SRR
(AT SYERRAN)

icas

at

as pra

dos saberes

A R AR
//9/,,?—//, /r// g

Q
— \)
Nl

na atualidade

g pimenta
jeanjnd

= £

(SIS

e

& oo § S

o 35

I gp|

s2es
>0 8L ¢
Wu.man
s o= .8 8
SESE &
e._.uaw 80
Al > 5


http://www.pimentacultural.com

SRR
(AT SYERIRAN)

icas

at

as pra

dos saberes

AL R AR AN
/4, PN

dade

Q
— \)
Nl

na atuali

g pimenta
jeanjnd

= =
L .Q
Bt
MDgwb
o 35
Hgpea
?Lew
>0 O 8
S g
a.m].m
B =
TR SR
e

organizadores

2018


http://www.pimentacultural.com

Copyright © Pimenta Cultural, alguns direitos reservados
Copyright do texto © 2018 os autores e as autoras
Copyright da edicao © 2018 Pimenta Cultural

Esta obra ¢ licenciada por uma Licenga Creative Commons: by-nc-nd. Direitos para
esta edicdo cedidos a Pimenta Cultural pelo autor para esta obra. Qualquer parte ou
a totalidade do conteudo desta publicagao pode ser reproduzida ou compartilhada.
O contelido publicado é de inteira responsabilidade do autor, ndo representando a
posicao oficial da Pimenta Cultural.

Comissao Editorial Cientifica

Alaim Souza Neto, Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil

Alexandre Antonio Timbane, Universidade de Integragao Internacional da Lusofonia
Afro-Brasileira, Brasil

Alexandre Silva Santos Filho, Universidade Federal do Pard, Brasil

Aline Corso, Faculdade Cenecista de Bento Gongalves, Brasil

André Gobbo, Universidade Federal de Santa Catarina e Faculdade Avantis, Brasil
Andressa Wiebusch, Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, Brasil
Andreza Regina Lopes da Silva, Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil
Angela Maria Farah, Centro Universitario de Unido da Vitoria, Brasil

Anisio Batista Pereira, Universidade Federal de Uberlandia, Brasil

Arthur Vianna Ferreira, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Brasil

Beatriz Braga Bezerra, Escola Superior de Propaganda e Marketing, Brasil
Bernadétte Beber, Faculdade Avantis, Brasil

Bruna Carolina de Lima Siqueira dos Santos, Universidade do Vale do ltajai, Brasil
Bruno Rafael Silva Nogueira Barbosa, Universidade Federal da Paraiba, Brasil
Cleonice de Fatima Martins, Universidade Estadual de Ponta Grossa, Brasil
Daniele Cristine Rodrigues, Universidade de Sao Paulo, Brasil

Dayse Sampaio Lopes Borges, Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy
Ribeiro, Brasil

Delton Aparecido Felipe, Universidade Estadual do Parand, Brasil

Dorama de Miranda Carvalho, Escola Superior de Propaganda e Marketing, Brasil
Elena Maria Mallmann, Universidade Federal de Santa Maria, Brasil

Elisiene Borges leal, Universidade Federal do Piaui, Brasil

Elizabete de Paula Pacheco, Instituto Federal de Goias, Brasil

Emanoel Cesar Pires Assis, Universidade Estadual do Maranh&o. Brasil

Francisca de Assiz Carvalho, Universidade Cruzeiro do Sul, Brasil

Gracy Cristina Astolpho Duarte, Escola Superior de Propaganda e Marketing, Brasil
Handherson Leyltton Costa Damasceno, Universidade Federal da Bahia, Brasil
Heloisa Candello, IBM Research Brazil, IBM BRASIL, Brasil

Inara Antunes Vieira Willerding, Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil
Jacqueline de Castro Rim4, Universidade Federal da Paraiba, Brasil



Jeane Carla Oliveira de Melo, Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do
Maranh&o, Brasil

Jeronimo Becker Flores, Pontificio Universidade Catélica do Rio Grande do Sul,
Brasil

Joelson Alves Onofre, Universidade Estadual de Feira de Santana, Brasil

Joselia Maria Neves, Portugal, Instituto Politécnico de Leiria, Portugal

Julia Carolina da Costa Santos, Universidade Estadual do Maro Grosso do Sul,
Brasil

Juliana da Silva Paiva, Instituto Federal de Educagéo Ciéncia e Tecnologia da
Paraiba, Brasil

Kamil Giglio, Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil

Laionel Vieira da Silva, Universidade Federal da Paraiba, Brasil

Lidia Oliveira, Universidade de Aveiro, Portugal

Ligia Stella Baptista Correia, Escola Superior de Propaganda e Marketing, Brasil
Luan Gomes dos Santos de Oliveira, Universidade Federal de Campina Grande,
Brasil

Lucas Rodrigues Lopes, Faculdade de Tecnologia de Mogi Mirim, Brasil

Luciene Correia Santos de Oliveira Luz, Universidade Federal de Goiés; Instituto
Federal de Goias, Brasil

Lucimara Rett, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Brasil

Marcio Bernardino Sirino, Universidade Castelo Branco, Brasil

Marcio Duarte, Faculdades FACCAT, Brasil

Marcos dos Reis Batista, Universidade Federal do Sul e Sudeste do Pard, Brasil
Maria Edith Maroca de Avelar Rivelli de Oliveira, Universidade Federal de Ouro Preto,
Brasil

Maribel Santos Miranda-Pinto, Instituto de Educacao da Universidade do Minho,
Portugal

Marilia Matos Gongalves, Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil

Marina A. E. Negri, Universidade de S&o Paulo, Brasil

Marta Cristina Goulart Braga, Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil
Michele Marcelo Silva Bortolai, Universidade de Sao Paulo, Brasil

Midierson Maia, Universidade de Sao Paulo, Brasil

Patricia Bieging, Universidade de S&o Paulo, Brasil

Patricia Flavia Mota, UNIRIO, Brasil

Patricia Mara de Carvalho Costa Leite, Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil
Patricia Oliveira, Universidade de Aveiro, Portugal

Ramofly Ramofly Bicalho, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Brasil
Rarielle Rodrigues Lima, Universidade Federal do Maranh&o, Brasil

Raul Inacio Busarello, Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil

Ricardo Luiz de Bittencourt, Universidade do Extremo Sul Catarinense, Brasil

Rita Oliveira, Universidade de Aveiro, Portugal

Rosane de Fatima Antunes Obregon, Universidade Federal do Maranh&o, Brasil
Samuel Pompeo, Universidade Estadual Paulista, Brasil

Tadeu Joao Ribeiro Baptista, Universidade Federal de Goias, Brasil

Tarcisio Vanzin, Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil



Thais Karina Souza do Nascimento, Universidade Federal Do Pard, Brasil
Thiago Barbosa Soares, Instituto Federal Fluminense, Brasil

Valdemar Valente Junior, Universidade Castelo Branco, Brasil

Vania Ribas Ulbricht, Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil

Wellton da Silva de Fatima, Universidade Federal Fluminense, Brasil

Wilder Kleber Fernandes de Santana, Universidade Federal da Paraiba, Brasil

Direcéo Editorial  Patricia Bieging
Raul Inacio Busarello
Administrador de sistemas Marcelo Eyng
Diretor de Criagdo Raul In&cio Busarello
Capa e Projeto Grafico Chama7?
Camila Clemente
Editora Executiva  Patricia Bieging
Revisdo Organizadores e autores

Organizadores Leia Mayer Eyng
Patricia Bieging
Raul In&cio Busarello
Vania Ribas Ulbricht

PIMENTA COMUNICACAO E PROJETOS CULTURAIS LTDA — ME.
Sao Paulo - SP Telefone: +55 (11) 96766-2200.

E-mail: livro@pimentacultural.com

www.pimentacultural.com



mailto:livro%40pimentacultural.com?subject=

Dados Internacionais de Catalogacéo na Publicacéao (CIP)

A111 A aprendizagem na atualidade: dos saberes as praticas.
Leia Mayer Eyng, Patricia Bieging, Raul In4cio Busarello,
Vania Ribas Ulbricht - organizadores. Sado Paulo: Pimenta
Cultural, 2018. 127p..

