo a citação de Lya Luft, utilizada no início deste trabalho: “Do desencontro, 
quando o “amor” dos adultos deixa o mundo de uma criança em irreparável desordem”. 
Parto daqui para pensar o que isso tem a ver com Alice, Camila e Eduarda? Uma mãe 
entregaria uma filha por amor? Essa desordem é realmente irreparável? Então, o ser “dada” 
por essas mães a outros que as acolheram foi o que as manteve vivas? Dar para que nascessem 
para uma vida mais digna em função da hostilidade materna? Teriam sido mortas 
afetivamente pelas mães que as deram? Então, porque estão hoje vivas e crescendo ou quem 
sabe re-nascendo? A sobrevivência delas parece ser o resultado da capacidade do ego de cada 
uma, mecanismo que as permitiu circular entre amparo e desamparo. Questiono-me: o que 
prevalece nessa revivência de abandonos e cuidados a ponto de buscarem psicoterapia? 

Winnicott (1950) fala-nos sobre o perigo da repressão da agressividade pessoal dos 
indivíduos, o que impede a aceitação desse sentimento e sua utilização construtiva. Penso que 
essas mães negaram sua agressividade em relação às filhas, ao emitir o discurso “entrego-te 
por amor”. Não expressando sua raiva inconsciente e não permitindo que suas filhas 
expressassem as suas, o que fez com que elas reprimissem sua agressividade, não 
conseguindo usá-la construtivamente. A única saída teria sido desviar a agressividade para si? 
Embriagando-se, denegrindo-se e aceitando migalhas de atenção em suas relações afetivas? 
Submetendo-se para ter, antes de ser... Ter migalhas, mas ter... O verdadeiro self encoberto 
pelo falso fazia com que se submetessem ao desejo de outros (WINNICOTT, 1960).  

Podemos pensar também, com base em Balint (1968), que, com a falha básica, há um 
intenso sentimento de vazio, de estar perdido, junto com uma aceitação aparentemente 
inanimada de qualquer coisa que lhe ofereça. Seriam essas sensações de vazio e a de estar 
perdida, responsáveis pela submissão ao discurso materno “o dar por amor?” Seria o mesmo 
que as fez submeterem-se à relações com homens que as desvalorizavam?  

Tais quadros depressivos revelavam que a submissão que os caracterizava trazia 
consigo um sentimento de inutilidade, associado à idéia de que nada importava e de que não 
valia à pena viver a vida (WINNICOTT, 1959). Temiam desobedecer ao dominador, pois 
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corriam o risco de serem abandonadas. Porém, neste sentido a depressão contém um elemento 
de saúde, pois através dela foi possível buscar ajuda, saída e o melhor auxílio, nestes casos, 
constitui-se em uma aceitação da depressão, sem que haja urgência em curá-la. 

No caso de Alice e Camila sua dependência ao álcool revelou-me, por deslocamento, 
que dependiam das pessoas. Buscavam uma fusão completa com objetos e ao não encontrá-
los, desesperavam-se e pareciam “encontrar” isso na adesão ao álcool. Ao fazerem-se “mal” 
com a combinação fatal de beber e dirigir, e quando fazem uma “escolha” objetal que as 
depreciam e as excluem, nos mostram que “a relação má internalizada assume o controle e 
passam a se comportar como se estivessem "possuídas" pelos pais...” (WINNICOTT, 1950, p. 
361) - eu acrescento: sentidos por elas como abandonantes e descuidados. 

No início de seus tratamentos minhas tentativas eram de montá-las, apontava seus 
sucessos, suas conquistas. Assustava-me, questionava-me quando pioravam. Finalmente 
sintomas iniciais esbatidos, precisei me dar conta, (o que não me foi fácil, e o que também 
não fiz sozinha) de que elas necessitavam ser desmontadas, para corrigir o fracasso adaptativo 
original. Quando falo em ser desmontadas, refiro-me à regressão a fase de dependência 
absoluta descrita por Winnicott (1954 P. 460) “... nas quais a totalidade da personalidade está 
apenas começando a ser considerada como algo que se pode levar em conta...”.  

Winnicott (1954) diz que é a partir da regressão no setting analítico a etapas primitivas 
de dependência absoluta, que o paciente fica possibilitado de descongelar situações iniciais de 
fracasso ambiental e retomar o desenvolvimento com um novo sentido do viver. Regredir para 
que seu verdadeiro self possa nascer, o que desenvolve a noção de holding (sustentação) que, 
no caso do bebê, implica toda a provisão dada pela mãe. Isso, transposto para a clínica, 
significa que o terapeuta, através do setting, fornecerá o ambiente de holding necessário ao 
paciente, e que deve haver o estabelecimento de uma relação de confiança para que ele possa 
regredir. 

Para que essa situação de descongelamento acontecesse, as pacientes referidas 
encontraram-se num ambiente diferente do original, onde se sentiram amparadas e 
acompanhadas, para tanto foi necessário terem percorrido um tempo considerável de 
tratamento. Regrediram a um estado de dependência em que ficaram indiscriminadas, 
indiferenciadas, ligando à terapeuta em finais de semana, de madrugada, necessitando maior 
contato. Alice, Camila e Eduarda estabeleceram uma relação de confiança com a terapeuta; 
penso ser essa confiança que propicia o contraste entre o passado e o presente. Contraste 
indispensável para que o passado possa ser vivido, não como reprodução alucinatória, mas 
como reprodução objetiva e reparatória.  

Winnicot (1956) também nos diz que a preocupação materna primária é um estado 
especial da mãe, de sensibilidade aumentada para conectar-se com seu bebê e compreendê-lo, 
decodificando sua linguagem não verbal. Transpondo essa relação mãe/bebê para a clínica, na 
relação terapeuta/paciente, penso em minhas preocupações com cada uma delas e nas 
comunicações emitidas de forma não verbal, decodificadas e devolvidas paulatinamente. O 
efeito parece ser a constituição do sujeito iniciado no encontro e no discurso da terapeuta-
mãe? Alice, Camila e Eduarda através da regressão à dependência, puderam encontrar o gesto 
espontâneo (Winnicott, 1960) e percorrem o trajeto rumo a busca da autenticidade, da 
verdade, da capacidade de fazer escolhas, de expressar sua agressividade e, 
conseqüentemente, de existir.  

Alice, Camila e Eduarda reviveram comigo seus abandonos através da transferência, 
podendo compreendê-los, fazendo assim tentativas para elaborá-los. Penso que puderam 
estender sua compreensão para suas relações afetivas, homens que “escolheram” e que de 
alguma forma também as abandonaram pela desatenção e desvalorização. Estes ocupavam o 
lugar destas mães-abandonantes. 
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A capacidade de cada uma de brigar comigo, de destruir-me – o que aconteceu 
algumas vezes ao longo do tratamento de cada uma delas - revela além de sentimentos 
agressivos, seus sentimentos amorosos. Para Winnicott (1950), só existe amor onde existe a 
agressão. E foi por sentirem-se seguras comigo que puderam “destruir-me”, e passar a usar-
me como objeto, aliviando-se pela minha sobrevivência ao seu ódio (WINNICOTT, 1969). 
Nessas situações eu ocupava diversas posições transferênciais, descritas por Bollas (1987); 
Alice, Camila e Eduarda usavam-me ora como a mãe fria que as abandonava, ora tornando-se 
elas próprias mães más que me abandonavam; e em outros momentos, como a mãe cuidadora 
que as amava, compreendia e acompanhava. Podendo usar-me como objeto e passear em 
diferentes posições transferenciais, fato que demonstra, entre outros aspectos, como refere 
Winnicott (1969), que podemos vislumbrar o final do tratamento, mesmo que esteja distante 
ainda do término. 

Encontro, de alguma forma um eixo central importante nestes três casos, todas 
puderam reconstruir-se através da desidentificação com mães que as abandonaram, que não 
imaginavam poder ajudá-las a ser alguém. Parecem ter encontrado na figura da terapeuta um 
novo modelo de identificação, de uma terapeuta/mãe que as ajudassem a tornarem-se pessoas 
capazes de serem olhadas e atendidas, e acima de tudo de existirem, preenchendo assim, as 
lacunas de uma maternagem deficiente original.  

Certamente devemos (eu e minhas pacientes) a estas mães-abandonantes a evolução de 
seus atendimentos, ao mesmo tempo em que a falha instaurada no chão de cada uma emerge 
da mesma questão: sua primitiva relação com a mãe. Esta ambivalência em residir aí a falha e 
a salvação é habitar o paradoxo, o que encontramos de forma tão presente na obra de 
Winnicott. A capacidade de cada uma de se vincular comigo, de acreditar e confiar em mim 
reside neste ponto, mas também suas enormes feridas feitas de abandonos. Como diz 
Winnicott (1947), o analista tira proveito do sucesso daqueles que fizeram o trabalho sujo 
quando o paciente era um bebê.  

Para Winnicott, dentro de cada paciente existe uma força inata que o empurra em 
direção à saúde e ao desenvolvimento, e a nós cabe acompanhá-los, nessa trajetória, nesse 
passeio. Cada paciente realmente é uma caixa de pandora e, quando começamos a abri-la, 
jamais saberemos quão intensos serão os sentimentos e revivências que emergirão dela. 

Penso que, a partir da busca de peças para montar o “quebra-cabeça do passado de 
nossos pacientes”, alguns, regredirão à dependência em busca de seu verdadeiro self, 
encontrando o sofrimento psíquico, sentindo seus abandonos, descongelando situações de 
fracasso original, possibilitando assim construírem-se como pessoas no mundo que possam 
passear só (em nossa companhia). Pois, como poeticamente escreveu Winnicott (1958, p.36) 
“o estado de estar só é algo que (embora paradoxal) implica sempre que alguém também está 
ali”. Winnicott (1960) refere que, da mesma forma que o bebê com a mãe, o paciente não 
pode tornar-se autônomo, a não ser em conformidade com a presteza do terapeuta em deixá-lo 
ir... (eu acrescento) passear. 
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HOWARD GARDNER: TEORIA DAS INTELIGÊNCIAS MÚLTIPLAS 

 

Andrea Rapoport6 

RESUMO 
 

O presente artigo aborda a Teoria das Inteligências Múltiplas proposta por Howard 
Gardner. São apresentados o contexto de criação desta teoria, suas principais características e 
as implicações educacionais. Contrário aos métodos de avaliação da inteligência e a sua 
restrição às inteligências lógico-matemática e lingüística, Gardner propôs inicialmente sete 
tipos de inteligências, que são: lógico-matemática, lingüística, musical, corporal-cinestésica, 
intrapessoal, interpessoal e espacial. Posteriormente, incluiu a inteligência naturalista. O autor 
considera que as pessoas diferem em seus perfis intelectuais e que isto deve ser levado em 
conta nas propostas pedagógicas, no que se refere à seleção de conteúdos, ao modo “ensiná-
los” e avaliá-los, aos recursos utilizados e aos locais onde são trabalhados. Para tanto, propõe 
que os professores se dediquem a observar e conhecer seus alunos, identificando as 
inteligências mais desenvolvidas e seus perfis intelectuais para realizar um ensino 
considerando as características individuais.  
 

Palavras-chave: inteligências múltiplas – Gardner - educação 
 

ABSTRACT 
 

This article discusses Howard Gardner’s Multiple Intelligences Theory. The context of 
the creation of the theory, its main characteristics and its educational implications are 
presented. Opposing the prevailing methods of assessing intelligence and their restriction to 
logical-mathematical and linguistic intelligence, Gardner proposed seven types of 
intelligence, which are: logical-mathematical, linguistic, musical, bodily-kinesthetic, 
intrapersonal, interpersonal and spatial. Later, the naturalist intelligence was added. The 
author believes that people have different intellectual profiles and these must be taken into 
account in pedagogical proposals, mainly in what concerns the selection of contents, the way 
of teaching and evaluating them, the resources used, and the locations where they are worked 
with. In order to accomplish that, he proposes that teachers should observe and know their 
students, identifying the most developed intelligences and their intellectual profiles to teach 
considering individual characteristics.  
 

Key words: multiple intelligences – Gardner - education 
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1 VIDA E OBRA DO AUTOR 
 
Howard Gardner nasceu em 1943 nos Estados Unidos. Formou-se em Psicologia na 

Universidade de Harvard e tem atuado de forma marcante nas áreas da pesquisa e da 
docência. Tornou-se conhecido mundialmente através da proposição da Teoria das 
Inteligências Múltiplas (IM), apresentada no livro Estruturas da Mente: a teoria das 
inteligências múltiplas, lançado em 1983 e publicado no Brasil somente em 1994. É membro 
fundador do Projeto Zero, um grupo de pesquisa em cognição humana mantido pela 
Universidade de Harvard e também é professor de Neurologia na Escola de Medicina da 
Universidade de Boston.  

