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RESUMO

O trabalho apresenta uma
discussdo tedrica e metodoldgica
sobre a “dispers@o semantica”, aqui
considerada como a aura dos
sentidos que se associa a cada
categoria simbélica do pensamento
do professor. A questdo dos sentidos
e significados das categorias
simbélicas (crencas, valores, idéias,
concepcdes, etc.) nas pesquisas
sobre a Formacdo Docente sGo o
foco da atengdo para a
compreensdo da problemdtica que
a imprecisdo e inapropriacdo
terminolégica gera. Sao
apresentados exemplos de como o
fendmeno da dispersdo seméntica
se manifesta em pesquisas sobre a
formacao de professores no Brasil,
sobretudo num momento em que
avancam esses estudos.

Palavras-chave
dispersdo semdntica,
formacgdo
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ABSTRACT

The work presents a theoritical
and methodological discursion on
semantic dispersion considered here
as the aura of the meanings
associated with each symbolic
category of the teacher’s thought.
The question of the meanings of
symbolic categories (beliefs, values,
ideas, conceptions, efc...) in the
research on the Teaching Formation
(Training) is the focus of attention for
the understanding of the problematic
that inaccurate and inadequate
terminology generates. Examples are
presented of hon the semantic
dispersion phenomenon s
manifested in research on the
teaching formation in Brazil,
especially at a momet when the
studies in the arca develop.
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1. INTRODUGAO

As diferentes criticas aos paradigmas racionalistas em meados dos anos
70, segundo suas potencialidades e limitagdes (Santos, 198%a, 1 989b; Lozano,
1994; Prigogini, 1986), e as reflexdes sobre a natureza das ciéncias sociais e
seu objeto de estudo, resultaram em novas posicoes paradigmaticas e
metodologias especificas, influenciando as pesquisas didéticas e sobre a
formacdo de professores, que passaram a orientar-se fortemente pelo enfoque
hermenéutico qualitativo.

Como explica André (2000), esta nova visGo paradigmdtica teve uma
significativa contribuicdo de Delamont e Hamilton (1976) quando da sua reflexdo
critica sobre as pesquisas de andlise de interacéo, presente no primeiro capitulo
do livro Explorations in Classroom Observation, organizado por Michel Stubbs
e Sara Delamont. Uma nova perspectiva para se trabalhar os problemas relativos
a esse tipo de pesquisa é apontada pelos autores como a abordagem
antropolégica, orientada ao estudo das diversas interagdes de sala de aula,
num contexto dado, permeado pela diversidade de significados que séo parte
da cultura. A preocupacdo com o estudo de como se produzem ditos significados,
os diferentes sentidos nessas interacoes e sua explicitacdo como construcao,
levou a pesquisa educacional, segundo André (1997), ao estudo das
representacoes e opinioes dos atores escolares. Nessa perspectiva, o estudo
do universo simbélico dos atores no confexto escolar incorpora as categorias
“sentido” e “significado”, que passam a ser categorias chaves na pesquisa
educacional, dentro da hermenéutica como alternativa metodolégica.

Fensfermucher (1994), assinala que a formacdo do professor e a
preocupacdio por um “ensino eficaz”, pouce a pouco deslocaram-se para outros
problemas, tipo: o que os professoresﬁ3 conhecem? Que conhecimento é essencial
para o ensino? Quem produz o conhecimento sobre o ensino¢

Na diddtica escolar, como pode ser observado nos programas oficiais e
nas bibliografias especializadas, de uma ou de outra forma, as orientacoes
feéricas sobre aprendizagem dos alunos t8m uma base construtivista, parecendo
existir um paralelismo epistemolégico entre os focos das preocupagdes diddticas
e o da formacdo de professores. Nesta perspectiva, os significados, razées,
intencbes, crengas, concepgdes, etc, que tém os professores enquanto
individuos pertencentes ao universo simbdlico (que passam freqientemente a
ser objeto de estudos nas pesquisas), ndo sdo observéveis, mediveis ou

e
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quantificados de forma positiva e sim interpretadas e compreendidas, como
construcées humanas.