Inclui bibliografia.
ISBN: 978-85-7221-003-4 (eBook PDF)
978-85-66832-99-0 (Brochura)

1. Aprendizagem. 2. Ensino. 3. Sala de aula.
4. Metodologia. 5. Educacéo. I. Eyng, Leia Mayer. II. Bieging,
Patricia. Ill. Busarello, Raul Inacio. IV. Ulbricht, Vania Ribas.
V. Titulo.

CDU: 37.01
CDD: 370

DOI: 10.31560/pimentacultural/2018.034

pimenta
[ein}jnd

2018




Prefacio
As estratégias em sala de aula:

AlgUMAS ISCUSSOBS ....vcvveveevereereiieieee et 8
Patricia Bieging, Raul Inacio Busarello,
Leia Mayer Eyng e Vania Ribas Ulbricht

Capitulo 1
Objetivos de desenvolvimento sustentavel (ODS):
novas metas e velhos desafios para inclusao

e sustentabilidade por meio da educagao ..........cc.ccceevevenen. 11
Leia Mayer Eyng e Vania Ribas Ulbricht

Capitulo 2
0O discurso de alunos surdos
sobre objeto de aprendizagem

em historia em quadrinhos gamificado ...............cccceeveveenneen. 26
Raul Indcio Busarello, Patricia Bieging e Vania Ribas Ulbricht

Capitulo 3
Praticas de sala de aula:
atividades de estudo construidas

a partir de mapas CONCEItUAIS..........cccevveeeereeieieece e 47
Gladis Borim, Tais Fim Alberti e Leila Maria Aratjo Santos

Capitulo 4
Modelos e praticas do ensino religioso

e diversidade religiosaem salade aula..............cocevvevennnnen. 67
Arlindo Nascimento Rocha




(o,

.
-

Capitulo 5
Mapas conceituais como procedimento

metodologico na Educagao SUpPErior...........ccccovvvveccennnne.
Ricardo Luiz de Bittencourt e Danilo Barbosa de Arruda

Capitulo 6
A didatica no Ensino Superior de Tecnologia
em Design de Moda de uma

universidade CatariNeNSe ........cocveeveeeeeeeee e
Charlene Vicente Améancio Nunes e Antonio Serafim Pereira

INAICE TEMISSIVO ...,

SODIB 0S AULOTES ...ttt



Prefacio

AS ESTRA:I'EGIAS EM SALA DE AULA: ALGUMAS
DISCUSSOES

Aprender, ensinar, saberes e praticas, um processo com
organico e com vida propria, singular, que desafia e nos enfrenta
a cada jornada. Assim é a aprendizagem, & um processo por meio
do qual uma nova informagao se relaciona aos diversos saberes
de maneira substantiva e ndo arbitraria, considerando os aspectos
relevantes da atualidade. Além disso, proporciona a reflexao sobre
as praticas significativas aplicadas no contexto da educagao
formal e ndo formal como, por exemplo, em esferas como as da
Educacéo Basica até as do Ensino Superior ou, ainda, em institui-
¢oes nao governamentais. Nesse sentido, buscamos reunir nessa
obra relatos de experiéncia e estudos tedricos a fim de proporcionar
e disseminar o conhecimento por meio de acdes educativas que
contribuam para o ensino e a aprendizagem em nosso pals.

Visando o desenvolvimento sustentavel e a inclusdo, as
autoras Leia Mayer Eyng e Vania Ribas Ulbricht apresentam o
estudo “Objetivos de desenvolvimento sustentavel (ODS): novas
metas e velhos desafios para inclusao sustentabilidade por meio
da educagéo”. O capitulo aborda a tematica da educacéao e da
sustentabilidade, colocando em discusséo e interligando cenérios
como, por exemplo: escola, aluno e comunidade escolar. Vai além
e faz pensar sobre o ser social e sua contribuicao para um mundo
sustentavel.

No capitulo dois, “O discurso de alunos surdos sobre objeto
de aprendizagem em histdria em quadrinhos gamificado”, Raul Inacio
Busarello, Patricia Bieging e Vania Ribas Ulbricht trazem dados
empiricos de uma pesquisa realizada com alunos surdos de uma
instituicao da cidade de Sao Paulo. O objetivo central da pesquisa
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buscou verificar a motivagao de alunos surdos na aprendizagem
de geometria descritiva. O objeto de aprendizagem foi elaborado a
partir de histérias em quadrinhos gamificados.

Na sequéncia, as autoras Gladis Borim, Tals Fim Alberti e Leila
Maria Araljo Santos, trazem o capitulo “Praticas de Sala de Aula:
Atividades de Estudo Construidas a partir de Mapas Conceituais”. O
estudo foi aplicado em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental
em uma cidade do interior do Rio Grande do Sul. Os mapas concei-
tuais foram utilizados para abordar tematicas ligadas a “Historia e
Cultura Afro-brasileira”. A pesquisa-acao traz importantes dados
de campo que visam expor as etapas desta jornada de estudos e
praticas de campo.

“Modelos e préticas do ensino religioso e diversidade religiosa
em sala de aula”, de Arlindo Nascimento Rocha, mergulha neste
campo de estudos que merece maior atengao e reflexao. O autor
faz uma discusséo tedrica a respeito do comportamento social e
religioso dos cidadaos. A intengéo é a multiplicacdo dos conceitos
bases deste estudo em que, quebrando barreiras, é possivel que
seja integrada ao processo educativo. Salienta, porém, que é
preciso cultivar “a liberdade, o respeito e a tolerancia religiosa”.

No capitulo 5 os autores Ricardo Luiz de Bittencourt e Danilo
Barbosa de Arruda apresentam o estudo “Mapas conceituais como
procedimento metodoldgico na Educagéo Superior”. O objetivo é
fazer pensar sobre 0 processo de ensino na sala de aula do Ensino
Superior. Os autores apresentam como 0S mapas conceituais
podem auxiliar na elaboragdo de estratégias de ensino, tornando
a aprendizagem interativa a partir da participagao ativa dos estu-
dantes. No processo de ensino-aprendizagem.

Charlene Vicente Amancio Nunes e Antonio Serafim Pereira,
trazem o estudo “A Didatica no Ensino Superior de Tecnologia em
Design De Moda de uma Universidade Catarinense”, no capitulo
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seis. Os autores debrugam-se na busca pela compreensao da dida-
tica no Curso Superior de Tecnologia em Design de Moda de uma
universidade catarinense. O estudo empirico foi realizado a partir
de entrevistas semiestruturadas com professores do curso, além
da analise dos planos de ensino. Os dados mostram que as aulas
expositivas sdo o grande diferencial quando o assunto é o preparo
do profissional para o mercado de trabalho.

O que queremos nesta obra é problematizar os processos
e apresentar alternativas para que tanto os estudantes quanto os
professores possam tirar maior proveito do processo de ensino-
-aprendizagem. As pesquisas tedricas e aplicadas aqui expostas
nos mostram como é possivel transformar a realidade da sala de aula
em algo dinamico e participativo. Sabemos que o objetivo central,
atualmente, é tentar levar para o ambiente de estudos metodologias
ativas e que contemplem as necessidades emergentes frente a atra-
tividade das novas tecnologias e a exigéncia destes novos alunos
constantemente conectados. E, o que se vé aqui, sdo alternativas
para a inovagao que buscam outras formas de se trabalhar, que
vao desde a reciclagem dos métodos tradicionais aos artefatos que
utilizam as tecnologias para potencializar este processo.

Com estes capitulos, esperamos contribuir para o fomento de
um pensamento critico sobre o aprender a ser, o aprender fazer, e o
aprender a aprender.