A partir do seu interesse em resultados de pesquisas na área da neurologia que 
relatavam o que acontece com o cérebro de indivíduos normais que sofreram alguma lesão 
cerebral, Gardner trabalhou 20 anos em uma unidade de neuropsicologia buscando 
compreender a organização das habilidades humanas no cérebro. O autor acredita que 
situações de lesão cerebral servem para dar exemplos claros de sua teoria, pois uma pessoa 
pode ter uma área/atividade afetada e desempenhar outras atividades de forma brilhante. 
Trabalhou, também, com crianças comuns e com altas habilidades (usava-se o termo 
superdotadas) para conhecer melhor o desenvolvimento das habilidades cognitivas humanas 
(GARDNER, 2003). Este trabalho com as crianças e com os adultos com lesões cerebrais 
demonstrou a existência de várias capacidades nas pessoas e que estas podem ser muito boas 
em algumas coisas e fracas ou “incapazes” em outras, independente de ter uma lesão. Por 
exemplo, a pessoa pode ter facilidade para aprender línguas estrangeiras, mas ter dificuldade 
em aprender músicas (GARDNER, 2001). 

 
2 PRESSUPOSTOS TEÓRICOS CENTRAIS DA TEORIA 

 
Ao propor a teoria das IM Gardner questiona a tradicional visão da inteligência, 

geralmente avaliada por testes padronizados que privilegiam habilidades lingüísticas e lógico-
matemáticas e geram um valor numérico (QI= Quociente de inteligência). Ao fazer essa 
crítica, refere casos de pessoas que foram avaliadas pelos tradicionais testes psicométricos e 
tiveram um QI elevado, mas que fora do contexto escolar apresentam dificuldades. Ou ainda, 
pessoas que tiveram desempenho acadêmico mediano ou baixo, mas que se destacam no 
contexto profissional. Dessa forma, acredita que “o escore em um teste de inteligência de fato 
prevê a habilidade da pessoa haver-se com matérias escolares, embora preveja pouco sobre o 
sucesso na vida posterior” (GARDNER, 1994, p.3).  

No livro Estruturas da Mente, Gardner definiu que uma inteligência deve conter um 
conjunto de habilidades que capacitam o indivíduo a resolver problemas ou dificuldades 
genuínos ou, quando adequado, criar produtos valorizados em uma ou mais culturas 
(GARDNER, 1994). Posteriormente, em Inteligência: um conceito reformulado definiu como 
“[...] potencial biopsicológico para processar informações que pode ser ativado num cenário 
cultural para solucionar problemas ou criar produtos que sejam valorizados numa cultura” 
(GARDNER, 2001, p.47). 

Além disso, Gardner (1994) propôs que todos os seres humanos não possuem somente 
uma inteligência, mas um grupo de inteligências relativamente autônomas. Entretanto, mesmo 
estas inteligências sendo parcialmente independentes uma das outras, elas geralmente 
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funcionam em combinação com outras. Por exemplo, algumas profissões ou habilidades 
geralmente são utilizadas para exemplificar um tipo de inteligência por esta ter maior 
destaque e não porque é a única envolvida na atividade. 

As diferenças nos perfis intelectuais das pessoas decorrem tanto de aspectos genéticos 
como de suas experiências, mas todas pessoas têm potencial biológico para se desenvolver em 
todas as inteligências. Gardner (2001) acredita em uma predisposição genética e até em uma 
hereditariedade significativa para certas inteligências, mas é a interação com os fatores 
ambientais que pode ou não desenvolver aspectos potenciais. A importância que Gardner dá à 
qualidade do ambiente e às experiências vividas pode ser observada na seguinte afirmação: 
“quanto mais ‘inteligente’ o ambiente e quanto mais fortes forem as intervenções e os 
recursos disponíveis, mais capazes se tornarão as pessoas, e menos importante será sua 
herança genética” (GARDNER, 2001, p.111).  

A teoria das IM baseou-se em oito critérios por ele estabelecidos para definir as 
inteligências e para possibilitar que outras possam ser posteriormente adicionadas, por ele ou 
por demais pesquisadores. Em seu livro Estruturas da Mente, Gardner (1994) identificou sete 
inteligências, sendo elas: lingüística, lógico-matemática, espacial, musical, corporal-
cinestésica, interpessoal e intrapessoal Posteriormente, no livro Inteligência: um conceito 
reformulado (2001), propôs a inteligência naturalística, a sua oitava inteligência. Nesta 
mesma obra Gardner analisou a possibilidade de incluir um nono tipo, a inteligência 
existencial, caracterizada pela capacidade de compreender o significado da existência (vida e 
morte), o destino do mundo físico e psicológico e as relações de amor por pessoas ou por uma 
causa. Ex: teólogos, pastores, padres, rabinos, como filósofos, artistas, cientistas sociais. 
Entretanto, mesmo encontrando argumentos favoráveis dentro dos oito critérios para 
identificar uma inteligência, optou por não acrescentá-la por se tratar de um fenômeno 
“suficientemente desconcertante e a distância das outras inteligências suficientemente grande 
para ditar prudência – pelo menos por ora” (GARDNER, 2001, p.85).  

 
3 CARACTERIZAÇÃO DAS INTELIGÊNCIAS 

 
1. Inteligência lingüística: facilidade de aprender línguas e de usar a língua falada e 

escrita para se expressar e atingir objetivos. Habilidade para, através da linguagem, 
convencer, estimular ou transmitir idéias. Por exemplo: advogados, escritores, poetas, 
locutores e professores.  

Sugestões para serem trabalhadas: Explanações, organização de tele-jornais, jornais 
impressos ou murais, debates sobre filmes assistidos, pesquisas bibliográficas, redações, 
portfólios. Explorar habilidades como sintetizar, analisar, relatar, descrever, interpretar textos 

2. Inteligência lógico-matemática: capacidade de realizar operações matemáticas e 
de analisar problemas com encadeamento lógico de idéias e raciocínio científico. Por 
exemplo: matemáticos, cientistas, programadores de computadores, contadores, engenheiros.  

Sugestões para serem trabalhadas: Problemas, enigmas, atividades científicas de 
experimentação, desafios numéricos, pensamentos críticos, criação de códigos. 

3. Inteligência musical: habilidade para apreciação e composição de padrões 
musicais, discriminação de sons, habilidade para perceber temas musicais, sensibilidade para 
ritmos, habilidade para produzir e/ou reproduzir música e habilidade para tocar instrumentos 
musicais. Por exemplo: compositores, cantores, pessoas que tocam instrumentos musicais.  

Sugestões para serem trabalhadas: apresentação de corais, criação de músicas 
envolvendo os conteúdos, trabalho com instrumentos musicais, análise de músicas. 

4. Inteligência corporal-cinestésica (físico-cinestésica): habilidade para usar a 
coordenação grossa ou fina em esportes, artes cênicas ou plásticas, no controle dos 
movimentos do corpo e na manipulação de objetos com destreza. Além disso, capacidade em 
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usar o corpo para a solução de problemas, fabricação de produtos e expressar emoções. Por 
exemplo: dançarinos, mímicos, atletas, cirurgiões, artesãos ou mecânicos.  

Sugestões para serem trabalhadas: teatro, dança, mímica, montagem de peças 
LEGO, atividades esportivas. 

5. Inteligência espacial: capacidade de reconhecer e de manipular situações 
envolvendo noções espaciais amplas ou restritas através da visualização e criação de imagens 
mentais. Por exemplo: pessoas que lidam com as artes (pintura, desenho e escultura), 
navegação, criação de mapas e arquitetura (uso do espaço e conhecimento de como se 
locomover), e jogos como xadrez (habilidade de visualizar objetos a partir de diferentes 
perspectivas).  

Sugestões para serem trabalhadas: atividades artísticas, apresentações visuais, 
visualização, organização de espaços, jogo de xadrez. 

6. Inteligência interpessoal: capacidade de entender as intenções, humores e os 
desejos dos outros (empatia) e, por conseqüência, se relacionar e trabalhar bem com outras 
pessoas. Esta inteligência está baseada no relacionamento interpessoal e na comunicação. Por 
exemplo: professores, vendedores, líderes religiosos, políticos e psicoterapeutas.  

Sugestões para serem trabalhadas: trabalhos em grupo, propostas para atividades 
compartilhadas,  exercícios de simulações, trabalhos comunitários, jogos coletivos. 

7. Inteligência intrapessoal: habilidade de conhecer seus próprios desejos, 
capacidades e medos e de utilizar este conhecimento na solução de problemas pessoais.  

Sugestões para serem trabalhadas: auto-avaliações, reflexões pessoais, portfólios, 
diários. 

8. Inteligência naturalista: atração pelo mundo natural, habilidade para reconhecer e 
classificar elementos da flora e da fauna, de interagir e cuidar de várias criaturas vivas. Por 
exemplo: naturalistas, botânicos, geógrafos e paisagistas (GARDNER, 2001).  

Sugestões para serem trabalhadas: passeios a zoológicos, jardim botânico, fazendas, 
atividades diversas ao ar livre, experiências de classificação animais e vegetais, plantar e 
cuidar de plantas, etc. 

A partir da teoria de Gardner e utilizando os critérios propostos por este autor, o 
professor Nílson José Machado da Universidade de São Paulo (USP) identificou a 
Inteligência pictórica ou pictográfica que se refere à habilidade de desenhar (ANTUNES, 
2005). Antunes relata o exemplo de um aluno que em uma prova sobre o Pantanal não fez a 
redação solicitada pelo professor, mas desenhou o Pantanal com tanta riqueza de detalhes que 
demonstrava plenamente seu conhecimento. Lamentavelmente tirou zero, pois foi solicitada 
uma redação e não um desenho. Smole (2006), colaboradora do professor Machado refere que 
esta inteligência já é aceita no Brasil, mas ainda não foi reconhecida por Gardner. 

No que se refere aos pressupostos teóricos da teoria das IM, Vitória sintetiza: 
 

[...] não existe um conceito único de inteligência; inteligência é um conjunto de 
habilidades; as inteligências podem ser estimuladas no contexto social, na escola, na 
oportunidade de explorar e realizar atividades diversificadas; um indivíduo 
“entende” sempre que ele é capaz de aplicar conhecimentos, conceitos ou 
habilidades adquiridas em qualquer ambiente ou situação – problema; as habilidades 
de cada indivíduo se combinam de forma única em cada pessoa (VITÓRIA, 2007, 
p.31). 

 

4 IMPLICAÇÕES EDUCACIONAIS 
 

Ao propor a teoria das IM Gardner não pretendia fazer uma teoria pedagógica, mas 
sim uma teoria sobre a cognição humana. Entretanto, considera que se as pessoas diferem em 
seus perfis intelectuais isto deve ser levado em conta nas propostas pedagógicas no que se 



 38 

refere à seleção de conteúdos, ao modo “ensiná-los” e avaliá-los, aos recursos utilizados e aos 
locais onde são trabalhados. Gardner nomeia esta abordagem de “educação configurada 
individualmente - uma educação que leva a sério as diferenças individuais (GARDNER, 
2001, p.185). Para que isso seja possível propõe que: 

 

O ingrediente principal é um compromisso para conhecer a cabeça – a pessoa 
– de cada aluno. Isso significa aprender sobre a origem, os pontos fortes, os 
interesses, as preferências, as aflições, as experiências e os objetivos de cada um, 
não para estereotipar ou preordenar, mas antes para garantir que as decisões 
educacionais sejam tomadas com base num perfil atualizado do aluno (GARDNER, 
2001, p.185).  

 
A necessidade de individualização na educação centrada no aluno leva as escolas a 

abandonarem uma educação padronizada para poderem buscar uma educação que favoreça o 
potencial individual dos seus alunos. Gardner (2001) deixa claro que não nega a necessidade 
de se ter uma compreensão geral de todos os conteúdos, mas preocupa-se com a quantidade 
de conteúdos trabalhados sem que haja aprofundamento e uma real compreensão por parte do 
aluno. Nesse sentido, ao selecionar conteúdos para serem aprofundados e a forma de 
apresentá-los existe a possibilidade de se atender a diferentes inteligências e diferentes perfis 
de alunos.  

A teoria da IM estimula professores e alunos a serem criativos nas suas escolhas e na 
forma de colocá-las em prática. Por vezes pode haver uma variedade de conteúdos e 
avaliações dentro da mesma turma, mas também podem ocorrer situações de maior 
homogeneidade. Gardner procura não colocar regras ou receitas, mas uma nova forma de 
olhar para os alunos e para os conteúdos de acordo com as necessidades presentes em cada 
caso ou conteúdo.   

Mesmo não apresentando receitas, Gardner (2001) apresenta algumas sugestões 
baseadas na sua forma de trabalhar considerando a teoria das IM. Propõe que, através dos 
diferentes “pontos de entrada”, pode-se começar a envolver o aluno com o conteúdo que vai 
ser trabalhado, conquistando seu interesse e favorecendo a sua compreensão.  