Nesses estudos, fortemente influenciados e influenciaveis pelas formas e
o conteddo dos significados, a problematica da disperséo semantica constitui-
se objeto de reflexdo. Suas diferentes manifestacdes, implicacdes, assim como
uma breve referéncia & esta situacéo na pesquisa educacional no Brasil, serdo
questdes de discuss@o neste texto, em que procuramos mostrar, como tese
central do estudo que: “a dispersGo sem@ntica enquanto fenémeno é préprio
do cardter polissémico' do objeto de estudo, dos fenémenos educacionais,
que mostra dois lados: um necessério ao processo de desenvolvimento da
pesquisa como produgdo de conhecimento, e outro que pode limitar a
comunicagdo e sistematizagdo da pesquisa quando o significado e o sentido
atribuidos &s categorias simbélicas em estudo, sdo omitidas. Esse fenémeno
tem se manifestado com freqUéncia em pesquisas educacionais no Brasil”, e
é sobre ele que este estudo ird pautar-se para chamar a atencdo dos
pesquisadores acerca do risco de estarmos fragilizando o processo investigativo,
quando nos apoiamos numa terminologia pouco precisa e, portanto, de grande
vulnerabilidade conceitual.

2. O MUNDO SIMBOLICO NA PESQUISA EDUCACIONAL: SIGNIFICADO,
SENTIDO E A DISPERSAO SEMANTICA

Na pesquisa educacional as categorias simbdlicas sGo construidas em
contextos diversos, adquirindo significados e sentidos diferentes. Dai resulta a
necessidade de se manifestar, de forma explicita ou implicita , os marcos teéricos
(referenciais), para que possamos perceber e compreender em que sentido os
argumentos sao tratados, facilitando a comunicacdo entre os diferentes
pesquisadores na busca constante de construcao de significados e sistematizacao
de resultados.

As diferentes abordagens e tipologias das categorias simbélicas manifestam
uma diversidade de enfoques nas pesquisas. A diversidade nédo é um reflexo da
expansdo da producd@o do conhecimento nesse campo. Ela representa o que
chamamos “o lado positivo” da dispersdo seméntica. Nesse processo os
pesquisadores buscam lancar luzes sobre os paradigmas em construcdo. Nao
obstante, quando os sentidos das categorias ficam ocultos, revela-se o “lado
negativo” da dispersdo semantica.
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A questdo do significado tem para Vigotsky (1987), um lugar de
importancia tendo o citado autor distinguido significado de sentido. O primeiro
refere-se ao sistema de relacdes objetivas formadas no processo de
desenvolvimento da palavra, tendo um nicleo estdvel de compreensdo,
compartilhado por pessoas que a utilizam. O sentido, refere-se ao significado
da palavra para cada individuo, influenciado pelo contexto de uso da palavra
e pelos elementos afetivos do sujeito.

Vigotsky também deu atengdo, no plano da psicologia, & questGo dos
significados dos sentidos e dos contextos. Dois entre outros aspectos de extrema
relevancia sd@o destacados pelo autor ao discutir o papel do significado das
palavras. Primeiramente afirma que, assim como o significado das palavras se
altera em diferentes momentos histéricos, no desenvolvimento individual estes
também se transformam, como parte do desenvolvimento mental conceitual
geral. Em segundo lugar, aponta para o fato de que em um contexto, o
significado de uma palavra também ndo é Unico. Incorporando a distingéo
entre significado e sentido, estabelecida por Paulhan, Vigotsky comenta que,
para o autor,

“O sentido de uma palavra é a soma de todos os
acontecimentos psicolégicos que essa palavra desperta na
nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido, dindmico que
tem vérias zonas de estabilidade desigual. O significado ndo
¢ mais do que uma das zonas do sentido, a zona mais estavel

e precisa”. (1987, p. 191).

A nocéo de contexto também é ressaltada na abordagem da alteracao
do sentido das palavras: “uma palavra extrai o seu sentido do contexto em que
surge; quando o contexto muda, o sentido muda também” (1987, p.191). Ao
significado, resta uma certa zona de estabilidade, a despeito das infinitas
possibilidades de variagdo do sentido. '

O significado emerge da institucionalizacdo dos diferentes sentidos como
processo sécio-histérico nos contextos dados.

Ao primeiro se associa certa estabilidade, ao segundo uma dinémica
mais expressiva. Uma dispersGo semdntica é indicativa desse processo de
construcdo de significado, na pluralidade dos sentidos como categorias que
designam “coisas” e ao qual pertence um _contexto mais limitado.