Boa leitura!
Patricia Bieging
Raul Inacio Busarello
Leia Mayer Eyng
Vania Ribas Ulbricht

DOI: 10.31560/pimentacultural/2018.034.8-10
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Objetivos de desenvolvimento sustentavel (ODS)

Resumo:

O artigo apresenta os Obijetivos de Desenvolvimento Sustentével, e
como estes estabeleceram metas para os paises do mundo, visando
criar uma agenda Unica até 2030. Falar em um mundo sustentavel,
& garantir acesso, permanecia e legitimidade a estes que formaram
e ainda formam uma populacdo marginalizada historicamente. As
aplicagbes dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS)
somente se efetivarao se 0 compromisso se tornar efetivo por meio
da educacéo. Esta, € o divisor de aguas para a construcéo do prota-
gonismo e da melhoria da qualidade de vida dos sujeitos.

Palavras-chave:

ODS, Incluséao, Sustentabilidade, Educagao, Protagonismo Social.
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INTRODUCAO

O debate acerca da educacdo e sustentabilidade da
educacéo na atualidade, apresenta uma interligacédo de cenarios
que envolve escolas, alunos e comunidade escolar, que culminam
na busca por resultados sustentaveis, sob 0 aspecto que considera:
a economia, a tecnologia, os fatores ambientais e sociais. Este
cenario, pondera a existéncia de uma sociedade que por meio da
educacao torna-se-a responsavel e sustentavel.

Esta discussao, no presente ensaio tem por objetivo propor-
cionar areflexao sobre a insercao dos Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS) como uma forma de garantir a incluséo, a
sustentabilidade mediada pela educacao. De modo transversal, o
tema media e ratifica a sustentabilidade no debate cotidiano por
apontar a sustentabilidade como sendo um estopim que enseja a
inovagao pareada com controle de custos ao desenvolvimento, isso
quer dizer: como fazer, fazer bem e com sujeitos protagonistas, no
contexto atual e futuro.

Sob o aspecto educacional, educar para a incluséo e a
sustentabilidade nos coloca um marco desafiador, em que, além
do cenario ambiental outrora demarcado, hoje entende-se que a
sustentabilidade perpassa a todos — espago publico e privado -,
promovendo o questionamento sobre o ser social: 0 que somos,
como somos, e de que forma contribuimos para um mundo
sustentavel.

Disseminar esta causa possibilita pensar a educacao voltada
a formar pessoas protagonistas no debate da sua prépria existéncia,
e que por meio da dela, possa-se ampliar as condicdes de vida da
comunidade local, regional e nacional.
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METODOLOGIA

A metodologia para o estudo proposto foi desenvolvida por
meio da pesquisa bibliografica, numa abordagem qualitativa, com
objetivo de identificar a insercdo os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS) como forma de garantir a incluséo, a sustentabi-
lidade mediada pela educagao, de modo transversal.

Incluir e educar sado temas emergentes e estao inseridos
nesse contexto de protagonismo social, especialmente pelo fato
de seu escopo contemplar estratégias diferenciadas para o atual
contexto, em metodologias ativas inovadoras que trazem na sua
esséncia o processo de significacéo para o sujeito envolvido, consi-
derando-o fundamental elemento ao processo de disseminagao da
informacao e construgao do conhecimento.

Desse modo, acredita-se que as discussoes discorridas no
presente texto contribuirdo para uma midia ativa e inteligente que
processa informacdes e conhecimentos.

RESULTADO E DISCUSSAO

A discussao acerca da Educagéo Inclusiva hoje esta alicer-
gada no desenvolvimento de objetivos que visam garantir para a
populagao do mundo uma vida com dignidade. Nesse sentido,
¢ importante retomar que no ano de 2000, varios paises optaram
por criar uma agenda de desenvolvimento, que estabeleceu 0s
Obijetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM).

Os ODM estavam baseados no combate a pobreza, na
incluséo de criangas na escola primaria, na redugao da mortalidade
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infantil, no acesso a agua potavel, e no investimento para controle
e tratamento de doencas como malaria, aids e tuberculose. (ONU,
2018a).

Ampliado a discussédo, na assembleia geral das Nacoes
Unidas ratificou-se em 2015 que os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel, tem como meta, concluir o que fora estabelecido pelos
ODM, estabelecendo um compromisso entre Estados-membros e
sociedade civil.

E importante pontuar que para este alinhamento a ONU
(2018b), estabeleceu 17 Objetivos e 169 metas que englobou as
teméaticas de:

b) erradicacao da pobreza,

C) seguranca alimentar e agricultura,
d) saude,

e) educagao,

f) igualdade de género,

g) reducao das desigualdades,

h) energia,

i) &gua e saneamento,

j) padrées sustentaveis de producéo e de consumo,
k) mudanca do clima,

) cidades sustentaveis,

m) protecéo e uso sustentavel dos oceanos e dos ecossis-
temas terrestres,
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n) crescimento econdmico inclusivo,
0) infraestrutura e industrializagéo,
p) governanca,

q) meios de implementacao.

As tematicas foram organizadas, de forma explicita, tornan-
do-as objetivos. Os ODS foram assim sistematizados pela ONU em
2015:

Objetivo 1. Acabar com a pobreza em todas as suas formas, em
todos os lugares; Objetivo 2. Acabar com a fome, alcancar a segu-
ranca alimentar e melhoria da nutricdo e promover a agricultura
sustentavel ;

Objetivo 3. Assegurar uma vida saudavel e promover o bem-estar
para todos, em todas as idades;

Obijetivo 4. Assegurar a educacéo inclusiva e equitativa de qualidade,
e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para
todos;

Objetivo 5. Alcangar a igualdade de género e empoderar todas
as mulheres e meninas; Objetivo 6. Assegurar a disponibilidade e
gestao sustentavel da agua e o saneamento para todos;

Objetivo 7. Assegurar a todos o acesso confiavel, sustentavel,
moderno e a preco acessivel a energia;

Objetivo 8. Promover o crescimento econémico sustentado, inclu-
sivo e sustentavel, emprego pleno e produtivo e trabalho decente
para todos;

Objetivo 9. Construir infraestruturas resilientes, promover a industria-
lizag&o inclusiva e sustentavel e fomentar a inovacéo;

Obijetivo 10. Reduzir a desigualdade dentro dos paises e entre eles;

Objetivo 11. Tornar as cidades e os assentamentos humanos inclu-
sivos, seguros, resilientes e sustentaveis;

Objetivo 12. Assegurar padroes de producao e de consumo
sustentaveis;

16
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Objetivo 13. Tomar medidas urgentes para combater a mudanga do
clima e os seus impactos;

Objetivo 14. Conservar e usar sustentavelmente os oceanos, o0s
mares e 0s recursos marinhos para o desenvolvimento sustentavel;

Objetivo 15. Proteger, recuperar e promover o uso sustentével dos
ecossistemas terrestres, gerir de forma sustentavel as florestas,
combater a desertificacao, deter e reverter a degradacéo da terra e
deter a perda de biodiversidade;

Objetivo 16. Promover sociedades pacfficas e inclusivas para o
desenvolvimento sustentavel, proporcionar o acesso a justica para
todos e construir instituicdes eficazes, responsaveis e inclusivas em
todos os niveis;

Objetivo 17. Fortalecer os meios de implementacéo e revitalizar a
parceria global para o desenvolvimento sustentavel. (ONU, 2018b,
grifo nosso).

Ao pensarmos a Educagao inclusiva, ratifica-se a importancia
de elementos da equidade e da garantia dos direitos humanos
que embora ja ratificados internacionalmente, ainda por vezes nao
atingem grupos vulneraveis.

Podemos destacar entre os varios acordos protetivos: a
Convengéo Internacional sobre a Eliminagao de Todas as Formas
de Discriminagdo Racial (1965), a Convengao sobre a Eliminagao
de Todas as Formas de Discriminagao contra as Mulheres (1979),
a Convencgao sobre os Direitos da Crianga (1989), a Convengao
Interamericana para Prevenir, Punir e Erradicar a Violéncia Contra
a Mulher (1994), a Convencao Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (2006), a Conferéncia Mundial contra o
Racismo, a Discriminacéao Racial, a Xenofobia e as Formas Conexas
de Intolerancia (2001).