 
5 PONTOS DE ENTRADA 

 
- Narrativo:  alunos que gostam de aprender através de histórias e veículos lingüísticos 

ou cinematográficos; 
- Quantitativo/numérico: alunos que se interessam por padrões numéricos, 

freqüências, percepções de tamanho; 
- Lógico: relacionado à capacidade dedutiva (lógica: se... então...); 
- Fundamental/existencial: interesse por questões fundamentais, da existência 

humana (de onde viemos, quem somos); 
- Estético: atração pela arte, materiais dispostos com equilíbrio e harmonia; 
- Mão na massa: interesse em manipular materiais e realizar experiências;  
- Social: aprendem melhor em situações de interação em grupo. 
Após o ponto de entrada, a possibilidade de estabelecer analogias com matérias ou 

conteúdos já conhecidos dos alunos pode ser muito útil para auxiliar na compreensão. Além 
disso, Gardner (2001) considera fundamental possibilitar que os conteúdos trabalhados sejam 
vivenciados pelos alunos, pois assim poderão entender o porquê o estão estudando, 
estabelecer relações, verificar suas aplicações para, de fato, compreender. Sugere, ainda, que 
se dedique bastante tempo para cada tópico, abordando-o de diversas maneiras. Estas 
abordagens devem mobilizar várias inteligências, habilidades e interesses. Entretanto, apesar 
de ser possível abordar de várias formas grande parte dos conteúdos, a escolha de como fazer 
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deve ter uma intenção clara e não ocorrer simplesmente para parecer um trabalho com as 
múltiplas inteligências. Para se trabalhar efetivamente as inteligências devem estar presentes 
situações que levem à criação, desafio, resolução de problemas e de compreensão. 

Os recursos tecnológicos e materiais disponíveis nos diferentes contextos podem 
auxiliar no trabalho com várias inteligências. Outros ambientes além da sala de aula também 
são bastante proveitosos, como museus, locais de trabalho, praças, laboratórios, zoológico, 
jardim botânico (GARDNER, 2001). Antunes (2004; 2005) exemplifica vários recursos que 
podem ser utilizados pelo professor que trabalha em sala de aula com as IM: vídeos, slides, 
análise ou composição de músicas, experiências práticas diversas, teatro, entrevistas com 
pessoas da comunidade, trazer palestrantes para falar sobre o tema estudado, trabalhos em 
grupos, construção de metáforas e outras conexões entre o conteúdo trabalhado e a vida real. 
É possível elencar, ainda, inúmeras outras possibilidades: desenhos, maquetes, portfólios, 
livros, Internet, etc. 

Gardner (2001) é contra a avaliação das inteligências através de instrumentos 
padronizados. No caso da escola, propõe que os professores observem constantemente seus 
alunos, não somente em sala de aula, mas também no recreio, em passeios, em aulas 
especializadas, etc. Estas informações são úteis para auxiliar no planejamento do professor e 
fazem parte do processo de avaliação. Assim, a avaliação favorece o levantamento de 
informações durante atividades do dia-a-dia devendo ser utilizada não apenas como uma 
maneira de classificar, aprovar ou reprovar os alunos, mas para informar o aluno sobre a sua 
capacidade e o professor sobre o quanto está sendo aprendido e sobre a sua própria 
metodologia. Enfim, propõe que a avaliação seja parte e não produto do processo educativo e 
do currículo.  

A teoria das IM completou 25 anos, podendo, entretanto, ainda ser considerada jovem 
e, mais ainda, atual. Gardner publicou mais de 20 livros, ampliando o seu foco de 
investigação e revisando aspectos originalmente propostos na teoria das IM.  É um teórico que 
se declara aberto às contribuições feitas à sua teoria e à proposição de inteligências adicionais 
por ele mesmo e por outros pesquisadores. Entretanto, o próprio Gardner comentou que, 
infelizmente, muitas vezes a teoria das IM têm sido aplicada de forma equivocada e distorcida 
pelas escolas (GARDNER, 2003).                                                                                                                                                                                         
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TRAJETÓRIA DA INDÚSTRIA GAÚCHA DE 1920 - 1980 
 

Ricardo Muniz Muccillo da Silva7 
 
RESUMO 
 

Este ensaio descreve a trajetória de desenvolvimento da indústria no Rio Grande do 
Sul (RS), ao longo do século XX. No início do século, a indústria gaúcha emergiu e ganhou 
relevância no cenário nacional, como uma das principais do país. Assim, a indústria gaúcha 
cresceu baseada em um modelo regional de desenvolvimento industrial, com características 
únicas no território nacional. No período 1940-1960, ocorreu uma transição, com o 
rompimento daquele modelo de desenvolvimento industrial, culminando numa crise 
econômica de caráter regional e uma desaceleração do crescimento industrial, principalmente 
dos gêneros ligados ao setor agropecuário. Este rompimento provocou profundas mudanças 
na estrutura industrial gaúcha. Por fim, a partir da reação à crise, empreendida pelo poder 
público estadual e pelos agentes econômicos, observou-se uma gradativa retomada do 
crescimento industrial, bem como a mudança estrutural da economia e da sociedade regionais, 
o que permitiu uma retomada do crescimento e uma modernização produtiva, estabelecendo 
um novo padrão industrial gaúcho.  
 

Palavras-chave: Indústria do Rio Grande do Sul - desenvolvimento industrial gaúcho -  
trajetória da indústria gaúcha 
 
ABSTRACT 
 

This paper describes the trajectory of industry development in the state of Rio Grande 
do Sul (RS) – Brazil during the XX century. At the beginning of the century, the industry 
gaucho emerged and gained relevance in the national scene, as one of the main ones of the 
country. Thus, the industry gaucho grew established in a regional model of industrial 
development, with only characteristics in the domestic territory. In period 1940-1960, a 
transition occurred, with the disruption of that model of industrial development, culminating a 
economic crisis of regional character and a deceleration of the industrial growth, mainly of on 
sorts to the farming sector. This disruption provoked deep changes in the industrial structure 
gaucho. Finally, from the reaction to the crisis, undertaken for the state public power and the 
economic agents, a gradual retaken of the industrial growth was observed, as well as the 
structural change of the regional economy and the society, what it allowed one retaken of the 
growth and a productive modernization, establishing a new industry standard gaucho.

                                                 
7 Mestre em Economia. Professor do Complexo de Ensino Superior de Cachoeirinha e Coordenador do Curso de 
Administração da mesma Instituição. E-mail: ricardomusi@cesuca.com.br 
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1 O DESENVOLVIMENTO DA INDÚSTRIA GAÚCHA NA PRIMEIRA  METADE 
DO SÉCULO XX 

 
A formação econômica do Rio Grande do Sul teve em certos aspectos, um caráter único 

e diferenciado daquela ocorrida no centro do país. Por ser um Estado que faz fronteira com 
outras nações, desde seus primórdios resistiu a inúmeros conflitos e “sangrentas” disputas de 
terra. As dificuldades impostas pelas guerras e por guardar a posição de fronteira marcaram o 
povo sul-rio-grandense que, ao longo de sua história, deparou-se com inúmeras dificuldades 
na construção de uma das regiões mais prósperas do País. 

No iniciar do século XX não eram pequenas as dificuldades da formação econômica do 
Estado, pois, o Rio Grande do Sul se inseriu como zona periférica, fornecedora de bens de 
consumo não-duráveis. O principal destino das mercadorias gaúchas era o próprio mercado 
interno e o complexo cafeeiro do centro do país que aglutinava as riquezas nacionais. Por 
estar longe geograficamente dos principais mercados consumidores do país, o mercado 
gaúcho padecia de muitos produtos. Esta necessidade obrigou a demanda gaúcha a criar seu 
próprio mercado consumidor e captar os excedentes disponibilizados pelo comércio dos 
produtos de origem agropecuária, principalmente o charque gaúcho. 

Assim, a indústria regional, de certo modo, atendia a demanda local, com a produção de 
bens de subsistência e bens de consumo leve, pois as barreiras geográficas impostas, pelo 
difícil acesso as longínquas regiões do Brasil, até então baseados em uma logística de 
transporte condicionada de forma precária e insatisfatória. Essa condição favoreceu certo 
modelo de desenvolvimento regional, pois dificultava as importações e protegia a indústria e 
o comércio nascente da região. Essa situação estivera presente desde o início da formação da 
região, estendendo-se por todo século XIX, ao final do qual se origina a indústria de 
transformação, propriamente dita. O autor, Limeira Tejo (1982), sustenta a idéia de que a 
dificuldade de se importar produtos do exterior e de outras regiões do Brasil facilitou o 
processo de comercialização dos bens produzidos pela indústria gaúcha, que não ultrapassava 
um padrão rústico, pois os bens gaúchos tinham um padrão de qualidade muito inferior em 
relação aos produzidos em outras regiões do Brasil e no exterior. 

Para Limeira Tejo (1982), o RS permaneceu preservado da concorrência até o início 
do século XX, período no qual, se manteve a “proteção” da indústria regional frente aos 
produtos estrangeiros e de outras regiões do Brasil, propiciando boas oportunidades para o 
desenvolvimento da indústria local até a década de 1950. À medida que as necessidades foram 
se tornando maiores e se complicando, o setor industrial foi também se ampliando e tornando-
se mais complexo. “Portanto, a dificuldade de importação de bens de outras regiões forçou o 
trabalho gaúcho ao fornecimento de tudo o que não chegava a tempo e à hora das 
necessidades regionais” (TEJO, 1982).  

Assim, o estado estabeleceu um perfil de produção de produtos primários e com baixo 
valor agregado, voltado para atender a demanda interna. O excedente de produção tinha como 
destino outras regiões do país. Logo, o estado gaúcho desempenhou um papel importante na 
substituição das importações nacionais e também na produção artesanal pré-existente, 
voltando-se para os mercados rural e urbano. Contudo, a carência de investimentos era um 
grande entrave na qualificação do setor primário, pois, as relações financeiras eram 
extremamente singelas e apenas alguns setores recebiam financiamento nacional ou 
estrangeiro. 

Assim, a indústria regional nasceu intimamente ligada ao setor primário da economia, 
seja como determinante do mercado, pois, a agropecuária respondia por mais de um terço da 
formação do produto do estado (renda) e mais de dois terços da mão de obra ocupada 
(geração de emprego), seja pela oferta de matérias-primas para a produção industrial. 
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Portanto, destacavam-se os produtos como charque, couro, banha, vinho, erva mate, arroz, 
fumo, lã e outros. 

Na esfera política do início do século, entre os Republicanos, com o seu expoente 
principal na figura de Júlio de Castilhos, e os Federalistas, na de Gaspar Martins, marcaram 
sangrentos conflitos até meados da década de 1920. Assim, à luz do debate político, o Rio 
Grande do Sul se deparava com duas propostas distintas. A primeira, a Republicana, propunha 
uma industrialização diversificada e a diminuição da dependência externa do Estado. Para 
isto, seria necessário, estimular diversos setores da economia, combater o contrabando na 
fronteira e otimizar os gastos públicos. Esta, por sua vez, ganhou a adesão das camadas 
urbanas, de pequenos industriais e da região da colônia que estava em franca expansão com a 
chegada dos imigrantes europeus. A segunda, a Federalista, pregava a política de “proteção ao 
boi”, inspirada na idéia existente no centro do país, a qual praticava a política de “proteção ao 
café”. A idéia básica era incentivar a produção de produtos de origem agropecuária e liberar 
as fronteiras gaúchas. 

Logo, no choque dessas duas ideologias prevaleceram às idéias Republicanas. Portanto, 
o desenvolvimento industrial e comercial do Rio Grande do Sul até a década de 1930 não teria 
alcançado o nível que alcançou sem as políticas públicas de povoamento, combate ao 
contrabando, extensão e melhoria dos transportes (portos e ferrovias), os incentivos fiscais à 
indústria e o aporte financeiro. As políticas públicas republicanas não favoreceram os 
interesses socioeconômicos tradicionalmente dominantes, da pecuária, charqueadas e das 
praças de comércio vinculadas a elas.  

Assim, o Rio Grande do Sul, mesmo que de maneira simples, em alguns setores, e com 
todas as dificuldades de infra-estrutura e investimentos, conseguiu desenvolver uma indústria 
com um peso relativo considerável no contexto nacional. Os dados do Censo Industrial 
indicam que a indústria gaúcha representava, em média, entre as décadas de 1920 e 1930, 
cerca de pouco mais de um décimo, da indústria nacional em termos de produto, número de 
estabelecimento e pessoal ocupado. Estava, assim, denominado o padrão de desenvolvimento 
gaúcho que incorporou o diferencial competitivo agropecuário, o relativo isolamento (falta de 
concorrentes), as carências do mercado consumidor e a competência técnica dos imigrantes 
europeus que passaram a ingressar em grande número na sociedade gaúcha. 