Sobre os sentidos, José Saramago, no livio Todos os nomes, citado por
Spink (1999, p.7) escreveu:
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‘Ao contrdrio do que em geral se cré, sentido e significado
nunca foram a mesma coisa, o significado fica-se logo por af,
é directo, literal, explicito, fechado em si mesmo, univoco,
por assim dizer; ao passo que o sentido ndo é capaz de
permanecer quieto, fervilha de sentidos segundos, terceiros e
quartos, de direccées irradiantes que se vao dividindo e
subdividindo em ramos e ramilhos, até se perderem de vista,
o sentido de cada palavra parece-se com uma estrela quando
se poe a projectar marés vivas pelo espaco em afora, ventos
cosmicos, perturbagbes magnéticas, aflicbes”.

Trabalhar com categorias tipo: crengas, concepgées, modelos, metéforas,
representages, idéias, significados, sentidos, entre outros, pode levar a uma
diversidade de sentidos de ditas categorias. Essa diversidade de sentidos, em
muitos casos tem produzido na pesquisa educacional um fenémeno: “a
dispersGo seméntica” que emerge, entre outros fatores, da prépria natureza
polissémica do objeto de estudo quando néo sdo estabelecidos consensos que
possibilite significados compartilhados pelos pesquisadores.

Consideramos como dispersdo semdntica a aura dos sentidos que se
associa a cada categoria simbélica, (concepgdes, representagdes, crencas,
saberes, metdaforas, modelos, percepcées, sentidos, etc), que leva a uma
diversidade de sentidos para uma mesma categoria, em virtude da natureza
polissémica do objeto de estudo. A disperséo semantica aparece com maior
infensidade no processo de amadurecimento da producéio do conhecimento
na pesquisa na busca de significados para as categorias simbdlicas. Ela apresenta
uma dupla incidéncia nesse processo: faz-se necesséria durante o processo de
amadurecimento das disciplinas cientificas, mas uma vez estabelecido o
paradigma referencial sobre o objeto de estudo, pode dificultar a dupla funcao
da linguagem (representativa e comunicativa) dentro da comunidade cientifica.

3. DISPERSAO SEMANTICA EM PESQUISAS SOBRE
FORMACAO DE PROFESSORES

Na perspectiva da formacéo de professores, tem crescido as pesquisas
orientadas ao estudo do conhecimento dos professores, sua epistemologia

docente dentro de uma concepcéo paradigmética denominada “pensamento
do professor” (Marcelo,1998; Calderhead, 1987). Para Calderhead o termo
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“pensamento do professor” tem sido bastante utilizado pelos pesquisadores
para se referirem a vérios processos tais como percepcdo, reflexao, resolucéo
de problemas, manipulacao de idéias, etc. Zabala (1994) se refere a construtos
pessoais, crencas, principios educativos, concepcoes, paradigmas, teorias de
acdo, conhecimento prdtico e epistemologias, todas dentro das categorias
simbdlicas nas qudis localizamos nossas reflexdes. Ditas pesquisas consideram
a prdtica profissional como referéncia importante para se entender como o
professor aprende a ensinar, como dd sentido & sua prdtica, como constréi sua
identidade e desenvolvimento profissional no contexto do agir profissional.

As pesquisas iniciais sobre o pensamento dos professores centraram sua
atenc@o nos aspectos processuais e estruturais da atividade docente, focalizando
seu interesse na descricdo e andlise do conteddo das concepgbes dos
professores, em relacdo a diferentes dreas da atividade profissional (Porlén,
Rivero e Martin del Pozo, 1998). Nesta perspectiva, tém-se desenvolvido estudos
voltados para investigar o conhecimento e a pratica dos professores como
profissionais (Stenhouse, 1981; Pope e, Schén, 1988, Shulmam, 1986, Hewson
e Hewson, 1987, Perez Gomez, 1998, Porlan 1988c). Pesquisas estas que
voltaram-se a investigar o universo simbélico dos professores como categorias
de estudo.