A defesa e a garantia de cidadania, das pessoas pertencentes
a estes grupos considerados vulneraveis, se faz necessario uma vez
que historicamente foram excluidos da sociedade, negligenciados
por seus grupos sociais e s6 mediante a organizagao social, € a luta

17
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pela criagao de politicas inclusivas puderam ser ouvidos e visando
0 protagonismo social.
O foco naincluséo esté alinhado a defesa permanente pelo Brasil da
participacao plena e efetiva da sociedade na discussao e na imple-

mentacao de politicas de desenvolvimento, com vistas inclusive a
percepcéo equitativa de seus beneficios. (BRASIL, 2018a)

Ao tragar um paralelo entre os ODM e os ODS, percebemos,
que por um lado os ODS efetivamente tém como misséo suprir
alguns gargalos deixados pelos ODM. E genuino que os ODM
permitiram avangos para os paises, todavia, nao ouve instrumen-
talizacao para que se mantivesse a continuidade dos direitos e dos
processos inclusivos para os grupos considerados vulneraveis.

Este aspecto que limitou o impacto dos ODM deixou a
margem da cidadania, desigualdades histéricas, excluindo-as da
busca pela equidade social isso numa esfera mundial.

Como desafio, os ODS sé&o incluidos de modo transversal
dos mais diversos segmentos sociais com destaque para escolas
e universidades para o enfrentamento das desigualdades que séao
submetidos os diferentes grupos sociais com vista a garantia da
equidade.

Assim, busca-se com os ODS, uma incorporagao efetiva do
conceito de igualdade de oportunidade e igualdade de resultados,
0 gue cabe neste momento mais um adendo, ja que o Brasil efeti-
vamente precisa discutir os problemas estruturais que dificultam
e limitam o acesso dos grupos, na perspectiva do alcance de
resultados efetivos e eficazes, mesmo em situagdes em que as
oportunidades estao “formalmente abertas a todas” as pessoas.
(BRASIL, 2018a).

Minimizar por meio de politicas publicas, as desigualdades
de resultados, vindo de um pais como o Brasil que ao longo da

18



Objetivos de desenvolvimento sustentavel (ODS)

sua histéria marginalizou e excluiu aqueles que o construiram por
exemplo, requer um direcionamento voltado as diferencas salariais
baseadas em condicdes de género, de raga ou de deficiéncia.

Ao retomar o 4 (quarto) objetivo das ODS, que “Assegura a
educacao inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportuni-
dades de aprendizagem ao longo da vida para todos”, estabeleceu
metas que objetivam:

4.1 Até 2030, garantir que todas as meninas e meninos completem
0 ensino priméario e secundério livre, equitativo e de qualidade, que
conduza a resultados de aprendizagem relevantes e eficazes

4.2 Até 2030, garantir que todos as meninas e meninos tenham
acesso a um desenvolvimento de qualidade na primeira infancia,
cuidados e educagdo pré-escolar, de modo que eles estejam
prontos para o ensino primario

4.3 Até 2030, assegurar a igualdade de acesso para todos os
homens e mulheres a educagéo técnica, profissional e superior de
qualidade, a pregos acessiveis, incluindo universidade

4.4 Até 2030, aumentar substancialmente o nimero de jovens e
adultos que tenham habilidades relevantes, inclusive competén-
cias técnicas e profissionais, para emprego, trabalho decente e
empreendedorismo

4.5 Até 2030, eliminar as disparidades de género na educacéo
e garantir a igualdade de acesso a todos os niveis de educacao
e formagéo profissional para os mais vulneraveis, incluindo as
pessoas com deficiéncia, povos indigenas e as criangas em situ-
acao de vulnerabilidade

4.6 Até 2030, garantir que todos os jovens e uma substancial
proporgao dos adultos, homens e mulheres estejam alfabetizados e
tenham adquirido o conhecimento béasico de matematica

4.7 Até 2030, garantir que todos os alunos adquiram conhecimentos
e habilidades necessérias para promover o desenvolvimento
sustentavel, inclusive, entre outros, por meio da educagao para o
desenvolvimento sustentével e estilos de vida sustentaveis, direitos
humanos, igualdade de género, promogao de uma cultura de paz e
n&o violéncia, cidadania global e valorizagéo da diversidade cultural
e da contribuigéo da cultura para o desenvolvimento sustentavel
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4.a Construir e melhorar instalagées fisicas para educagdo, apro-
priadas para criangas e sensiveis as deficiéncias e ao género, e que
proporcionem ambientes de aprendizagem seguros e nao violentos,
inclusivos e eficazes para todos (grifo nosso)

4.b Até 2020, substancialmente ampliar globalmente o nimero de
bolsas de estudo para os paises em desenvolvimento, em parti-
cular os paises menos desenvolvidos, pequenos Estados insu-
lares em desenvolvimento e os paises africanos, para o ensino
superior, incluindo programas de formagéao profissional, de tecno-
logia da informagéo e da comunicacéo, técnicos, de engenharia e
programas cientificos em paises desenvolvidos e outros paises em
desenvolvimento

4.c Até 2030, substancialmente aumentar o contingente de profes-
sores qualificados, inclusive por meio da cooperagao internacional
para a formacgédo de professores, nos paises em desenvolvimento,
especialmente os paises menos desenvolvidos e pequenos Estados
insulares em desenvolvimento. (BRASIL, 2018b).

Ao analisar as metas propostas, percebemos que a educacao
requer novos espacos, novas formacoes e mediacdes, pois nao €
a mesma de 20 anos atras. Hoje a educacdo amplia seu espago
social, uma vez que 0 meio ambiente na escola, ratifica o pensando
de Vigostsky em que afirmava este espago como voltado a um
processo que envolve os sujeitos (e suas deliberacdes internas) e
suas relacdes externas (ecossistema), que resguarda a capacidade
do sujeito em significar no dia a dia as suas relacdes sociais.

Ao pensar a educacéo como instrumento a sustentabilidade
- e claro de resignificacdo neste cenario ampliado, é necessario se
valer dos processos de aprendizagem que sé&o delineados por vias
do dialogo e que sustentam no seu discurso e no seu modo de fazer
a possibilidade de criacao. “Assim, a escola pode transformar-se no
espaco em que o aluno tera condigbes de analisar a natureza em
um contexto entrelacado de praticas sociais, parte componente de
uma realidade mais complexa e multifacetada”. (JACOBI, 2003).

Este cenario singular e complexo, dos diversos ambientes
organizacionais - incluindo a Universidade - que nos inserimos,
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aonde depara-se com 0s diversos projetos existentes - por vezes
- deslocados, individualizados e simplificados e muitas vezes distor-
cidos da realidade social.

Se por oras indaga-se: como fazer? fazer bem? e por menos?,
no contexto atual e futuro, isso posto, requer recuperar historica-
mente o debate sobre o conceito de desenvolvimento sustentavel.
Ou seja, quando em 1972, esta tematica fundamentava-se em
pensar uma estabilidade econdmica e ecoldgica, mediante a estag-
nagao do crescimento populacional e industrial, evidenciando os
limites das fontes de recursos dos paises (MEADOWS et al., 1972).

Paralelo a esta forma de pensar o desenvolvimento susten-
tavel, havia uma critica ambientalista sobre o modo contempo-
raneo de vida, em que julgava-se necessario uma sustentabilidade
social, econémica e ecolégica. No entender Herrero (1997) desta
abordagem, “[...] além da incorporagao definitiva dos aspectos
ecoldgicos no plano tedrico, ela enfatiza a necessidade de inverter
a tendéncia auto destrutiva dos processos de desenvolvimento no
seu abuso contra a natureza”. (JACOBI, 2003, p.3).

Sob este prisma, a sociedade em desenvolvimento se vé a
mercé de pensar e executar praticas sociais, que ratifique e legitime
0 acesso a cidadania sob a perspectiva de totalidade.

Nas décadas decorrentes, hd uma aproximagdo entre o
pensamento economicista e ambientalista, evidenciado pelas
profundas transformacdes que eclodiram em um espaco social
comum degradado. Este fato, se torna prejudicial as organiza-
cbes, bem como a populacao, principalmente nos grandes centros
urbanos.