Contudo, a partir de meados da década de 1940, o Brasil passou a integrar suas 
fronteiras com o desenvolvimento dos transportes e das rodovias federais. Este processo se 
acelerou na década de 1950 e 1960. Em conseqüência desse avanço na integração nacional, à 
distância entre o Rio Grande do Sul e os estados do centro do país foi gradativamente, sendo 
“reduzida” e, em conseqüência, o acesso a outros estados diversificava as transações 
comerciais e a concorrência, principalmente a dos produtos produzidos no estado de São 
Paulo, que contava com o parque industrial mais pujante e bem aparelhado do país.  

A questão do transporte foi a principal barreira a ser removida para que ocorresse a 
integração dos estanques mercados regionais do Brasil do final da década de 1920 e na década 
de 1930. A solução para o problema dos transportes permitiria a fácil circulação das 
mercadorias de produção nacional (TARGA, RIBEIRO e HERRLEIN Jr., 1998). Assim, a 
importância dessa questão é evidente, enquanto o sistema de transportes não estivesse 
articulado no sentido de integrar as regiões, as economias regionais estariam a salvo da 
concorrência das mercadorias produzidas em São Paulo, ou seja, manteriam uma dinâmica 
própria de desenvolvimento. “A carência de meios de transportes que integrassem as regiões 
constituía natural barreira à competição inter-regional” (TARGA; RIBEIRO; HERRLEIN Jr., 
1998). 

Na tabela 1, é possível comprovar o crescimento da extensão do sistema rodoviário no 
Brasil de 1939 – 1970. Pode-se deduzir que o acesso rodoviário facilitou o deslocamento e 
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transporte de produtos no país. Deste modo, torna-se evidente o maior acesso de mercadorias 
importadas de fora do estado. 

 
 

DISCRIMINAÇÃO 1939 1952 1960 1965 1970 

Rodovias pavimentadas (Km) 1500 2218 12500 25546 48577 

Participação % na extensão total 2,8 3,5 11,5 18,9 26,9 

Índice (1939 = 100) 100 147,9 833,3 1703,1 3238,5 

Rodovias não pavimentadas (Km) 52831 61129 96112 109192 132333 

Participação % na extensão total 97,2 96,5 88,5 81,1 73,1 

Índice (1939 = 100) 100 115 181 206 250 

Extensão total (federal e estadual) (Km) 54331 63347 108600 134738 180910 

Percentual total 100 100 100 100 100 

Índice (1939 = 100) 100 117 200 248 333 

    Tabela 1: Extensão do sistema rodoviário no Brasil 1939 – 1970 
    Fonte: IBGE/ DNER apud Targa, Ribeiro e Herrlein Jr. , (1998 p.265). 

 
Em conjunto, essas condições só seriam dadas a partir da década de 1950, quando 

passou a efetivar-se a integração do mercado nacional e as economias regionais já não 
estavam mais a salvo da concorrência com os produtos vindos do centro do País. A integração 
da malha rodoviária efetivou a integração das regiões brasileiras, pois houve propósito 
explícito de integrar espacialmente as regiões através do desenvolvimento tanto da infra-
estrutura quanto dos transportes e da comunicação8. De certo modo, a integração, facilitou o 
acesso de mercadorias de fora do estado do RS. 

Muitas destas mercadorias eram oriundas do estado de São Paulo, que na década de 
1950 e 1960, já gozava do status de ser a economia mais importante e industrializada do 
Brasil. Foram inúmeros os fatores que tornaram a indústria paulista a mais evoluída do país. 
Primeiro, a acumulação dos excedentes do café, tanto na renda gerada quanto em benfeitorias 
no setor de infra-estrutura, necessárias para a exportação do café, em larga escala (construção 
portos, estradas, ferrovias, etc). Segundo, os investimentos diretos estrangeiros e públicos 
estimularam a economia de forma geral. Terceiro, os ganhos de escala e maior mercado 
consumidor contribuíram para fomentar um parque industrial mais competitivo. Por último, a 
própria posição geográfica, mais perto do Distrito Federal e dos principais mercados 
consumidores do país. 

Assim, a indústria paulista estava mais preparada para concorrer no mercado nacional, 
com um parque industrial mais desenvolvido e mais complexo. Em São Paulo, já na metade 
do século XX, as indústrias do grupo dinâmico já representavam boa parcela do total de 
indústrias. Esse ramo industrial contava com alguns facilitadores para sua geminação, como a 
obtenção de créditos especializados, do tipo outorgados pelo BNDE, a capacidade de 
obtenção de “Know-how”9 estrangeiro e a existência de economias de escala externa e de 
complementaridade, pois, os ramos dinâmicos da indústria abririam um leque de opções de 
indústrias periféricas de sustentação, vantagens que os grandes complexos industriais, como 

                                                 
8 Targa,  Ribeiro e Herrlein  Jr., 1998, p.268. 
9 Know-how: Termo inglês que significa “como fazer, conhecimento, etc”. 
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os de São Paulo, estavam em melhores condições de oferecer. Contudo, estes fatores 
associados ao maciço fluxo de investimentos estrangeiro, tenderam a fortalecer a posição 
financeira das empresas, facilitando o investimento em pesquisa e inovação tecnológica. 
 Assim, o “padrão gaúcho de desenvolvimento” se esgotou e a necessidade de uma 
política voltada para o crescimento da indústria dinâmica e pesada abriu o caminho para 
mudanças na estrutura industrial a partir da década de 1960, pois de fato, a economia e a 
indústria do centro do país cresciam, com destaque especial para a indústria paulista que 
funcionava como um pólo atrativo para os investimentos, gerando uma desvantagem 
competitiva para outros estados. 

Portanto, a integração nacional trouxe para o estado o aumento da concorrência e o 
maior acesso aos produtos produzidos no centro do Brasil. Porém, isto não pode ser encarado 
como o fator causador da crise no Estado gaúcho, mas sim, um dos fatores que expôs as 
deficiências do parque industrial gaúcho e as desigualdades regionais do país. 

Estes fatores, combinados com o esgotamento da fronteira agrícola e a crise no setor 
primário, provocaram o rompimento do modelo agrário e industrial gaúcho e, em 
conseqüência, a estagnação do crescimento econômico (1955-1959), com taxas de 
crescimento inferiores às da média nacional. As indústrias tradicionais de bens de consumo 
não-duráveis gaúchas (alimentação, bebidas, têxtil e vestuário, etc) ingressaram na década de 
1960 mergulhadas na crise iniciada nos anos 1950. Não tinham escala de produção, 
tecnologia, financiamento ou acesso a grandes mercados, como ocorria com os 
estabelecimentos situados no estado de São Paulo. 
 
2 RECUPERAÇÃO DA INDÚSTRIA GAÚCHA E SUPERAÇÃO DA CR ISE 1960 - 
1980 

 
A partir da década de 1960, o Rio Grande do Sul passou a delinear novos caminhos para 

o desenvolvimento industrial, com base no combate aos pontos de “estrangulamento”, através 
dos investimentos em obras de infra-estrutura e liberação de novas opções de crédito para as 
indústrias. Esses fatores, combinados com o aumento da produtividade no ramo agrícola e a 
expansão do ramo das indústrias dinâmicas, no Rio Grande do Sul, convergiram para o 
crescimento da economia gaúcha e a consolidação de uma indústria competitiva.  

Corazza e Herrlein (2006) destacam que implantação de uma indústria que veio atender 
a demanda em expansão de bens de consumo duráveis favoreceu, então, a difusão, nos centros 
urbanos, de modernos estabelecimentos comerciais e industriais. Para isso, contribuíram 
também as melhores condições de distribuição e fornecimento oferecidas pela nova estrutura 
industrial e do estimulo das substituições de importações. Houve a necessidade de se adaptar 
ao novo perfil de oferta de produtos nacionais, uma vez que passava a haver uma gama 
extensa e diversificada de produtos de um mesmo setor.  

Segundo os números apresentados pelo Censo Industrial, o destaque maior aparece no 
crescimento da indústria metal-mecânica e química no Estado, e o desenvolvimento do grupo 
das indústrias dinâmicas. É importante salientar que mesmo com a recuperação de alguns 
ramos industrias do grupo tradicional, estes, por sua vez, perderam em representatividade, 
muito em conseqüência do aumento citado anteriormente, da demanda nacional por bens de 
consumo duráveis e bens de capital que estimularam os demais ramos industriais da região sul 
e do país.  

Contudo, as transformações estruturais que a indústria gaúcha experimentou a partir dos 
anos 1960, alcançaram os ramos dinâmicos e modernizaram os tradicionais, e a agricultura 
cresceu intensamente e ganhou a competitividade perdida nas décadas anteriores, retomando 
posições no cenário nacional e internacional. 
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Assim, os dados registrados nos Censos Industriais confirmam a hipótese de que a 
indústria gaúcha, no período que vai do final dos anos 1950 até os anos 1980, experimentou 
um processo de reestruturação, pois, à medida que passou a sofrer perdas na concorrência 
com a indústria de São Paulo, sobreviveram os produtores que alcançaram padrão de 
competitividade nacional. A proximidade de matérias-primas, em alguns casos também 
favorecia o produtor regional. O surgimento de novos ramos industriais também contribuiu 
para o novo perfil da indústria gaúcha. Contudo, parte importante da indústria manteve-se 
ligada à base primária, seja como produtora de insumos e equipamentos (química, mecânica) 
ou processadora de matérias-primas (química, alimentos, bebidas, fumo, madeira, couros e 
peles). 

Assim, a “nova indústria gaúcha”, estimulou o crescimento econômico do estado, 
juntamente com a expansão da agricultura moderna. Pode-se destacar que se em um primeiro 
momento a integração nacional, foi responsável pelo avanço da concorrência dos produtos 
produzidos fora do estado, em um segundo momento, permitiu que diversos ramos da 
indústria gaúcha ganhassem espaço no mercado nacional e internacional. A agricultura, por 
sua vez, também passou a acentuar suas funções nacionais, como exportadora (soja) ou 
poupadora de divisas (arroz e trigo), substituindo importação destes que são produtos 
agrícolas essenciais à nação. 

Desse modo, o “novo padrão” industrial gaúcho abrangia os novos caminhos da 
industrialização, e atendia, em boa parte, a nova demanda nacional da época. Uma avaliação 
de desempenho, proporcionada pelos dados do Censo Industrial, indica que não houve perda 
de posição nacional, da economia gaúcha entre 1960 e 1980 e que foi possível recuperar 
parcialmente a defasagem ocorrida no período dos anos 1950, através de taxas de crescimento 
regional superiores à média nacional nos anos 1970.  

Por fim, o ganho de produtividade e a modernização da agropecuária estimularam 
diversos ramos das indústrias dinâmicas (metal-mecânica, química, etc), mas principalmente 
as indústrias do grupo tradicional que, por sua vez, eram consumidoras diretas de insumos 
básicos, oriundos do setor primário. As exportações de produtos agrícolas e o melhor 
aproveitamento da terra aumentaram a renda e estimularam os mercados dependentes do setor 
agrícola. Assim, a indústria gaúcha ingressou na década de 1970 em franca expansão e 
recuperação, desfrutando do crescimento econômico do País no período.  

Apesar de todas as adversidades relatadas no estudo, a indústria gaúcha cresceu de 
forma peculiar, pois, superou os obstáculos gerados por inúmeras dificuldades no período 
(1920-1980). Entre elas, a falta de investimento, tanto na forma de linhas de crédito, quanto 
nos investimentos públicos em infra-estrutura, necessários para o desenvolvimento do estado. 
Com as transformações estruturais a partir da década 1960, a indústria gaúcha consolidou os 
ramos dinâmicos e modernizou os ramos tradicionais. Portanto, consolidou retomada da 
posição de destaque no cenário nacional, recuperando-se efetivamente da crise da década de 
1950. 

Contudo, o Rio Grande do Sul consolidou sua vocação exportadora (hoje, é o terceiro 
Estado no ranking nacional) o que ressalta a qualidade de seus produtos. No passar dos anos, 
a economia do Estado cresceu baseada na agricultura (soja, trigo, arroz e milho), na pecuária e 
na indústria (de couro e calçados, alimentícia, têxtil, madeireira, metalúrgica e química). Há 
que ressaltar o surgimento de pólos tecnológicos importantes no Estado no decorrer do século 
XX, na área petroquímica e de outras tecnologias. O avanço da industrialização, no Rio 
Grande do Sul, elevou sua participação no PIB brasileiro, trazendo investimento, mão-de-obra 
e infra-estrutura para o Estado.  

Atualmente, os gaúchos possuem um dos parques industriais mais completos do País. O 
Estado também ganha destaque, por desfrutar da melhor qualidade de vida e dos maiores 
índices nacionais de escolarização. Seguramente, essas prerrogativas tiveram como base as 
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mudanças, os conflitos e as transformações na indústria e na sociedade gaúcha, abordadas 
neste estudo, ressaltando a importância do Rio Grande do Sul no contexto nacional. 
 