Porlan, Rivero e Martin Del Pozo (1997) também fazem uma andlise da
necessidade de explicitar o sentido das categorias simbélicas quando estudam
as concepgdes dos professores sobre determinadas categorias tais como:
aprendizagem, ensino, trabalho na ciéncia. As concepcdes e suas mudancas
nos professores sdo caraterizadas pelos pesquisadores, utilizando como
instrumentos metodoldgicos: a observacdo, a entrevista semi-estruturada e
reflexiva, a andlise de didrios e relatérios escritos. Para os autores, a apreensdo
das concepcdes necessita de vdrios instrumentos, para serem inferidas nos
moldes propostos por Giordan e de Vechi (1996 ).

Uma aproximacdo mais sistemdtica a outras producées de estudiosos
das pesquisas sobre formacéo de professores relativos aos sentidos e significados,
nos permite constatar que eles tém divulgado suas preocupacées em vérios
aspectos que revelom a dispersdo semdntica neste tipo de pesquisas, como
Veremos nos casos a seguir:

- Kagan (1992) critica em algumas pesquisas sobre o aprender a
ensinar, amostras tGo reduzidas, considerando a grande diversidade de contextos
e a heterogeneidade na metodologia.

B e B 5 S T
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- Carter (1990), chama a aten¢do de como os mesmos termos sdo
frequentemente utilizados de forma indistintas, definindo-se os contextos de
forma insatisfatéria.

E Marcelo (1998), faz referéncia & dispersdo seméntica que se
apresenta nas pesquisas sobre a formacdo inicial de professores, especialmente
as pesquisas sobre o estagio.

- Pajares (1992), chama a atengGo sobre como os termos: crenga,
atitude, valores, juizos, axiomas, opinides, ideologia, percepgGo, concep-
¢bes, sistema conceitual, pré-concepgdes, disposigdes, teorias implicitas,
teorias explicitas, teorias pessoais, processos mentais internos, regras da
prética, principios préticos, etc. sGo usados sem a devida referéncia tedrica.
Para ele esta questdo vem dificultando a comparagao e sistematizagdo dos
resultados.

O préprio Pajares distinguiu conhecimento e crenga, na busca de
definir um padréo conceitual que servisse de referéncia. Para o autor, crenga
difere do conhecimento porque possui uma conotacao afetiva e avaliativa: “o
conhecimento de um fema distingue-se dos sentimentos que tenhamos sobre
esse tema, da mesma maneira que distinguimos auto-conceito de auto-estima,
conhecimento de si mesmo e senso do préprio valor” (Pajares, 1992 p.309).

O termo crenga pode passar a ter outro sentido segundo outra referéncia.
Na pesquisa: “Caracteristicas do conhecimento cientifico: crengas dos
estudantes”, de Vazquez, A. e Manasssero, M. A. publicado na revista Ensefianza
de las Ciencias (1997), volumen 17 n°® 3, os autores diferenciam crenga de
atitudes. Associam & crenga o elemento cognitivo (conhecimento), enquanto
atitude se refere ao componente afetivo.

Pelo exposto, o termo crenga passa a fer o sentido de conhecimento na
referéncia de Pajares. Se essa situacdo néo fosse declarada, enquanto o sentido
que assumem as categorias simbdlicas em estudo, uma dificuldade significativa
na compreensdo e comunicagdo do texto se faria presente.

Outra situacdo onde a dispersdo semantica pode aparecer é quando os
contextos (da pesquisa e do pesquisador) ndo sdo definidos. A construgdo
simbdlica dos individuos é um processo social e histérico, contextualizado. O
contexto constitui referente dos sentidos. A ateng@o que deve ser dada ao
contexto € um aspecto importante nas pesquisas que estudam as categorias
simbdlicas. Como tem indicado Artiles (1998), a questdo dos contextos muitas
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vezes tem sido negligenciada, especialmente nos paises em vias de
desenvolvimento.

Woolgar (citado em Spink e Menegon, 1999), explica como a falta de
explicitacdo dos contextos nas pesquisas que estudam os sentidos dos sujeitos
conduzem a um abismo que ele chama de “horror metodolégico”. A descricéo
e exploragdo plena dos contextos de pesquisa podem superar o “horror
mefodolégico”, possibilitando uma maior compreens@o na inferpretacdo dos
resultados, que por sua vez pode contribuir para garantir uma maior credibilidade
na comunidade cientifica.