Salvaguardadas as devidas proporcoes, Nnos espagos rurais
também ocorrem os impactos decorrentes da poluigdo do ar, da
terra, dos rios, o que inviabiliza uma vida social produtiva e com
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qualidade de vida. Este cenario social, requer uma forma articu-
lada de pensar o local e o global, diante dos fendbmenos destrutivos
(camada de ozdnio, aquecimento global).

Evidentemente que a educagao é o meio conceitual e préatico
que permite executar o que se denomina hoje de sustentabili-
dade. Pensar no emprego da Educacéao no dia a dia é acreditar
que “diante da emergéncia das crises sociais e ambientais, [...] o
seu papel também esteja a capacidade de promover mudangas na
sociedade”. (CONSTANTINO, 2011).

No espaco escolar, € por meio de préaticas educacionais que
a sustentabilidade se ratifica como um tema transversal se pensar a
formalidade dos planos de ensino. No entanto, efetivamente, é algo
que deve extrapolar os processos interinstitucionais, que perpassa
0 processo de gestao, o fazer administrativo, debate intelectual e
o desenvolvimento de préatica de extensdo e de pesquisa éticas do
cenério social.

Neste ensejo de uma educacao socializadora, a escola nos
seus diferentes niveis e familia, ambos inseridos no contexto social
focam-se em um processo de mudanga responsavel, incorporados
a vida cotidiana dos protagonistas sociais.

Dessa forma entéo a educacao € ponto chave para o inicio de um
trabalho visando a ‘real sustentabilidade’; aquela que leva em consi-
deracao a valorizagao do ser humano, o desapego, a forma com
que as pessoas interagem entre si e 0 meio em que vivem, visando

sempre a busca por uma sociedade mais evoluida. (CONSTANTINO,
2011).

Pensar a inclusdo e sustentabilidade é pensar hoje na reali-
dade por vezes incerta, mutante, agil, flexivel que desencadeia a
busca por saberes associativos que produzam eficiéncia, eficacia e
efetividade nas agdes coletivas de forma solidaria e comprometida
com um projeto viavel a humanidade.
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Com efeito Jacobi (2003) esclarece que € “na inter-relagcao
dos saberes e das préaticas coletivas que se criam identidades,
valores comuns e agoes solidarias diante da reapropriagéo da natu-
reza, numa perspectiva que privilegia o dialogo entre saberes”.

Com essa necessidade de didlogo, a internet e suas multi-
plas redes sociais convergem para complementar o debate social,
aproximando protagonistas, denunciando injusticas, fertilizando
acoes, deliberando comportamentos.

Tamaio (2011), se converte em ratificar esta, como “mais uma
ferramenta de mediagdo necessaria entre culturas, comportamentos
diferenciados e interesses de grupos sociais para a construgao das
transformagoes desejadas”.

Nesta perspectiva, cabe a insercao do professor na esfera
educacional como mediador da proposta de Educacao, Inclusdo
e Sustentabilidade, tematica assim vista como emergente, vasta e
complexa e que carece corriqueiramente de contextualizagao nos
espacos educacionais.

Ao evocar o papel do educador Jacobi (2003) ratifica que
este “[...] tem a funcéo de mediador na construgao de referenciais
ambientais e deve saber usa-los como instrumentos para o desen-
volvimento de uma pratica social centrada no conceito da natureza”.

Ndo ha um modo ou um modelo ideal quando se pensa
educacéo, inclusdo e sustentabilidade, mas ha sim, um processo
que eclode em fatores fujantes e colaborativos entre 0 modo de
viver das culturas e modo de ser das organizagdes, mediados por
professores e construido por protagonistas sociais.
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CONCLUSAO

Ao concluir a discussao sobre a sustentabilidade como um
processo mediado pela educacdo, evidenciou-se, no presente
ensaio a necessidade de permanecer formalizando e executando
acbes cooperativas que mobilizem os diversos cenarios locais,
regional e nacional.

Importante afirmar que a inclusao e a sustentabilidade nao se
constréi em espagos isolados. Esta somente se legitima quando os
protagonistas sociais adquirem consciéncia do seu modo de fazer
e como fazer, nao deslocando os ODS para o plano governamental
somente, mas trazendo-os como pratica cotidiana nos diferentes
espacos e contexto sociais. Ratificando propostas educacionais
mediadas por uma proposta interacionista com sujeitos protago-
nistas seja no espaco forma ou nao de educagao.

No que concerne ao espago formal da educagao, o marco
desafiador se solidifica, por credenciar ao professor, a fungéo de
instigar e mediar a necessidade se legitimar um debate exaustivo
sobre como praticas inclusivas, sustentaveis que promovam a quali-
dade de vida no contexto contemporaneo, garantido um cenério
propicio ao futuro da humanidade.
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O discurso de alunos surdos sobre objeto de
aprendizagem em histéria em quadrinhos gamificado

Resumo:

Partindo da pesquisa e desenvolvimento de objetos de aprendi-
zagem acessiveis e inovadores, que tenham o potencial de motivar
o estudante no dominio de geometria descritiva, este artigo parte do
desenvolvimento e aplicagdo de um artefato em histéria em quadri-
nhos hipermidia gamificado com um grupo de alunos voluntéarios
surdos. O objetivo é apresentar os discursos coletivos extraidos
de um grupo focal, aplicado em um experimento de utilizacado do
objeto de aprendizagem pelo grupo de voluntarios. A metodologia
tem base qualitativa, ancorada em pesquisa exploratéria. Como
resultado foram identificadas nove ideias centrais com uma soma
de vinte e dois discursos coletivos dos voluntarios. De forma geral
0 objeto de aprendizagem foi bem aceito pelos alunos, destacando
seu potencial na motivagao e processo de aprendizagem.

Palavras-chave:

Objeto de aprendizagem, histérias em quadrinhos, gamificacéo,
surdo, discurso do sujeito coletivo.
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Tuncel e Ayva (2010) compreendem que no processo de
aprendizagem contemporaneo deve-se estimular a participacdo
e motivagdo dos estudantes. Para Amory et al. (1999) a pratica
educacional torna-se motivadora quanto a atividade de aprender se
torna divertida. Todavia, Weller (2000) prevé que uma das evidén-
cias destas praticas esta na utilizagdo e exploragdo de narrativas
criativas e inovadoras, uma vez que estas tém a capacidade de
integrar os varios agentes no processo de aprendizagem. De forma
similar, Johnson et al. (2014) colocam que as caracteristicas de
jogos sdo cada vez mais utilizadas como estratégias de aprendi-
zagem, também por suas caracteristicas motivacionais e engaja-
doras aos alunos.

Neste contexto Busarello (2016) vem pesquisando o desen-
volvimento de objetos de aprendizagem inovadores e acessiveis,
que tenham a capacidade de motivar 0 aluno na aprendizagem
de conceitos abstratos, como geometria descritiva. Dessa forma,
desenvolveu um objeto de aprendizagem baseado na visualidade e
ludicidade de histérias em quadrinhos hipermidia, atrelada as possi-
bilidades motivacionais advindas da gamificacao, com o intuito de
engajar alunos surdos. Para Hughes e King (2010) a estrutura das
histérias em quadrinhos, quando aplicadas no contexto de apren-
dizagem, favorecem a criagao de um contexto emocional com 0s
alunos, possibilitando maior integragdo entre o contetido e o imagi-
nario do leitor. Além disso, de acordo com Gerde e Foster (2008),
0s quadrinhos possibilitam que o sujeito imponha seu ritmo de visu-
alizacao e leitura, interferindo no processo de aprendizagem. De
forma anéloga, Zichermann e Cunningham (2011) e Li, Grossman
e Fitzmaurice (2012) identificam que os jogos s&o midias capazes
de motivar os individuos e por isso se apresentam como alterna-
tiva eficiente no processo de aprendizagem. Para Collantes (2013),
midias de contar histéria garantem uma experiéncia narrativa
ao sujeito. Todavia salienta que possibilitar ao aluno interferir no
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contexto da histdria, garante uma experiéncia duradoura e signifi-
cativa. Neste contexto, Murray (2003) coloca que narrativas criadas
com caracteristicas hipermidia, favorecem sensagbes estéticas
capazes de fazer o individuo interferir no fluxo da histéria, interfe-
rindo de forma significativa na experiéncia, contribuindo na apren-
dizagem. Para Gordon (2006) essas experiéncias sdo fundamentais
para constituir a memaria, a comunicagao e o proprio conhecimento
dos individuos.