CONCLUSÃO 
 

De fato, a indústria gaúcha permaneceu com um relativo isolamento na primeira 
metade do século XX, favorecendo os mercados locais, baseados nos impulsos endógenos 
provocados pela necessidade de consumo local. Desse modo, a economia gaúcha estabeleceu 
um perfil basicamente voltado para a produção de produtos de origem agropecuária ou 
industrial com pouco valor agregado. Este perfil despertou no estado uma vocação para 
produzir produtos intimamente ligados com setor primário da economia. Assim, podemos 
estabelecer a idéia de padrão “gaúcho de produção”, baseado no setor primário da economia, 
com pouco valor agregado e baixa disponibilidade de recursos financeiros, determinados pela 
escassez de linhas de crédito e investimento da época. 

A partir da década de 1950, com a integração regional provocada pela evolução dos 
transportes e a consolidação de uma malha rodoviária de abrangência nacional, a indústria do 
RS começa a sofrer assédio da concorrência dos produtos paulistas e de outras regiões do 
país. Estes fatores, combinados com o esgotamento da fronteira agrícola e a crise no setor 
primário, provocaram um rompimento do padrão industrial gaúcho, já que a facilidade de 
acesso de produtos industrializados de outras regiões do Brasil colocou em evidência a 
defasagem da indústria gaúcha em relação à do centro do país.  

Neste contexto, o governo regional e a sociedade gaúcha, passam a reagir frente às 
dificuldades enfrentadas no período. Assim, a partir da década de 1960, o Rio Grande do Sul 
passa a delinear novos caminhos para o desenvolvimento industrial com base no combate aos 
pontos de “estrangulamento” e através dos investimentos em obras de infra-estrutura e da 
liberação de novas opções de crédito para a indústria e para agropecuária. Estes fatores, 
combinados com o aumento da produtividade no setor agrícola e com o estimulo da expansão 
do ramo das indústrias dinâmicas no estado, convergiram para o crescimento da economia 
gaúcha e para a consolidação de uma indústria competitiva.  
 Por fim, o comportamento dos setores industriais do Rio Grande do Sul, na virada da 
década de 1960 para a de 1970, revela a especificidade da economia gaúcha e a relação entre 
o desempenho industrial e a acelerada expansão da agricultura moderna que se voltava para a 
exportação. No geral, as transformações demonstradas pelos indicadores apurados no Censo 
Industrial do Brasil representam uma nova característica da indústria do Rio Grande do Sul.  
 As reivindicações da sociedade e os planos públicos de combate aos “gargalos” 
produtivos fomentaram um ambiente favorável que, conjugadas com as novas linhas de 
crédito, permitiram a modernização da agropecuária no estado e a inserção de outros ramos 
industriais, criando uma nova condição de competição para indústria gaúcha no cenário 
nacional. Estas mudanças foram responsáveis pela grande força motriz, que reverteu os 
números negativos da economia do Rio Grande do Sul na década de 1950/60. 
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AINDA SÃO ÚTEIS AS ONDAS CURTAS? 

 

Juarez Mazzuca Júnior10 
 
RESUMO 
 

As ondas curtas são ainda uma forte motivação aos educandos. Em tempos de 
globalização, as ondas curtas continuam a propiciar a inclusão na diversidade cultural. Isto se 
deve ao fato de que nem sempre numa comunidade há o acesso à internet e televisão. Porém, 
com apenas um rádio de ondas curtas, que funcione à pilha, o indivíduo não se sentirá mais 
alheio aos fatos e cultura mundiais, mesmo quando residir em locais inóspitos. As ondas 
curtas são o meio mais econômico de atingir o mundo através do rádio. A radioescuta de 
ondas curtas refere-se a atividade de sintonizar emissoras de rádio internacionais, ou de 
localidades distantes do próprio país, na própria língua ou não. Pode-se apreciar programas 
transmitidos, como noticiários, música, etc. Inclusive, pode existe uma interação entre o 
ouvinte e a emissora, pois quem é radioescuta costuma escrever para as emissoras enviando 
comentários e fazendo sugestões, propiciando uma forma de retorno. A cada 11 anos, 
obedecendo ao Ciclo Solar, a densidade de elétrons e a composição da ionosfera sofrem 
mudanças radicais. Muitas vezes estas mudanças bloqueiam totalmente as comunicações em 
alta freqüência; que são as utilizadas em ondas curtas. A reflexão ionosférica (ocorre na 
ionosfera, que é parte da camada atmosférica, altamente ionizada) é explorada por sistemas de 
radiodifusão com as antenas de transmissão em ângulo baixo. No caso da reflexão, a distância 
atingida por estas é apreciável, chegando a milhares de quilômetros. Já a refração das ondas, 
não ultrapassa a algumas centenas de quilômetros. Num meio variável, que é a ionosfera onde 
ocorrem flutuações de densidade, podem acontecem alterações durante os fenômenos da 
reflexão, refração e difração dos sinais de radiofreqüência. As ondas curtas ainda são úteis 
sim, em educação inclusiva e no acesso à diversidade cultural. E assim continuarão sendo por 
um longo tempo, conforme indicam pesquisas do fim do século passa do e início deste. 

 
Palavras-chave: transmissão - ondas curtas – ionosfera - reflexão 

 
ABSTRACT 

 
Short waves are still a strong motivation factor for students. In globalization times, 

shortwaves continuously provide inclusion to cultural diversity. This derives from the fact that 
for many communities, access to Internet or even television is not always possible. However, 
with a battery-powered shorwaves radio set, anyone will have information on facts and world 
culture, even livng in remote places. Shortwaves are the most inexpensive wayto reach the 
World, by radio waves. This means thevery activity of tuning emmiting stations, either 
abroad, or domestic, in one’s own language or not. News and music can be enjoyed. Even 
exchanges can happen between listener and emmiter, be it by letter, concerning comments and 
suggestions, making an interaction. Shortwaves have some dependency from non-terrestrial 
factors. Averaging a cycle of 11 years, the Solar Cycle, elctron density in Earth inosphere 
vary and its composition undergoes important changes. Often, these alterations completely 
block high-frequency communications which use shortwaves. The ionospheric reflexion (the
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ionosphere is the atmospheric layer which is highly ionized) is used by radiodiffusion systems 
with low-angle antennas. In case of reflexion, the distance the distance reached by these 
waves goes up to thousands of kilometers. In the case of refraction of waves, those distances 
are short of some hundreds of kilometers. In a changing environment as the ionosphere, with 
density flutuations, alterations can happen during the processes of reflection, refraction, and 
difraction of radiofrequency signals. Nevertheless, shortwaves are positively useful, in 
programs of inclusive education, and to provide access to cultural diversity. Prospects are in 
favor that this will continue for a long time, as recent surveys reveal. 
 
 Keywords: transmission – shortwaves – ionosphere - reflexion 
 
INTRODUÇÃO 

 
Do ponto de vista de educação inclusiva e informação em tempo real, as ondas curtas 

das transmissoras de rádio, são, ainda, uma forte motivação aos educandos; principalmente de 
regiões de precária civilização. Também, as ondas curtas podem propiciar o acesso à 
diversidade cultural, em tempos de mundialização (processo social e de modo de viver) e 
planetarização (processo político e das formas de poder). Isto se deve ao fato de que nem 
sempre numa comunidade está presente o computador com acesso à internet ou televisão. 
Muitas vezes, não havendo nem energia elétrica. Porém, com apenas um rádio de ondas 
curtas, que funcione à pilha, o indivíduo não se sentirá mais alheio aos fatos mundiais e às 
culturas do planeta. 

Em pesquisa feita na Nigéria mostrou-se que num período de 10 anos, a percentagem 
de ouvintes que utilizam ondas curtas quase duplicou! Inclusive nos Estados Unidos, ouvintes 
que usam o rádio de ondas curtas duplicou entre 1990 e 1994. Existem muitas regiões no 
mundo onde mais da metade das casas dispõe de um aparelho de rádio de ondas curtas. As 
ondas curtas representam um dos meios mais econômicos de atingir o mundo pelas ondas de 
rádio. Cobrem uma grande área, e com o despertar da era digital das ondas curtas, a qualidade 
irá aumentar fortemente.  

As ondas curtas são o único meio que não tem restrição pelas leis dos países 
receptores, pois outros métodos de transmissão (especialmente AM e FM local) precisam de 
permissão dos países onde operam, o que muitas vezes é dificultoso. Isto acontece por que o 
rádio de ondas curtas ainda é muito popular em países que têm meios de comunicação 
restritos e controlados. Às vezes o rádio de ondas curtas é a única fonte de informação 
imparcial que as pessoas acham de imediato ao sintonizar o aparelho. Em muitos países 
pobres ou ditatoriais, só se pode saber o que se passa no mundo, por um pequeno rádio que 
pode funcionar através de pilha. Em vastas áreas da África, Ásia e América Latina, a escuta 
das ondas curtas é o único meio de se estar em contacto com o mundo. 

 
1 O COMEÇO DAS TRANSMISSÕES EM ONDAS CURTAS 

 
As primeiras emissões em ondas curtas surgiram no ano de 1927. E o pioneirismo foi 

da PHOHI (Philips Omroep Holland India), prefixo PCJJ, que transmitia na freqüência de 
9,590 MHz, na faixa de 31 metros, diretamente da cidade de Eindhoven, Holanda. Os 
primeiros programas foram apresentados no mês de março daquele ano. Durante a semana 
eram irradiados em holandês e, aos domingos, era apresentado um programa em vários 
idiomas, chamado de Happy Station, comandado por Edward Startz, que depois ficou 
conhecido como o "Senhor Ondas Curtas". Inicialmente as transmissões eram destinadas às 
Índias Orientais Holandesas (atual Indonésia); no entanto, o sucesso de Happy Station foi 
tanto que acabou sendo sintonizado em outros lugares. O "Senhor Ondas Curtas" apresentou o
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programa até 1970, quando se aposentou. Em seguida, Happy Station foi transformado em La 
Estación de la Alegria e é apresentado até hoje, por Tom Meijer, no serviço espanhol da 
Rádio Nederland. Depois do pioneirismo da Holanda, foi a vez da Alemanha, em 1930, testar 
transmissores em ondas curtas. Foram feitas algumas transmissões destinadas aos Estados 
Unidos e Argentina, porém, só dois anos depois é que os transmissores alemães operaram em 
definitivo. 

Também em 1932, o Reino Unido, por intermédio do BBC Imperial Service, começou 
a emitir em ondas curtas em inglês, sendo seguida, ainda no mesmo ano, pela Rádio Roma, da 
Itália, que começou a transmitir em vários idiomas. 

Em 1938, a BBC de Londres começou a transmitir em outros idiomas. Primeiro em 
árabe, depois em alemão, francês, português e espanhol. Um ano depois, no início da Segunda 
Guerra Mundial, a Alemanha já possuía dez transmissores de 50 kW transmitindo em seis 
línguas. A Itália já transmitia em dezoito idiomas, e a então União Soviética em nada mais 
nada menos do que sessenta idiomas. Cinco anos mais tarde, a Alemanha já contabilizava 
mais de doze transmissores, com alguns chegando a ter a potência de 120 kW. Nessa mesma 
época, a BBC de Londres já transmitia em 43 línguas. 

 
2 COMO SE DÁ O PROCESSO DE TRANSMISSÃO DAS ONDAS CURTAS 

 
        As ondas curtas referem-se à parte do espectro eletromagnético que 

corresponde às freqüências entre 3 MHz e 30 MHz, o espectro de alta freqüência (high 
frequency, em inglês). A principal característica destas ondas é a propagação a longas 
distâncias, tornando possíveis comunicações tais como emissões radiofônicas internacionais, 
radioamadorismo e coordenação de viagens à longa distância por estações móveis marítimas.  

Como em outras partes do espectro, diferentes serviços são alocados em faixas de 
freqüências distintas. As emissoras de rádio que utilizam as ondas curtas têm à disposição um 
certo número de faixas.  

A tabela a seguir mostra a alocação atual de faixas de alta freqüência, em radiodifusão 
(broadcasting). 

 

 faixa em metros   faixa em quilohertz  

120 2300 - 2495 

90 3200 - 3400 

75 3900 - 4000 

60 4750 - 5060 

49 5950 - 6200 

41 7100 - 7300 

31 9500 - 9900 

25 11650 - 12050 

22 13600 - 13800 

19 15100 - 15600 

16 17550 - 17900 

13 21450 - 21850 

11 25600 - 26100 
                                             Tabela 1: Alocação Atual de faixas de Alta Freqüência. 
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Em 1992, durante uma conferência da UIT (WARC-92), foram designadas para 
radiodifusão faixas complementos às faixas já existentes, assim como foi designada a criação 
de uma nova faixa (15 metros). Essas novas faixas, visualizadas na tabela abaixo, serão 
alocadas oficialmente para radiodifusão em 2007. 

 
 

 faixa em metros   faixa em quilohertz  

49 5900 - 5950 

41 7300 - 7350 

31 9400 - 9500 

25 11600 - 11650 

25 12050 - 12100 

22 13570 - 13600 

22 13800 - 13870 

19 15600 - 15800 

16 17480 - 17550 

15 18900 - 19020 
                                                 Tabela 2 

Todavia, esta divisão em faixas não implica que as emissoras utilizem única e 
obrigatoriamente as faixas a elas destinadas; diversas emissoras transmitem em freqüências 
fora das faixas oficialmente alocadas. 