A precisGo dos contextos da pesquisa e dos pesquisadores? sdo fatores
que contribuem & diminuig@o da dispersdo semantica. Por exemplo, as pessoas
quando questionadas respondem, entre outros fatores, segundo o tipo de
pergunta, & luz do contexto no qual se encontra. As pesquisas mostram como
as respostas dos sujeitos a uma mesma pergunta pode diferenciar-se segundo
o contexto. Como explica Castorina (1998), a dispersdo conceitual é também
um descuido por ndo considerar as diferentes situacées sociais e de contexto.
Este autor reforca a opini@o que vimos argumentando ao afirmar que toda
avaliacéo de qualquer categoria simbdlica como mais legitima ou apropriada
do que outra ndo pode ser realizada fora de algum contexto.

A descricdo detalhada dos contextos, necessaria & diminuicdo dos efeitos
negativos da dispers@o seméntica ressalta uma outra questdo: a da ética. Nem
tudo pode, por vezes, ser explicitado nos relatérios pdblicos, pelo que se faz
necessario uma negociacéo e a responsabilidade do pesquisador para com o
efeito que as informagdes e seus significados e sentidos possam causar.

Outra manifestacdo da dispersdo semantica (da falta de explicitacdo do
sentido das categorias), na pesquisa educacional aqui analisada, pode ser
constatada em exemplos sobre os sentidos que “saber” e “conhecer” ganham
nas diferentes pesquisas. Os termos saber e conhecer na atualidade sdo
categorias que aparecem com extrema freqUéncia nas pesquisas como obijeto
dos estudos. NGo obstante, poucos relatérios publicados apresentam uma
argumentacdo tedrica sobre a posicao e/ou sentido que estes termos assumem
nos estudos.

As pesquisas coincidem em apontar a importancia de se estudar os saberes
dos professores para serem considerados nos processos de formacéo. Mas o
consenso nesse sentido pode ser quebrado quando analisamos as diferentes
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formas de se entender e caracterizar os “saberes e conhecimentos” dos
professores. O exemplo a seguir é ilustrativo dessa argumentacdo:

No livro “Saber escolar, curriculo e Diddtica: problemas da unidade/
conteudo/método no processo pedagdgico” (1998), a autora Nereide Saviane,
nos dois primeiros capitulos e na maior parte de suas explicagoes faz uso do
termo conhecimento. No capitulo 3, faz referéncia & discussdo da organizagdo
do “saber escolar”, para, em seguida, faz uma discussdo na base da nocao de
conhecimento. No mesmo capftulo, quando apresenta a discusséo sobre o
conhecimento a partir da contribuicGo dos psicélogos soviéticos, € interessante
observar que nessa perspectiva ela fala de assimilaggo do conhecimento. Nesse
sentido, convém ressaltar que vérios autores (Talizina, 1988; Nunez e Pacheco,
1998 e Leontiev, 1985), substituemo termo assimilagdo por “apropriagdo” id
atentos para o melhor sentido que os mesmos assumem nas suas obras. A esse
respeito podemos identificar uma variagéo de posturas assumidas por diferentes
autores. Na teoria de Piaget ele usa o termo assimilacdo. Em Castorina (1998
p.170), a distincdo entre “apropriagdo” e “ assimilagdo” ndo expressa s6 uma
diferenca de metéforas bdsicas, para o autor estas sdo diferencas
epistemoldgicas. )

No contexto dessa dispersdo seméntica autores como Pérlan, Rivero e
Martin del Pozo (1998), apresentam o estudo “Conocimiento profissional y
epistemologia de los profesores, II; estudos empiricos y conclusiones”, os autores
quando pesquisam as concepgdes de professores sobre aprendizagem procuram
definir trés modelos que manifestam essas diferencas: -

- Modelo de “apropriacao” formal, relativo & compreenséo tradicional
de aprender, de tipo comportamentalista;

- Modelo de “assimilacdo” relativo & aprendizagem baseada nas
teorias de J. Piaget e P D. Ausubel;

- Modelo por construcdo, baseado no construtivismo social.

No capitulo V, N. Saviani faz referéncia a Astolfi e Develay (19 ), autores
que falam de apropriacéo de conhecimentos.