De forma analoga, utilizar estratégias de gamificagdo em
objetos de aprendizagem tem o potencial de surtir efeitos positivos
na motivacdo e engajamento dos alunos (BUSARELLO, 2016a).
Para Vianna et al. (2013) e Zichermann e Cunningham (2011) a
gamificagdo abrange a utilizagdo de mecanismos e sistematicas
de jogos para a resolucao de problemas e para a motivacao e o
engajamento de um determinado publico. Pode ser empregada em
atividades onde é preciso estimular o comportamento do individuo.
A gamificagado contribui para a criacdo de um ambiente impar de
aprendizagem, com a eficacia na retengéo da atencdo do aluno.
Kapp (2012) explora a gamificagdo como uma abordagem para
acelerar a curva de experiéncia do aluno, favorecendo o aprendi-
zado de contelidos e sistemas complexos. A gamificacdo tem o
potencial de promover uma nova forma de desenvolver um ambiente
promotor de engajamento e motivacao aos alunos. Ao estabelecer
diferentes caminhos para a aprendizagem € capaz de adaptar o
contetdo de dominio especifico para diferentes perfis de alunos,
apresentando distintos métodos para que o individuo possa adquirir
0 conhecimento.

Todavia, Busarello et al. (2014) salienta o desafio em
identificar quais aspectos da gamificacao podem ser utilizados na
construgao de objetos de aprendizagem acessiveis e inovadores.
Tornando esta pratica desafiadora. Neste contexto, este artigo
parte da criacao e aplicagao de um objeto de aprendizagem em

29



O discurso de alunos surdos sobre objeto de
aprendizagem em histéria em quadrinhos gamificado

histérias em quadrinhos hipermidia gamificado, com um grupo
de voluntarios surdos, matriculados no segundo ano do ensino
médio, de uma instituicdo de ensino acessivel de Sao Paulo. O
objeto € apresentar os discursos coletivos destes alunos, sobre sua
experiéncia na utilizacdo do objeto de aprendizagem em questao.
Metodologicamente a pesquisa tem carater qualitativo, ancorada
em pesquisa exploratéria, onde os dados para a construgao dos
discursos foram obtidos por meio de um grupo focal com os alunos,
apds seu contato com o objeto de aprendizagem.

O OBJETO DE APRENDIZAGEM

O objeto de aprendizagem em histéria em quadrinhos hiper-
midia gamificado aborda o conceito de Sélidos, tépico da disciplina
de Geometria Descritiva. O objeto de aprendizagem é uma histéria
em quadrinhos, com caracteristicas de navegacgao hipermidia,
e possibilidade de leitura n&o linear entre conjuntos de quadros;
links com acesso para a visualizagdo de dados e histérias para-
lelas; além da possibilidade de acéo direta do leitor na resolugéo
de desafios, o que leva a diferentes desfechos na trama. A histéria
explora mecanicas de jogos que melhor se adéquam ao propdésito
de utilizacao no objeto de aprendizagem. As mecénicas envolvem
a dindmica de navegacéao pelo objeto, além de aspectos da cons-
trugdo da prépria historia.

Para toda agédo do aluno ha uma reacéo na histéria. No
decorrer dainteragdo do aluno, blocos da histéria vao sendo constru-
{dos por caminhos pré-definidos. Como por exemplo, ao passo que
0 aluno acerta a resposta de um exercicio, também o personagem
contempla um determinado desafio com sucesso, influenciando na
sua jornada. Caso contrario, o personagem é colocado em situa-
cOes de risco e suspense iminentes. Dessa forma, a pressao que
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0 personagem sente no decorrer da jornada é transmitida ao aluno
através do processo de imersdo e agéncia na histéria hipermidia
(MURRAY, 2003).

O conteldo de geometria descritiva esta inserido como
elemento da trama, de forma que as acdes executadas pelos
personagens e, consequentemente, pelos alunos leitores, terao
como parametro o conhecimento de Soélidos aprendido durante a
prépria condugédo da narrativa. A utilizacdo de Fantasia favorece
a motivagao e engajamento do aluno, desta forma, o tema da
histéria criada recai sobre os géneros de humor e aventura, apre-
sentando a trama de trés piratas em busca de um tesouro. Para
iSsO 0s personagens enfrentaram varios enigmas que envolvem os
conceitos sobre Soélidos. A escolha por esse tipo de abordagem
busca tornar as experiéncias dos alunos emocionantes, uma vez
que estimula seu imaginario através de situagbes que nao estao
extrinsecamente presentes. Parte do dominio de Solidos seguira os
conceitos de Fantasia Enddgena, onde tdpicos do conhecimento
de geometria descritiva é colocada dentro da trama. Todavia, para
auxiliar no processo de aprendizagem, e contando com a motivagao
da propria narrativa, o conteldo de dominio dos links, seguird o
conceito de Fantasia Exdgena.

O desenvolvimento do artefato segue o conceito de Nunes
et al. (2011), em que o carater n&o linear na construgao de objetos
de aprendizagem hipermidia, indica que a narrativa tera uma Unica
entrada e Unica saida do objeto, mas com vérias possibilidades de
links e atividades em seu interior. A saida com sucesso é aquela
que passa pela resposta do aluno com retorno positivo ao sistema,
durante a avaliacéo final. Dentro das caracteristicas dos jogos
Vianna, Vianna, Medina e Tanaka (2013) estabelecem parametros
para as regras basicas de navegagao no objeto, em que a interagéo
¢ feita entre os quadros, links para o dominio de sdlidos e pelas
continuagdes possiveis através dos resultados das atividades.
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De acordo com a figura 1, cada retangulo corresponde a uma
pagina do objeto, que suporta de um a trés quadros da histéria. As
setas apresentam as possibilidades de navegagao do usuario. Nos
quadros da area em azul, encontram-se os contelidos do dominio,
que apresentam prioritariamente informagoes sobre o conceito de
solidos. O conteldo inserido nas areas em amarelo corresponde as
avaliagdes de conhecimento dentro do objeto. Servem néo apenas
para acompanhar o aprendizado do aluno, mas também como
forma de navegagao da histéria. Todas as avaliagbes levam a trés
possiveis caminhos, isso porque cada questéao apresenta trés alter-
nativas objetivas ao aluno. Se a reposta for correta ele é remedido a
continuagdo da histéria e segue a trama. Entretanto, se a resposta
for incorreta os personagens sao levados a situagdes conflituosas,
0 que sugere ao aluno refazer o exercicio.
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@ HISTORIA

Figura 1: Estrutura do objeto de aprendizagem em histérias em quadrinhos
hipermidia gamificado. Fonte: BUSARELLO, 2016.
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Em grande parte da histéria o aluno acompanhara a trama
do grupo de piratas. Entretanto, em determinado momento, o
mesmo podera acompanhar a jornada de apenas um dos piratas.
Identifica-se que logo apds o primeiro exercicio os quadros se
dividem em trés tramas secundéarias, possibilitando ao aluno acom-
panhar a trajetéria de um personagem especifico da histéria. Este
aspecto indica que o leitor pode visualizar um mesmo tema através
de diferentes pontos de vista, além de acompanhar o contelido
através do personagem que melhor se identificar. A utilizagdo de
diferentes personagens na histéria em quadrinhos hipermidiatica
vai de encontro a categoria estética transformacéo apresentada
por Murray (2003), na qual o individuo tem a capacidade de se
transformar em cada um dos trés personagens. Pela capacidade
de multilinearidade da narrativa, o aluno, mesmo tendo a opgao
de seguir um personagem especifico, também poderé retornar e
acompanhar a jornada dos outros dois, de forma paralela.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A metodologia aplicada neste trabalho tem base qualitativa
(MERRIAM, 1998) ancorada em pesquisa exploratéria (GIL, 2002),
onde, dezenove alunos surdos voluntarios, regularmente matricu-
lados do segundo ano do ensino médio no Instituto Santa Teresinha,
em Sao Paulo, utilizaram o objeto de aprendizagem, e em seguida
participaram de um grupo focal. Em decorréncia das caracteristicas
comunicacionais, um professor intérprete da Lingua Brasileira de
Sinais foi mediador entre o pesquisador e os alunos surdos. Além
disso, um segundo pesquisador auxiliou no registro em video e
audio da dinamica do grupo focal.