A radioescuta escuta das ondas curtas refere-se a atividade de escutar emissoras de 
rádio internacionais, ou de localidades distantes do próprio país, na própria língua ou não. 
Pode-se apreciar programas transmitidos, como noticiários, música, etc. Quem é radioescuta 
costuma escrever para as emissoras enviando comentários e fazendo sugestões, como uma 
forma de retorno.  

Muitas estações agradecem às cartas escritas, enviando prospectos sobre a emissora e 
brindes. As estações também costumam responder aos informes de recepção enviados pelos 
ouvintes, mandando-lhes os cartões QSL. Estes cartões são utilizados por diversas emissoras 
como uma forma de resposta aos informes de recepção que são enviados pelos seus ouvintes. 
O termo "QSL" originou-se a partir do código Q usado entre operadores de código Morse: a 
transmissão do código "QSL?" significa "Podes verificar a recepção desta transmissão?", e a 
resposta é dada enviando o código "QSL", que significa "Sim, eu posso verificá-la". No 
campo do radioamadorismo, a resposta é feita em geral na forma de um cartão, denominada 
cartão QSL, contendo detalhes da transmissão (onde ocorreu, quando ocorreu, etc.). O QSL 
usado pelas emissoras de rádio geralmente possui a forma e aparência de um cartão postal, e 
contêm alguns dados técnicos sobre a transmissão a verificar, como data e hora da 
transmissão e freqüência utilizada. Contudo, nem todas as estações verificam os informes de 
recepção com cartões QSL: o envio de tais cartões é uma prática comum principalmente 
dentre as emissoras internacionais, mas não dentre as emissoras locais e regionais (poucas 
emissoras enviam cartões QSL, ou mesmo uma simples confirmação da escuta, aos ouvintes 
que enviam informes de recepção solicitando-os).  

Dexismo: a maioria dos ouvintes de ondas curtas contenta-se em ouvir apenas estações 
mais fáceis de serem captadas. Contudo, certos ouvintes estão interessados em aspectos
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técnicos, como propagação e experimentos com antenas. Esta atividade é chamada de 
dexismo, termo este derivado da sigla em inglês DX, onde a letra "D" significa "distância" e a 
letra "X" significa "incógnito". O termo "dexismo" pode ser interpretado como "escutar 
estações de rádio localizadas em distâncias desconhecidas". Para os dexistas isto significa 
varrer as faixas de ondas curtas à procura de novas estações, que muitas vezes possuem um 
sinal tão fraco que torna difícil a sua escuta. Muitas destas estações não estão interessadas em 
transmitir para regiões tão distantes, geralmente são estações regionais, transmitindo em baixa 
potência, que usam as ondas curtas para atingir ouvintes de localidades específicas e mais 
próximas, da mesma forma que em muitas partes do globo as estações locais usam a faixa de 
ondas médias ou a faixa de freqüência modulada.  

O perfil típico do ouvinte de ondas curtas é: homem, nível de educação elevado e 
possui entre 30 e 45 anos de idade. Localizado em áreas urbanas e áreas remotas do país. 

 
3 FATORES QUE INFLUENCIAM NO PROCESSO DE TRANSMISSÃO 

 
A ionosfera se localiza entre sessenta e quatrocentos quilômetros de altitude, é 

composta de íons, plasma ionosférico, e, devido à sua composição, reflete ondas de rádio até 
aproximadamente 30 MHz.A existência de uma camada condutora (ionizada), na atmosfera, 
foi observada inicialmente devido a variações periódicas detectadas nas medições do Campo 
Geomagnético. Os primeiros estudos diretos da IONOSFERA, foram realizados através de 
dados de reflexão de ondas de rádio. 

O processo de formação da ionosfera (processo de produção iônica) é a absorção da 
radiação solar na faixa do extremo ultravioleta (EUV) e dos raios X. 

A energia, de fótons, de valor acima de 12 e.V. (elétron-Volt) é capaz de ionizar os  
componentes atmosféricos, ao mesmo tempo em que aquece a TERMOSFERA. 

Em condições especiais, também partículas já ionizadas de elevada energia cinética 
podem produzir ionização, através de colisões com partículas neutras. 

A ionização pode se caracterizada como corpuscular ou secundária. 
O número de íons produzidos é proporcional ao número de fótons incidentes e ao 

número de partículas ionizáveis. 
No topo da atmosfera a absorção de fótons é mínima, pois a densidade diminui com a 

altura, em contra partida, nas alturas inferiores a produção de partículas ionizáveis também é 
pequena, porém devido à maior parte dos fótons já ter sido absorvida nas regiões superiores. 
Numa altura intermediária, o produto da densidade pelo número de fótons é máximo.  

Os limites, superior e inferior, não são perfeitamente definidos, pois os valores 
numéricos reais variam com alguns fatores como: atividade magnética, tempo local, estação 
do ano, localização, etc. Sabe-se que abaixo de 70 km e acima de 1000 km a concentração 
eletrônica se torna muito pequena. Acima de 1000 km predominam os íons de He (na 
HELIOSFERA), em torno de um Re (raio terrestre), tem-se a PROTONOSFERA com 
abundância de íons de H. 
 
O Sol e os raios cósmicos 

O maior agente de ionização da ionosfera, é o Sol, cuja radiação nas bandas de raio X, 
e luz ultravioleta, insere grande quantidade de elétrons livres em seu meio. Os meteoritos e 
raios cósmicos também são responsáveis pela presença secundária de íons na região. Na 
ionosfera a densidade de elétrons livres é variável de acordo com a hora do dia, estação do 
ano, e variações da composição da quimiosfera. 
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O ciclo solar e sua influência 
A cada 11 anos, obedecendo ao Ciclo Solar, a densidade de elétrons e a composição da 

ionosfera sofrem mudanças radicais. Muitas vezes estas mudanças bloqueiam totalmente as 
comunicações em alta freqüência. 

A composição da atmosfera a partir dos cem quilômetros de altitude, embora tênue, 
varia. 

Os gases O2, O, N2 e N na alta atmosfera estratificam-se e absorvem radiações 
quantitativamente, uma vez que o nível de absorção varia conforme sua densidade. 

A densidade de ionização varia proporcionalmente com a altura formando desta 
maneira, camadas de absorção distintas e variáveis, conforme a hora do dia, temperatura e 
irradiação solar. 
 
A variação da densidade iônica 

Nas zonas mais baixas da atmosfera, os elétrons livres e íons desaparecem. Isto ocorre 
devido à maior densidade de partículas, portanto, a recombinação prevalecerá sobre a 
ionização. A densidade dos gases nas zonas mais altas é muito baixa. 

A quantidade de radiação, ou seja, a energia vinda do espaço é muito grande até 
determinada altitude, contudo, não existem gases, átomos ou moléculas livres suficientemente 
para serem ionizadas. Só haverá ionização à medida que se mergulhar na atmosfera, até uma 
certa profundidade limítrofe. 
 
A propagação eletromagnética 

A propagação de ondas eletromagnéticas no plasma ionosférico se comporta 
analogamente como ondas sônicas dentro de fluidos de diferentes densidades. Ora refletindo, 
ora refratando, ora sem oferecer resistência alguma. 

Num plasma com n colisões por segundo de partículas, entre estas: íons; átomos; 
moléculas; elétrons; neutrinos; etc, o movimento termo-eletrônico tem características ora de 
fluidos, ora de sólidos, ou ainda de gases. 

O plasma ionosférico não é líquido, nem sólido, tampouco gasoso, seu comportamento 
é difícil de prever, por isso as previsões de condições de propagação de radiofreqüência são 
complexas. 
 
Oscilação de propagação de ondas eletromagnéticas 

A ionosfera dependendo da hora do dia ou da insolação, nas bandas de raios-X e luz 
ultravioleta, separa-se em camadas, isso ocorre devido à absorção energética de seus 
componentes. 

No plasma ionosférico encontra-se condutividade iônica e permissividade 
eletromagnética, isto é, em alguns momentos parece se comportar como um condutor elétrico 
ou placa metálica, em outros pode se comportar como um condutor sintonizado em 
determinadas freqüências, podendo refletir específicos comprimentos de onda praticamente 
sem perdas, ou ainda, absorver outros comprimentos de onda inutilizando totalmente a 
propagação destas. 
 
Reflexão ionosférica 

Canalização, espalhamento e reflexão através da ionosfera. 
A reflexão ionosférica é explorada por sistemas de radiodifusão com as antenas de 

transmissão em ângulo baixo. As propriedades operacionais das ionossondas (sistemas 
compostos de transmissores, receptores e antenas direcionais apontadas diretamente para a 
ionosfera) propiciam um conhecimento do comportamento da região. 
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O princípio da reflexão ionosférica em ângulos altos é utilizado há muitos anos para 
pesquisas, porém pouco utilizado nas comunicações. O efeito ocasionado por inúmeras 
camadas sucessivas de ionização leva à reflexão das ondas de rádio. Este efeito ocorre sobre 
uma faixa de alturas estreita e em baixas freqüências, onde, ou os raios refratam, ou refletem. 
No caso da reflexão a distância atingida por estes é apreciável, chegando a milhares de 
quilômetros. No caso da refração, esta não ultrapassa a algumas centenas de quilômetros. 

O espalhamento fraco e incoerente de energia ocorre devido às flutuações térmicas e 
aleatórias da densidade eletrônica no plasma ionosférico. Este espalhamento tem sua 
eficiência aumentada pelas irregularidades ionosféricas e pelo aumento da densidade iônica. 

A Máxima Freqüência Utilizável (MFU) é a maior freqüência possível onde pode 
ocorrer o fenômeno da reflexão ionosférica. Estas irregularidades dão origem a sinais de 
espalhamento direto e sinais de retroespalhamento (reflexão). No caso da reflexão direta, não 
há canalização, já no caso do espalhamento, ocorre a refração e a canalização ou dutificação 
dos sinais. 

A canalização de sinais a grande distâncias ocorre em altura de ionização reduzida, 
porém não é regra. A probabilidade desta é nas camadas E e F (vide figura, a seguir), em 
alguns casos com ecos percorrendo toda a circunferência da Terra. 

Pode ocorrer a canalização, onde o sinal refrata e reflete ao mesmo tempo dentro de 
regiões irregulares do campo alinhado acima da região F também. 

A reflexão ionosférica pode levar ao fenômeno da cintilação (nota-se ao observar uma 
estrela, que parece piscar, devido às flutuações atmosféricas), isto ocorre devido à atuação dos 
sinais perante as irregularidades ionosféricas que atuam como uma tela de fase variável nos 
sinais transionosféricos de fontes. Esta tela eletrônica dá origem à efeitos de difração com 
cintilação de amplitude, ângulo de chegada e fase. 

Portanto, num meio variável onde ocorrem densidades variáveis, ocorre o fenômeno 
da reflexão, refração e difração dos sinais de radiofreqüência. 
 
Variação da densidade ionosférica 

Durante o dia o aumento da densidade ionosférica é significativo, conseqüentemente, a 
altitude da região diminui. À noite com a diminuição da densidade, a ionosfera aumenta sua 
altitude ficando mais tênue, propiciando um aumento da propagação de ondas de rádio para 
distâncias maiores. 
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 Gráfico 1: As camadas ionosféricas 

 
Este gráfico foi realizado em dezembro de 1987 no Hemisfério Sul, os dados 

mostrados são dinâmicos, a distribuição média de elétrons por metro cúbico varia muito, deve 
ser usado apenas para ilustração de como se procede a distribuição iônica na ionosfera. Do 
solo para cima a ionosfera se divide em camadas de ionização. Estas variam conforme a hora 
do dia, estações do ano e condições solares. 

As camadas iônicas da ionosfera são: D, E, F1, e F2. 
Na região ionosférica mais baixa, um íon importante é o N produzido pelas radiações 

Lyman em 1216 Angstrons. Outras radiações pertinentes são os raios X e cósmicos. As 
correntes elétricas ionosféricas desenvolvem-se na região E (80km-130 km) há máxima 
condutividade elétrica. 

Camada D 
A mais próxima ao solo, fica entre os 50 e 80 km, é a que absorve a maior quantidade 

de energia eletromagnética, seu comportamento é diurno, aparece no momento em que as 
moléculas começam a adquirir energia solar. Esta camada permanece por alguns instantes no 
início da noite. 

Ionicamente é a menos energética. É a responsável pela absorção das ondas de rádio 
durante o dia. 

Camada E 
Acima da camada D, embaixo das camadas F1 e F2, sua altitude média é entre os 80 e 

os 100-140km. Semelhante à camada D, durante o dia se forma e se mantém, durante a noite 
se dissipa. 