Como se pode observar os termos sdo utilizados as vezes como sindnimos,
quando os significados trabalhados pelos diferentes autores séo diferentes,
questdo que implica em posicoes tedricas e metodolégicas diferentes. A questao
de explicitar o sentido que damos a saber e conhecer nas pesquisas sobre a
epistemologia do professor, se constitui numa pergunta bésica da pesquisa. Da
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resposta a tal questdo dependerd a metodologia para diagnosticar, caracterizar,
os saberes e conhecimentos.

Porlan, Rivero e Martin del Pozo (1998) consideram os saberes como
componentes dos conhecimentos. Para os autores, saberes estdo vinculados
as concepgdes, s idéias. Quando caracterizam o conhecimento profissional
do professor, os autores apresentam a seguinte tabela que manifesta a
justaposicdo de saberes de natureza diferente, gerados em momentos e contextos

nem sempre coincidente dos professores:

Dimensdo e componentes do conhecimento profissional

Nivel explicito ~ Nivel t4cito
Nivel racional Saber académico ~ Teorias explicitas
Nivel ~ Crengas e principios de

. e Rotinas e roteiros de agdo
experimental . acéo -

Em Fenstermacher (1988, 1994), Gauthier e outros (1998), encontramos
interessantes propostas teéricas e metodolégicas para o estudo dos saberes
dos professores, na compreensdo da racionalidade e reflexividade que pode
caraterizar o trabalho do professor.

Na discuss@o sobre os sentidos subjacentes as categorias saber e conhecer
podem ser de diversas origens: epistemoldgicas, etimolégicas, filosdficas, de
traducéo, etc. A medida que nos detemos na andlise das pesquisas sobre o
pensamento do professor, mais argumentos vamos acumulando em relagéo &
necessidade de darmos atencéo & questdo da dispersGo sem@ntica. Para nés é
um importante critério de cientificidade a explicitagdo do sentido que tais
categorias ganham nos estudos, posto que condicionam a adogdo perfinente
dos procedimentos metodolégicos necessarios para caraterizar sua apreensao.
Por consequente, haverd uma inevitével repercussdo desses fatores na andlise
dos resultados que devem ser mais demonstrativos das categorias enquanto
produto de processos formativos.
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4. A DISPERSAO SEMANTICA EM EVENTOS CIENTIFICOS EDUCACIONAIS
SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES

Com o objetivo de revelar como se manifesta o fenémeno da dispersGo
seméntica em alguns setores da pesquisa educacional, no Brasil, decidimos
fazer um levantamento, ainda que breve, podendo ser um indicativo do estado
deste fendmeno e do qual podem ser feitas algumas reflexdes. Para isto, foram
selecionados trabalhos de trés eventos cientificos de expressdo na drea em
relacdo a sua importéncia e producdo no Brasil:

- 20° Reunid@o Anual da Associacdo Nacional da Pés Graduacao em
Educacao (Anped), GT 08, Formacgdo de professores, 1997. Com CD-ROM
publicado.

- XIV Encontro de Pesquisa Educacional do Nordeste (EPEN), GT 08,
Formacdo de professores 1999, CD-ROM do Evento.

- Xl Encontro de Diddtica e Prética de Ensino (ENDIPE), 2000. CD-
ROM do Evento.

De cada encontro foram selecionados trabalhos relativos ao paradigma
sobre o pensamento do professor. A quantidade de trabalhos analisados se
mostram na seguinte tabela:

1 Entendemos como polissemia a propriedade que uma palavra tem de
representar vérias idéias diferentes numa dada época e contexto.

2 A explicitacdo do contexto do pesquisador resulta da importancia de
reconhecermos que a interpretacéo dos restultados sGo sempre a interpretacdo
de alguém (pessoal ou coletivo).

Trabalhos sobre a Trabalhos
EVENTO tematica: Totais selecionados
20a Reunido Anual da Anped, GT 08, 08 02

Formagdo de professores, 1997.

XIV Encontro de Pesquisa Educacional
do Nordeste (EPEN), GT 08, Formacgao 68 16
de professores 1999.

Xl Encontro de Didética e Pratica de

Ensino (ENDIPE), 2000. 101 26

- —
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Para a andlise dos trabalhos procedemos da seguinte forma:
1. Determinou-se o tipo de categoria simbélica, objeto de estudo no
trabalho.