Como moderador do grupo focal, o pesquisador estimulou
a participagao dos voluntarios na exposigao de suas ideias sobre
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os topicos da pesquisa. Para isso foi utilizado um guia semiestru-
turado com base em questoes envolvendo a utilizacdo do objeto
de aprendizagem e a aprendizagem do dominio proposto. Com
base nos dados levantados do grupo focal, foi possivel cons-
truir o discurso coletivo dos participantes sobe sua experiéncia
com o objeto. Segundo Lefevre, Lefevre (2013a) o objetivo desta
técnica é que seja criado um Unico discurso a partir de partes das
varias colocagdes dos voluntarios. O discurso criado representa
a coletividade dos voluntérios, uma vez que é formado por ideias
compartilhados entre os alunos. A analise consiste em extrair de
cada depoimento suas Ideias Centrais, Ancoragens e Expressoes
Chave. Uma vez que se reconheceu semelhangas entre esses
tépicos foi composto uma série de discursos com base nos dados.
Assim, € organizado um texto, através do agrupamento de ideias
que tenham sentido equivalente.

PERFIL DOS VOLUNTARIOS DA PESQUISA

O publico é constituido em sua maioria por voluntarios do
sexo masculino, onde dos dezenove individuos, trés séo do sexo
feminino. A faixa etaria corresponde as idades de dezesseis até
vinte anos. Quanto ao nivel de surdez, oito dos voluntarios apre-
sentam surdez profunda, enquanto oito apresentam surdez parcial.
Todos os individuos se comunicam por LIBRAS, e esta prética é esti-
mulada no Instituto onde estudam e ocorreu a pesquisa. Os sujeitos
tém a habilidade da leitura da lingua portuguesa escrita, apesar de
necessitarem de auxilio em textos mais complexos.

Quanto as preferéncias, os alunos apontam gostar de filmes,
principalmente os relacionados ao género de agao e fantasia, como
os de super-herdis. Jogos e desenhos envolvendo estilos com influ-
éncia oriental, como mangé e animé, também foram mencionados.
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Todavia, aproximadamente um quarto dos alunos colocou que nao
gostam de atividades que exigem a habilidade de audicdo, como
palestras e disciplinas que aparentemente sdo ministradas através
de exposigao oral, como histéria, geografia e filosofia — e que exigem
a leitura de livros densos em contetdo escrito.

O publico pesquisado parece ter maior interesse por jogos do
que por histérias em quadrinhos. Dentre os que gostam de histérias
em quadrinhos foram citados titulos como: Ménica Jovem, Mangé
e Marvel. Quanto aos jogos, quase dois ter¢os do publico mascu-
lino, citou titulos com Call of duty, Batlefield, Destiny, GTA, League of
Legend, Assassin’s Cread e Residente Evil 6, além de jogos de tiros.

ANALISE DO DISCURSO DO SUJEITO COLETIVO

Dos discursos extraidos dos dados do grupo focal, foram
identificados nove lIdeias Centrais que suportam as falas dos
alunos. A primeira ideia central diz respeito a impressao e a experi-
éncia com o objeto de aprendizagem. Desta ideia sdo construidos
quatro discursos coletivos:

No primeiro discurso identifica-se que o formato e caracte-
risticas do objeto de aprendizagem, que contemplam a imagem e
narrativa lidica, chamou a atengéo dos alunos. De forma geral os
voluntéarios gostaram da experiéncia. Entretanto alguns sentiram difi-
culdades na interagéo e principalmente na relacéo entre o contetido
e os desafios. Por outro lado, pelo segundo discurso constata-se
que os alunos que visualizaram todo o contetdo disponivel, relatam
nao terem dificuldade com o objeto de aprendizagem. No terceiro
discurso os voluntarios relacionaram a aprendizagem pelo objeto
com uma brincadeira, e por isso sentiam que ndo tinham pressao
para resolver as questdes. Todavia, 0 quarto discurso apresenta a
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declaracao de que o objeto deveria ser utilizado como um suporte a
sala de aula. O conteldo ainda deve ser aprendido de forma tradi-
cional, para entdo conseguirem aplica-lo no objeto.

Pelos discursos até aqui, compreende-se que o objeto é bem
visto pelos alunos. Nao houve problemas na interagao, desde que o
sujeito se envolva com o objeto, acessando e lendo todo o contetido
disponivel. Além disso, identificam que a aprendizagem ficou mais
facil, parecendo uma brincadeira. Entretanto, os alunos ainda consi-
deram o objeto como um complemento para a educacao. Entendem
que a parte tedrica deve ser vista de forma tradicional. Apesar de
os alunos terem aprendido um conteddo novo através do objeto
ludico, parecem defender um discurso de que a verdadeira apren-
dizagem se da aos moldes tradicionais. A brincadeira fica relegada
ao suporte.

A segunda ideia central retirada dos discursos diz respeito
aos desafios encontrados no objeto de aprendizagem. De acordo
com o quinto discurso, os desafios foram importantes na histéria
como forma do aluno pensar e ter que utilizar o conteddo do
dominio. Os alunos destacaram este elemento como algo bom na
historia. O fato de o objeto possibilitar ao aluno o retorno a atividade,
dando alternativas de acessar links com o conteldo, parece ter
surtido efeito para a aprendizagem do dominio. O uso de imagens
também estimulou a percepgao dos alunos. Identifica-se pelo sexto
discurso que a construcao das continuagdes da narrativa, em caso
de erro nas repostas, levando 0s personagens a situagdes de risco,
causou pressao sobre os voluntarios, uma vez que interferia nos
acontecimentos da histéria. Por outro lado, isso também deixou os
alunos curiosos sobre os possiveis desfechos. Essa dindmica criada
contribui para que os alunos, mesmo errando a questao, pudessem
perceber este motivo e acertar.
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O sétimo discurso revela que havia uma competicao entre
os participantes. Os alunos tinham receio de errar, pois um colega
poderia perceber. Além disso, errando imaginaram que nao conse-
guiriam entender o desafio. Esta questdo € interessante em se
explorar diferentes possibilidades de caminhos na histéria. O nao
entendimento da histéria, derivado do erro, poderia rebaixar o aluno
perante aos colegas. Com isso, o oitavo discurso salienta que os
alunos perceberam que nao poderiam ficar escolhendo respostas
aleatérias. Deveriam buscar informagbes e aprender, para ter
certeza da resposta correta. Entretanto, como n&o havia uma pena-
lidade séria no objeto, muitos foram experimentando até encon-
trarem a resposta certa. O nono discurso salienta que as atividades
propostas exigiam que os alunos compreendessem o dominio. Os
alunos perceberam que alguns desafios eram mais dificeis do que
outros. O interessante é que os exercicios do segundo nivel, que
deveriam ter dificuldade intermediaria, foram percebido como os
mais desafiadores.

De forma geral os exercicios ao longo do objeto fizeram os
alunos terem que aplicar o conhecimento do dominio para que
pudessem prosseguir na leitura da histéria. Apesar dos relatos de
dificuldade, a dindmica criada favoreceu que o aluno pudesse se
recuperar do erro, e, de certa forma, conseguir perceber o porqué
das alternativas certas. Mesmo assim, acertar ou errar nao foram
0s elementos de maior pressdo no voluntario. Pelo contrério,
superar o desafio, para salvar 0s piratas, ou travessar uma ponte
e subir uma escada foram os maiores motivadores para que 0s
alunos buscassem a resposta correta. Ou seja. A motor da agao
de aprendizagem do aluno, parece ter vindo das possibilidades e
dificuldades encontradas dentro do mundo ficcional da narrativa,
e nao do exercicio simplesmente. Outro elemento importante é
na competicao entre os alunos, que os desafios geraram. O fato
de um aluno nao querer que o outro percebe o seu erro cria um
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ambiente propicio para ser trabalhado com tipos especificos de
recompensas sociais.