Em algumas ocasiões, dependendo das condições de vento solar e energia absorvida 
durante o dia, a camada E pode permanecer esporadicamente à noite, quando isto ocorre é 
chamada de camada E Esporádica. Esta camada tem a particularidade de ficar mais ativa 
quanto mais perpendiculares são os raios solares que incidem sobre si. 

Camada F1 
A camada F1 está acima da camada E e abaixo da camada F2 ~100-140 até ~200 Km. 

Existe durante os horários diurnos, acompanhando o comportamento da camada E, podendo
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esporadicamente estar presente à noite. Serve de refletora em determinadas freqüências, esta 
reflexão varia conforme a espessura que adquire ao receber energia solar. 

Normalmente a radiofreqüência incidente que atravessa a camada E, atravessa a F1. 
Ao fazê-lo refrata-se, alterando seu ângulo de incidência sobre a camada F2, refletindo nesta. 

Camada F2 
A mais alta das camadas ionosfericas a camada F2, está entre os 200 e 400km de 

altitude. Acima da F1, E, e D respectivamente. É o principal meio de reflexão ionosferico 
utilizado para as comunicações em altas freqüências à longa distância. 

A altitude da F2 varia conforme a hora do dia, época do ano, condições de vento e 
ciclo solares. A propagação e reflexão obedecem a estas variáveis. 

Seu aparecimento ocorre ao nascer do Sol, quando a camada F se desmembra em F1 e 
F2. A reflexão nesta camada pode gerar o aparecimento do fenômeno raro da dutificação da 
radiofreqüência, ocasionando contatos à dezenas de milhares de quilômetros e ecos 
ionosféricos. A refração da radiofreqüência nesta camada propicia a comunicação a milhares 
de quilômetros. 

  

Kilohertz  Megahertz Metros 

2 300 - 2 500 KHz 2.3 - 2.5 MHz Banda dos 120 m 

3 150 - 3 450 KHz 3.15 - 3.45 MHz Banda dos 90 m 

3 850 - 4 050 KHz 3.85 - 4.05 MHz Banda dos 75 m 

4 700 - 5 100 KHz 4.7 - 5.1 MHz Banda dos 60 m 

5 900 - 6 250 KHz 5.9 - 6.25 MHz Banda dos 49 m 

7 100 - 7 400 KHz 7.1 - 7.4 MHz Banda dos 41 m 

9 400 - 10 000 KHz 9.4 - 10 MHz Banda dos 31 m 

11 500 - 12 150 KHz 11.5 – 12.15 MHz Banda dos 25 m 

13 500 - 13 900 KHz 13.5 – 13.9 MHz Banda dos 22 m 

15 000 - 15 700 KHz 15 - 15.7 MHz Banda dos 19 m 

17 450 - 18 000 KHz 17.45 - 18 MHz Banda dos 16 m 

18 900 - 19 020 KHz 18.9 – 19.02 MHz Banda dos 15 m 

21 450 - 21 950 KHz 21.45 – 21.95 MHz Banda dos 13 m 

25 600 - 26 100 KHz 25.6 – 26.1 MHz Banda dos 11 m 
                Tabela 3: Bandas internacionais de radiodifusão 

 
Cada “ciclo de atividade solar” demora onze anos a cumprir-se. O presente ciclo 

começou em 1996 e termina em 2007. Isto quer dizer que, nos anos intermédios de 2000 e 
2001, se atingiu o auge do ciclo, o que permitiu excepcionais condições de escuta em Onda 
Curta. A partir de 2002 as condições começam a ser menos boas, para atingir o mínimo em 
2007 (fim do ciclo). Em 2008, com o início do novo ciclo solar, as condições de escuta 
começam outra vez a melhorar. E assim sucessivamente, enquanto houver quem escute a onda 
curta.
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CONCLUSÕES 
 
Mesmo em tempos com internet e televisão a cabo, as ondas curtas continuam e 

provavelmente continuarão a ser úteis na educação inclusiva e diversidade cultural, ainda por 
um longo tempo. Isto é o que indicam pesquisas do fim do século passado e início deste. Esta 
constatação se dá devido a pequenas possibilidades de, num curto espaço de tempo, 
melhorarem as condições socioeconômicas de parcela da população mundial que ainda vive 
com baixo poder aquisitivo. Mesmo com políticas públicas de inclusão digital, infelizmente, 
esta parcela da população não tem grandes perspectivas de, por exemplo, chegar a ter acesso a 
internet ou programações televisivas ou de rádio AM e FM que sejam imparciais e de 
qualidade. 

Pode-se desenvolver outros artigos, periodicamente, sobre o assunto referido, na 
intenção de se verificar a ocorrência ou não de alterações na paixão ou na necessidade da 
radioescuta de ondas curtas, a fim de se implementar evoluções tecnológicas neste tipo de 
veículo de informação.  
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APRENDENDO NA ESCOLA, UTILIZANDO NA VIDA 
 

Síntia Lúcia Faé Ebert11 
 
RESUMO 
 

A alfabetização e a capacitação de saber ler e escrever, é fator que integra o ser 
humano na sociedade letrada, proporcionando a aceitação e a sensação de completude, 
liberdade e independência. Jovens e adultos que buscam a alfabetização querem saber utilizá-
la na práxis diária, em atividades cotidianas, como ler placas, jornais, compreender bulas, 
receitas, preencher currículos para ocupar vagas de emprego, fazer e compreender contas, 
escrever e ler recados, ou seja, realizar atos que os fazem se sentir parte da sociedade. O 
processo de aprendizagem da leitura e da escrita é a porta de entrada para o conhecimento, 
estimulando o desejo de novas leituras, facilitando a convivência social e enriquecendo a 
linguagem. Neste processo, é importante que os gêneros textuais trazidos para a sala de aula 
respeitem o conhecimento prévio do aluno, mas que também oportunizem novos 
conhecimentos, assim, o professor pode levar para a sala de aula gêneros já conhecidos pelo 
aluno e também novos, até então desconhecidos, para que possa haver conhecimento, e 
aprendizado. Este artigo inserido no universo da EJA busca refletir sobre a importância de 
alfabetizar letrando auxiliando o aluno no uso social da leitura e da escrita. 
 

Palavras-chave: alfabetização – letramento - EJA 
 
ABSTRACT 
 

The alphabetization and the ability of reading and writing are factors that integrate the 
human being in the literate society. These factors provoke the acceptation and the sensation of 
completeness, liberty and independence. Youth and adults that look for alphabetization want 
to know how to use it in their daily practices, such as to read advertisements, newspapers, to 
understand prescriptions, to fill in a curriculum to be employed, that is, to realize acts that 
make them feel part of the society. The reading and writing learning process is the key to the 
knowledge, once that it stimulates new readings what facilitates the social interaction and 
make the language richer. In this process, it is important that the textual genre that are brought 
to the classroom respect the students’ previous knowledge, but it is also important that they 
can give a chance to new knowledge. Thus, teachers can take to the classroom already known 
textual genres but also the new ones, what can make the students learn. This paper aims to 
reflect about the importance of being alphabetized and literate, helping the students in their 
social use of reading and writing. 
 

Key-words: Alphabetization. Literacy. Youth and Adults Education. 
 
INTRODUÇÃO 
 

O presente trabalho, cujo tema é o uso social da leitura e da escrita, é o resultado de 
inquietações e interesses vivenciados ao longo de minha trajetória docente na Educação de 
Jovens e Adultos (EJA). A construção contou com a participação de alunos da totalidade 1 da 
EJA (que corresponde aos dois primeiros anos da alfabetização) de uma escola Rede Estadual 
de Educação do Estado do Rio Grande do Sul, na qual sou docente. A contribuição dos alunos
                                                 
11 Centro Universitário Ritter dos Reis – UniRitter. E-mail: sintiaebert@hotmail.com 
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deu-se através de conversas sobre os objetivos que os trouxeram à escola e através de relatos 
de experiências significativas de convívio na sociedade letrada.  

A Educação de Jovens e Adultos não deve se limitar à alfabetização (processo de 
aquisição do código escrito), é necessário o desenvolvimento de práticas de letramento 
(práticas relacionadas ao uso e à função social da escrita), práticas cujo domínio se 
desenvolve por um trabalho efetivo com gêneros textuais escolares e não-escolares.  
 Este artigo, inserido num contexto de investigação de estratégias mais adequadas ao 
processo de Educação de Jovens e Adultos, volta-se às demandas do cotidiano dos alunos para 
refletir sobre a relação entre processos de alfabetização e letramento e a importância de 
alfabetizar letrando, contribuindo para o uso social da escrita. 
 
1 DISCUTINDO ALFABETIZAÇÃO E LETRAMENTO 
 

Alfabetização e Letramento são conceitos freqüentemente confundidos ou sobrepostos 
que têm proporcionado discussões e debates no universo educacional, tornando-se assunto de 
artigos, palestras, cursos e eventos. A combinação “alfabetizar letrando” tem sido muito 
sugerida e explorada visando auxiliar o aluno a compreender o código escrito e, 
paralelamente, a fazer uso da leitura e da escrita na sociedade. 

O termo alfabetização é de uso corrente no processo educacional. As discussões sobre 
o termo giram, quase sempre, no método utilizado e na qualidade do processo. Já o termo 
letramento, surgido na década de 80, apresenta ainda sentido impreciso causando dúvidas 
entre os educadores. Traduzido do inglês literacy, representa a utilização ou a exploração da 
escrita na sociedade. Soares (2006, p.32) diz que o termo foi empregado pela primeira vez, no 
Brasil, por Mary Kato, no livro No mundo da escrita: uma perspectiva psicolingüística, 
publicado em 1986. Segundo Soares (2006, p.72), “letramento é o que as pessoas fazem com 
as habilidades de leitura e de escrita, em contexto específico, e como essas habilidades se 
relacionam com as necessidades, valores e práticas sociais”. 

Em sociedades letradas, em que diariamente os jovens e adultos mesmo analfabetos ou 
com pouco conhecimento alfabético convivem diariamente com a escrita e com a leitura, 
saber ler e escrever já não é suficiente para o pleno domínio da leitura e da escrita. Para que 
um sujeito possa sentir-se parte integrante da sociedade e do contexto em que está inserido, é 
necessário que saiba fazer uso desse conhecimento adquirido na escola. Para Magda Soares 
(2006, p.20), 
 

[...] só recentemente passamos a enfrentar esta nova realidade social em que não 
basta apenas saber ler e escrever, é preciso também saber fazer uso do ler e do 
escrever, saber responder às exigências de leitura e de escrita que a sociedade faz 
continuamente – daí o recente surgimento do termo letramento. 

 
 
 A existência do termo letramento, conforme a autora, justifica-se pela necessidade de 
nomear um fato novo que surgiu, um fenômeno que emergiu nas sociedades letradas.  Em 
seus estudos, apresenta alfabetização e letramento como conceitos diferenciados e 
complementares no processo de aquisição e utilização da escrita.  

Dessa forma, não basta o aluno aprender a ler e escrever, é necessário que ele saiba 
fazer uso da escrita na sociedade, respondendo às exigências e demandas do cotidiano. 
Segundo Soares (2006, p. 46), 

 
[...] um novo fenômeno se evidencia: não basta apenas aprender a ler e a escrever. 
As pessoas se alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas não necessariamente 
incorporam a prática de leitura e de escrita, não necessariamente adquirem
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competência para usar a leitura e a escrita, para envolver-se com as práticas sociais 
de escrita [...].  
 

 O surgimento do termo letramento pode, assim, ser justificado devido à existência do 
analfabeto funcional, ou seja, do indivíduo que mesmo alfabetizado não adquiriu plenamente 
habilidades de uso social da escrita. 

Dado o contexto cultural e a sociedade letrada em que o aluno da EJA está inserido, 
fica difícil conceber a idéia de que existem pessoas totalmente iletradas, pois algum tipo de 
contato com a escrita certamente todos têm, mesmo não sabendo codificar e decodificar a 
língua. 

Leda Verdiani Tfouni, (2006, p. 9) também faz a distinção entre os dois conceitos – 
alfabetização e letramento. A autora afirma que a alfabetização refere-se à aquisição da escrita 
enquanto aprendizagem de habilidades de leitura e de escrita necessárias às chamadas práticas 
de linguagem. Quanto ao letramento, a autora argumenta que o processo decorre de aspectos 
sócio-históricos da aquisição da escrita. Nesta visão, são dois distintos e interligados: a 
alfabetização proporcionando o conhecimento alfabético; o letramento como prática social da 
escrita. 

Tfouni (2006) defende a alfabetização como um processo que se desenvolve durante 
toda a vida do sujeito e que é caracterizado pela sua incompletude. Essa afirmativa gera 
dúvidas sobre o conceito de alfabetização e de sujeito alfabetizado.  Para denominar um 
sujeito como alfabetizado faz-se necessário observar o contexto em que ele está inserido, pois 
em alguns grupos sociais, estar alfabetizado é saber assinar o nome, ler frases ou compreender 
um simples bilhete; já em outros, os requisitos são mais complexos.   