2. Determinou-se o grau de explicitacdo do sentido da categoria no
trabalho. Para os efeitos deste item foram classificadas como:
2.1. categoria explicitada, quando o autor define diretamente o sentido;
2.2. categoria implicita, quando o sentido pode ser apreendido por
referéncias a outros autores ou as metodologias explicitadas;
2.3. categoria ndo explicita, quando o autor trabalha com a categoria
sem um esclarecimento do sentido, e sem referéncia a outros autores.

3. Identificou-se a metodologia utilizada para a apreenséo da categoria.
Nesse sentido os resultados foram categorizados segundo:
3.1. correspondéncia da metodologia com o sentido atribuido &
categoria;
3.2. nGo correspondéncia da metodologia com o sentido atribuido &
categorio;
3.3. metodologia imprecisa, quando ndo é suficiente a informacéao 107
para poder fazer uma avaliacéo.
A seguinte tabela apresenta a quantidade de trabalhos segundo o tipo de
categoria simbdlica nos eventos selecionados:

Categorias Objetos 202 ANPED  XIV EPEN 102 ENDIPE

dos Estudos.
Concepgoes o 00 06 . 07
Saberes 00 o . 04 06
Representacdes =01 . ey 04
Conhecimentos 00 00 05
aSepldmn s 00 00 05
Metéforas - 00 02
Percep:gées el ca i 04 00
Total 07 e 29
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A tabela que continua apresenta os resultados das classificacdes relativas
as andlises dos trabalhos.

Referéncia & categoria simbélica Metodologia

Event ici '

entos = Explicitada Né&o . Néo Bruch

Explicitada ~ por Tt Coerente licitad
Sofe e explicitada coerente  explicitada
e 50% 50% o An s 50%
XIV EPEN 22% 22% 56% 9%%. &% 11%
.log 0, 0, 0, G 0, 0, 0,
13% 26% 61% 14,5% 14,5% 61%

ENDIPE _

Dos dois trabalhos selecionados na Anped, um trabalha com metéforas
do professore e outro com as representagbes sociais dos professores. Um
explicita o sentido da categoria através de outros autores, enquanto o outro
ndo explicita o sentido da categoria. No trabalho de representacées sociais é
utilizado sé um questiondrio de perguntas abertas, pelo que consideramos
insuficiente dito instrumento uma vez que ndo se apresenta o instrumento no
relatério de pesquisa. Para a apreensGo das metdforas ndo sGo explicitados os
procedimentos metodolégicos. Nos dois trabalhos as falas dos professores sao
utilizadas como recursos ilustrativos na discussdo dos resultados.

Nos trabalhos apresentados no XIV EPEN, as representacées e concepgoes
dos professores sdo as categorias que aparecem com maior freqiéncias. Do
total das categorias simbdlicas que sGo objetos de estudo (18), s6 em 04
trabalhos se explicita, de forma clara, a posicao teérica do sentido da categoria;
em outros 04 trabalhos a referencia ¢ indireta, ou seja através de outros autores,
enquanto 10 trabalhos ndo declaram de forma alguma dita informagao. Foi
apreciada, em 08 trabalhos, uma ndo correspondéncia entre as categorias
objetos de estudo e os procedimentos metodoldgicos: por exemplo, o uso
exclusivo de questiondrio para a apreensGo de representagbes sociais, a
entrevista aberta para as concepgées, etc. Em 02 trabalhos as metodologias
se evidenciaram como pouco precisas, limitadas para declarar os procedimentos
dos quais pouco se pode inferir sobre a correspondéncia com a apreensao das
categorias e seu sentido.
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No 10° Encontro Nacional de Diddtica e Pratica de Ensino, evidencia-se
a mesma problemdtica. Independente do tempo que separa um evento do
outro, dos espacos geogrdficos, o pensamento do professor continua sendo
estudado através das categorias simbdlicas, destacando as concepgbes,
saberes, representagbes, sentidos, conhecimento. Nesse encontro, nos
trabalhos estudados, 61 % nédo explicitam o sentido que atribuem as categorias
simbdlicas e 61% nao argumentam de formas satistatérias, por vezes
compreensiveis, as estratégias metodoldgicas desenvolvidas para apreender e
construir as respostas as questdes de estudo. Embora sejam relatos de pesquisas,
os documentos examinados, é de importéncia que os mesmos expressem de
forma clara os elementos chaves a um trabalho de pesquisa, de néo ser assim,
como nos casos anteriores, se limita a contribuicdo a sistematizacéo dos estudos,
na construgdo de “referéncias tedricas” que venham a ampliar os limites teéricos
dos paradigmas em construc@o/reconstrucdo dos significados para ditas
categorias.

Nos trés eventos cientificos se observa, no geral, a falta de explicitacdo e
por vezes a auséncia de definicdo dos contextos. Eles sdo declarados de forma
genérica. Falta explicitar o dialogo do contexto com as categorias simbélicas,
assim como o contexto dos pesquisadores, para uma melhor compreensdo dos
sentidos que |he sdo atribuidas.

A auséncia quase total dos instrumentos de pesquisas (questiondrios,
roteiros de entrevistas, etc.) limita uma melhor leitura dos relatérios de pesquisa,
aumentando os efeitos da dispersdo semdntica.

5. CONCLUSOES

A dispersdo semdntica se apresenta como um fenémeno préprio do
processo de conhecimento na pesquisa educacional no paradigma que estuda
o “pensamento do professor”, como um processo de construgdo colaborativa
na busca de uma pluralidade que possa contribuir no estabelecimento de
significados para as categorias simbélicas que procuram o estudo do pensamento
dos sujeitos, pelo que se faz necesséria nas etapas iniciais de consolidagéo dos
paradigmas como sistemas teéricos compartilhados. Nao obstante, o préprio
estabelecimento dos paradigmas implica uma diminuicao dos efeitos da
disperséo semdntica, para poder compartilhar os significados das categorias,
enquanto elementos integrantes do sistema paradigmdtico.

s e
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Os sentidos que o pesquisador encontra naquilo que ele pesquisa ndo
necessariamente, correspondem aos sentidos que os outros pesquisadores
elaboram frente a esses mesmos contedos, conceitos, informagdes. Os lugares
que ocupamos nas relacdes sociais marcam nossa percepgcdo, marcam os
sentidos que a mediatizam, delimitando o que dizemos, o como dizemos, bem
como o que significamos e somos, marcando nossos modos de compreender o
mundo, de estar no mundo. Néo hé referente que sustente a coincidéncia dos
sentidos elaborados e, muito menos, que um sentido seja mais verdadeiro do
que outro em si, porque o que existe sGo formacgdes histéricas, que constituem
e sustentam as necessidades prdticas e os propdsitos pragmaticos.

E necessdria a construcdo de significados nos contextos académicos
relativos as categorias simbdlicas, baseado nos diversos sentidos que circulam
nos relatérios e eventos cientificos a fim de possibilitar uma melhor compreensao
das producdes cientificas e sua sistematizacdo, e porque ndo, até sua leitura
por vezes.Os novos significados seréo referencias Uteis susceptiveis de re-
significacGo, quando novos sentidos circulem a conseqiUéncia da prépria
dinédmica da producéo do saber, que como espiral dialética avanca para o
infinito, num movimento que permite a re-significacdo continua e inacabada.

O anterior reforca a importéncia de procurar minimizar os efeitos da
dispersdo seméntica na pesquisa, o que pressupde a necessidade de explicitar
os sentidos que os discursos assumem nos relatérios de pesquisa para que a
comunicacdo entre os colegas e o préprio desenvolvimento da pesquisa, possam
garantir o que Lincoln e Guba (1985) chamam de transferéncia dos resultados.
Os resultados do levantamento empirico aqui apresentado, embora nao
estabelecidos critérios de significatividade, podem alertar para a necessidade
de avaliarmos, com mais atencdo, os possiveis efeitos da dispersdo seméntica
nas pesquisas educacionais.

Aceitar a dispersGo semdantica, no seu lado negativo, leva a uma
ambiglidade de conceituacGo que pode mascarar os pressupostos tedricos e
epistemoldgicos dos estudos, compromete os requisitos de cientificidade das
pesquisas e seu desenvolvimento nessa drea, o que sem duvida é prejudicial
ao desenvolvimento das pesquisas.

i osin — e
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NOTAS

! Entendemos como polissemia a propriedade que uma palavra tem de representar varias idéias diferentes numa
dada época e contfexto.

2 A explicitacdo do contexto do pesquisador resulta da importéncia de reconhecermos que a interpretacdo dos
restultados sdo sempre a interpretacdo de alguém (pessoal ou coletivo).
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