A alfabetização é um processo ligado à escola que inicia com práticas de letramento. O 
letramento não necessita das práticas escolares, inicia no convívio que o sujeito tem na 
sociedade letrada. Assim, o letramento antecede a alfabetização, pois antes do aluno ingressar 
na escola, ele vivencia a existência e a utilidade da escrita.   
 

 
2 ALFABETIZAR LETRANDO: CONTRIBUINDO PARA O USO SOC IAL DA 
ESCRITA 
 

Como docente de uma turma de alfabetização de jovens e adultos, minha experiência 
mostrou-me que jovens e adultos que buscam a escola para aprender a ler e escrever são 
trazidos pelas dificuldades de lidar com as inúmeras manifestações escritas existentes no 
cotidiano, como identificar o itinerário de um ônibus, reconhecer uma rua, interpretar um 
bilhete, entre outras. Pereira (2005, p 09) diz que “há no processo as expectativas dos 
educandos em relação ao aprendizado da leitura e da escrita”. Em suas falas, os Alunos 
expressam o desejo de tornar-se independente, de viver melhor, de falar e escrever direito, de 
saber lida com situações do dia-a-dia.  

Alunos da EJA totalidade 1 (alfabetização), em sua maioria, são alunos pertencentes a 
grupos sociais de baixo poder econômico, portadores de conhecimentos e experiências que 
expressam a sua realidade social e a de seu grupo, sujeitos que diariamente aprendem a 
sobreviver num mundo regido pelo valor da escrita em que a escolarização proporciona 
independência e inclusão social.  

Estes alunos reconhecem o valor da escrita, muito mais do que os sujeitos 
alfabetizados, pois diariamente passam por situações em que são exigidas habilidades e 
conhecimentos da língua escrita. Sabem que o conhecimento e a escolaridade são 
fundamentais para a qualidade de vida. 

A alfabetização e a capacitação para ler e escrever é fator de integração do ser humano 
na sociedade porque proporcionam aceitação e independência. Porém, para que o processo 
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tenha sentido é preciso que prepare realmente para a inserção na sociedade e não para a mera 
decodificação de signos lingüísticos. Na percepção de Paulo Freire (2006), a concepção 
crítica da alfabetização, não se dá a partir da mera repetição mecânica de famílias silábicas, 
como pa-pe-pi-po-pu, la-le-li-lo-lu, que permitem formular pula, pêlo, lá, li, pulo, lapa, lapela, 
pílula etc., pois assim não se desenvolverá nos alfabetizandos a consciência de seus direitos. É 
importante que o educador alfabetizador leve em consideração o contexto da EJA, para que 
trabalhe de forma a interessar os alunos e auxiliá-los nas atividades cotidianas. Freire (2006, 
p. 18), acrescenta “O aprendizado da leitura e da escrita não pode ser feito como algo paralelo 
ou quase paralelo à realidade concreta dos alfabetizandos”, mas deve ser feito dentro da 
realidade, com a utilização de materiais concretos da realidade do aluno. 
 Na concepção de Freire, para alfabetizar parte-se do conhecimento e do interesse do 
aluno, iniciando o processo de alfabetização por palavras conhecidas, que fazem parte do seu 
convívio social e familiar, as “palavras geradoras”, 

 
A primeira exigência prática que a concepção crítica da alfabetização se 

impõe é que as palavras geradoras, com as quais o alfabetizando começam sua 
alfabetização como sujeitos do processo, sejam buscadas em seu “universo 
vocabular mínimo”, que envolve sua temática significativa. (FREIRE, 2006, p.21) 

 
A alfabetização para Freire está inserida em um processo de conscientização, não de 

instrumentalização. Não basta preparar o indivíduo para ler uma frase ou até um texto, é 
preciso prepará-lo para colocar-se diante da vida, para compreender e utilizar a leitura e a 
escrita, para posicionar-se na busca de uma boa qualidade de vida. 
 Na prática pedagógica em sala de aula, o processo de aquisição de leitura e escrita que 
enfatiza a EJA precisa respeitar a história de vida e o conhecimento prévio do aluno, para 
tanto, uma alternativa é trabalhar com gêneros textuais do cotidiano do aluno, tornando o 
processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita algo prazeroso e familiar para o 
aluno. Sobre o trabalho com genros textuais os Parâmetros Curriculares Nacionais destacam: 
 

Todo texto pertence a um determinado gênero, com uma forma própria, que se 
podem aprender. Quando entram na escola, os textos que circulam socialmente 
cumprem um papel modelizador, servindo como fonte de referência, repertório 
textual, suporte da atividade intertextual. A diversidade textual que exista fora da 
escola pode e deve estar a serviço da expansão do conhecimento letrado do aluno 
(BRASIL, 1997, p.34). 
 

 A diversidade de textos trazida para a escola, serve como modelos que permitem que o 
aluno se familiarize com as características discursivas dos diferentes gêneros, proporcionando 
também a intertextualidade que será construída através da produção e da compreensão dos 
diversos textos trabalhados. 
 O trabalho desenvolvido em sala de aula pelo professor alfabetizador precisa levar em 
consideração os objetivos ou metas que trouxeram esses alunos de volta aos bancos escolares. 
Conforme Fátima, 42 anos, aluna da EJA: 
 

Eu tinha muita vontade de aprende quando era moça, mas meu pai me tirô da 
escola. Hoje eu sei o quanto faiz falta, né? Quero aprende para não precisa mais pedi 
o nome do ônibus, pedi pra lê os papeis e as conta que chega lá em casa.  

 
 É justamente a partir dessa vontade da aluna que o professor deve priorizar sua prática 
educativa de forma que a aluna sinta que a escola está proporcionando a aprendizagem do 
código escrito e paralelamente está contribuindo para o seu cotidiano. 
 Outro relato significativo é o da aluna Carine, 34 anos: 
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A escola faz muita falta. Eu tenho 4 filhos e não sei olha direito os caderno 
deles e não consigo acompanha o que a escola pede ou quando a professora manda 
bilhete. To na escola pra podê lê e escrevê e também pra dá remédio direitinho 
quando eles ficam doente. Tenho sempre que pedi pra minha vizinha, mas ela não 
gosta muito de respondê e eu tenho vergonha de pedi pra otra pessoa. Tu acha que 
eu vô consegui professora?  
 

 Este relato traz a angústia de uma mãe por depender de outras pessoas para resolver 
situações cotidianas que contemplam o uso da escrita. A aluna busca na escola a 
independência fornecida pela aprendizagem da leitura e da escrita, pela qualidade de vida que 
a alfabetização pode proporcionar. A pergunta “Tu acha que eu vô consegui professora?” 
reflete bem uma característica dos alunos da EJA: a baixo-estima e a falta de credibilidade 
que eles têm devido à inúmeras situações em que se sentiram excluídos ou inferiorizados 
devido ao analfabetismo. Paulo, 54 anos, relata um caso que representa esse sentimento: 
 

Quando eu vim mora aqui em Porto Alegre, tive que assiná uns papéis da casa 
que eu ia morá. Não sabia assiná muito bem e comecei a ficá nervoso. Eu vi que os 
homes dos papéis me olhavam e eu nada de assiná. Senti muita vergonha. Botei meu 
nome “Paulo” e eles pediram pra eu colocá o sobrenome, ma eu não sabia, e 
comecei a suá e disse que era assim que eu fazia meu nome. Eu vi que eles se 
olharam e um disse: “tá bom”. O pior é que eu botei meu nome lá sem lê os papéis e 
era um monte de folha, eu não ia consegui lê.  E se lá tava escrito o que não devia? 
Senti tanta vergonha, tanta, tanta. 
 

Letrar, nesta perspectiva, é ensinar a leitura e a escrita em contextos nos quais essas 
práticas tenham sentido e façam parte da vida do aluno, de seu cotidiano, da práxis diária, da 
vida em sociedade. Letrar é colocar o sujeito no mundo letrado, trabalhando com os distintos 
usos de escrita. Esse fenômeno inicia muito antes da alfabetização, quando o sujeito interage 
socialmente com as práticas de letramento, como dar troco, contar histórias, cantar músicas, 
identificar símbolos comerciais e reconhecer gravuras. 
 No trabalho em sala de aula, o professor-letrador investiga as práticas sociais que 
fazem parte do cotidiano do aluno, adequando as aulas ao contexto. Conforme consta nos 
PCN (1997, p. 23), 
 

O domínio da língua tem estreita relação com a possibilidade de plena 
participação social, pois é por meio dela que o homem se comunica, tem acesso à 
informação, expressa e defende pontos de vista, partilha ou constrói visões de 
mundo, produz conhecimento. [...] Considerando os diferentes níveis de 
conhecimento prévio, cabe à escola promover a sua ampliação de forma que [...] 
cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos que circulam socialmente, 
de assumir a palavra e, como cidadão, de produzir textos eficazes nas mais variadas 
situações. 
 

Nesse processo de iniciar a alfabetização através das carências e das necessidades dos 
alunos, incentivar o hábito da leitura é fundamental. Na formação de leitores e sujeitos mais 
preparados para a vida social, a escola e a sociedade dispõem de muitos recursos. Cabe ao 
professor proporcionar a sua utilização em sala de aula. Há muitas de possibilidades para 
serem exploradas em aula: manuais, panfletos, receitas culinárias, bula de remédio, 
documentos pessoais, anúncios de jornais, placas, poesias, letra de música, bilhetes, fábulas, 
embalagens, etc. 

A exploração de textos considerados não-escolares, mas que estão diretamente ligados 
ao contexto dos alunos, como rótulos de embalagens, podem proporcionar motivação maior 
do aluno para a aprendizagem da leitura e da escrita, devido ao reconhecimento e por ser um 
gênero que faz parte do seu cotidiano. 



 65

A diversidade de gêneros vai ajudar na ampliação do universo cultural do aluno e no 
contato com o mundo letrado, pois saber ler e escrever na perspectiva do letramento é saber 
lidar com os diversos portadores de textos com o qual o sujeito se depara no dia-a-dia. Nos 
dois processos - alfabetização e letramento - o conhecimento e o domínio de diferentes 
gêneros textuais, fazem com que o trabalho produzido em sala de aula permita novos olhares 
sobre a sociedade, incentivando o aluno a praticar socialmente a leitura e a escrita. Sobre isso, 
Bazerman (2006, p.24) diz que: 

 
[...] não deveríamos ser displicentes na escolha dos gêneros escritos que os nossos 
alunos vão produzir. Não deveríamos manter essas escolhas invisíveis aos alunos, 
como se toda produção escrita exigisse as mesmas posições, comprometimentos e 
metas, como se todos os textos compartilhassem das mesmas formas e 
características; como se todo letramento fosse igual.  
 

É importante selecionar corretamente os gêneros que serão trabalhados com os alunos, 
baseando-se no contexto e nas necessidades que a turma apresenta. Mas é também importante 
que o professor traga para a sala de aula gêneros desconhecidos pelos alunos, proporcionando 
novos conhecimentos. 

Na aprendizagem de leitura e escrita, o trabalho realizado pelo professor deve conciliar 
esses dois processos, assegurando o aprender a ler e a escrever paralelamente ao domínio das 
habilidades de uso da escrita nas práticas sociais, portanto, alfabetizar letrando.  
 
CONCLUSÕES 
 
  Enquanto a alfabetização é um processo indispensável para apropriação do sistema de 
escrita, o letramento é um processo de inserção social e de exploração da escrita na sociedade 
que inicia muito antes do aluno ingressar na escola para ser alfabetizado. 
 Na aprendizagem de leitura e escrita, o trabalho realizado pelo professor deve conciliar 
esses dois processos. Assim, a ação pedagógica mais adequada no processo de ensino da 
leitura e da escrita é aquela que contemple, de forma simultânea, a alfabetização e o 
letramento. 
 Para o desenvolvimento do processo “alfabetizar letrando”, o professor dispõe de 
inúmeros gêneros textuais, escolares e não-escolares, presentes na escola e na sociedade, 
como importantes recursos que favorecem a aprendizagem. Não é possível pensar no 
desenvolvimento do ensino utilizando como recurso somente o livro didático e suas 
narrativas, ou os livros de literatura, é importante possibilitar um trabalho com variados 
gêneros. 
 Os adultos ainda não alfabetizados ou com pouco conhecimento alfabético, alunos da 
EJA, ao ingressarem na escola trazem o saber que a “Escola da vida” oportunizou. Esses 
conhecimentos trazidos por eles estão diretamente relacionados às suas práticas sociais aos 
gêneros textuais não-escolares.  
 Através de experiência docente, da convivência com alunos alfabetizandos e através 
dos relatos dos alunos sujeitos do processo de alfabetização, percebe-se que “alfabetizar 
letrando” prioriza um ambiente de reconhecimento, favorecendo a permanência do aluno na 
escola, oportunizando o ensino do código escrito e a utilização dele nas práticas sociais 
cotidianas. 
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