A terceira ideia central esta relacionada com a utilizacéo e
a quantidade de texto escrito em lingua portuguesa no objeto de
aprendizagem. Pelo décimo discurso a maioria dos alunos declara
ter dificuldade na compreensao da escrita, pois muitos termos
sao desconhecidos por estes. De forma geral, entendem que se o
objeto fosse formado apenas pelo texto escrito nao conseguiriam
compreender o dominio. Entretanto a utilizacdo de imagens favo-
receu o entendimento de eventuais termos. Por outro lado, o décimo
primeiro discurso revela aqueles alunos que tem maior facilidade
com a lingua portuguesa. Estes alunos parecem ter maior dominio
da leitura, porque declaram gostar do portugués.

De acordo com o décimo segundo discurso, independente
das dificuldades ou facilidades com a lingua portuguesa, os volun-
tarios entendem a importancia da escrita. Compreendem que é
necessario o esforco e que a lingua portuguesa é uma forma de
comunicacao para que este grupo possa se integrar a sociedade
e possa se desenvolver. Também salientam que a tecnologia é um
aliado na relacdo com o texto escrito. Apesar de compreenderem
a importancia do esforco na aprendizagem da lingua escrita, no
décimo terceiro discurso os alunos sugeriram a utilizagéo da lingua
de sinais no objeto. Declaram que a utilizacao de LIBRAS poderia
facilitar a compreenséo dos conceitos. Pelo discurso percebe-se
que os voluntarios tém nogéo que precisam do portugués, mas que
0s ouvintes também poderiam entender a LIBRAS.

De forma complementar, a quarta ideia central abrange a
utilizacao de imagens e de ilustracdes no objeto de aprendizagem.
Seguindo do décimo quarto discurso esta midia facilita a compre-
ensdo dos conceitos, além de ser uma forma rapida de leitura. Além
disso, asimagens serviam como um suporte ao texto escrito. Para 0s
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alunos as imagens facilitaram a leitura do objeto de aprendizagem,
contribuindo para a realizagao dos desafios e com isso facilitando
a aprendizagem. O décimo quinto discurso elenca outras caracte-
risticas do objeto, que apresentados visualmente facilitaram a inte-
gragao do aluno com o objeto de aprendizagem. O destaque fica
na forma ilustrativa como os links sdo desenvolvidos, a utilizacao
de cores, e nas expressoes, fisicas e faciais, dos personagens. Os
voluntarios enfatizam a emocéo transmitida pelos personagens
através de suas expressoes. Este item foi importante na relagédo do
aluno com a histéria, a ponto de revelarem que gostariam de mais
midias desta forma.

Entende-se que os textos escritos em lingua portuguesa
ainda contemplam um desafio para o publico surdos. Apesar de
sua utilizagdo ser necesséria para a comunicagéo e integragao
social deste grupo de individuos, a aplicagdo de LIBRAS parece
ser necesséria para a compreensédo ampla de um determinado
conceito. Todavia a estruturacdo de um conhecimento em imagens
agrada e parece surtir efeito positivo na atencao e aprendizagem
do aluno surdo. Principalmente quanto em um ambiente ludico,
0S personagens tornam-se expressivos e cativam a simpatia dos
alunos. O sentimento gerado através dos personagens nao apenas
facilita a compressao das intencdes em uma narrativa, como
também parecem motivar os alunos no contato com um objeto de
aprendizagem. Acredita-se que a expressividade faz com que o
aluno mantenha uma relagédo de proximidade com o personagem,
favorecendo o processo de imersao.

Corroborando com o exposto, a quinta ideia central diz
respeito a relagdo entre os personagens da histéria e o aluno.
Esta relacao contribui para que o estudante perceba tracos da
personalidade do personagem e gerando lagos de identificagao.
O décimo sexto discurso enfatiza que a relagdo com os persona-
gens foi significativa, a ponto dos alunos identificaram os colegas
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com os piratas. Compreende-se que ao passo que 0s alunos se
sentiram bem no contato com a histéria, o conteido do dominio é
apreendido de forma mais prazerosa. No décimo sétimo discurso,
apesar da relacdo com o personagem parecer motivar os alunos na
leitura, n&o ficou evidente se os estudantes seguiram aquele pirata
que mais se identificaram. A hipdtese é que sim, mas este aspecto
deve ser visto com maior profundidade. Entretanto, evidencia-se
que as caracteristicas dos personagens motivaram a brincadeira e
relacéo entre o grupo. Ao se considerar a comunidade, verifica-se
que a narrativa motivou os alunos a se comunicarem e utilizarem o
contexto do objeto de aprendizagem.

A sexta ideia central enfatiza a liberdade de comunicacao
com os colegas durante a leitura do objeto de aprendizagem.
Este aspecto motivou a relacao entre os estudantes, e estimulou
a aprendizagem, pois, pequenas duvidas poderiam ser sanadas
ao passo que a litura ia acontecendo. O décimo oitavo discurso
enfatiza que os alunos recorriam aos colegas no auxilio do enten-
dimento de algum termo escrito, para compreender partes de um
conceito especifico, ou forma de utilizacdo do objeto. Além disso,
fica evidente que ferramentas de comunicacao on-line sdo utilizadas
e necessarias para a comunicacao do individuo surdo. Através do
discurso percebe-se que estas ferramentas s&o importes meios de
comunicacao nao apenas em processos de aprendizagem, mas em
todo o convivio social do sujeito.

A sétima ideia central aborda a forma de navegagéo no objeto
de aprendizagem. No décimo nono discurso os alunos declaram
que se adaptaram rapidamente a forma de navegacao pelo objeto.
Os padrées de elementos gréficos, que dividiam as partes do objeto
por cores e formar nos comandos, foi percebido pelos alunos e os
auxiliou nos acessos. Este sistema foi bem aceito e aparentemente
¢ familiar ao aluno.
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A percepgao sobre a histéria em quadrinhos é explorada na
oitava ideia central. De forma geral, através do vigésimo discurso,
os alunos apontam que gostaram da utilizacao dos quadrinhos. Os
elementos visuais chamaram atencao dos alunos despertando o
interesse no dominio. As expressbes e narrativa corroboraram para
a compreensdo da histéria. Além disso, os alunos sugeriram ter
outras histérias abordando mais temas. Talvez por terem se rela-
cionado com a histéria, os alunos declaram no vigésimo primeiro
discurso que a acharam curta. Este discurso enfatiza a relagao que
0s estudantes tiveram com 0s personagens. Apesar da narrativa
apresentar inicio, meio e fim, os alunos ficaram interessados na vida
dos personagens. Este aspecto esta relacionado com as preferén-
cias de historias descritas no perfil. A preocupagao era descobrir
o tesouro, mas o fator humano foi visto com maior importancia.
Indica aspectos da narrativa que podem ser implementados em
trabalhos futuros. Por outro lado, uma histéria mais longa poderia
abarcar mais conceitos e contemplar um médulo de aprendizagem
e até mesmo uma disciplina. Pelo discurso os alunos se mostraram
abertos a isso.

7

A motivagao para a aprendizagem é a nona ideia central
dos discursos, e contempla tudo o que foi abordado até entao.
De forma geral, pelo vigésimo segundo discurso, os alunos se
sentiram motivados para aprender pelo objeto de aprendizagem.
As imagens e personagens expressivos foram os elementos desta-
cados na histéria, enquanto que a disponibilidade de LIBRAS ficou
como uma sugestao para agregar na compreensao. Aparentemente
a novidade de se conseguir ver um contetdo por quadrinhos, de
forma ludica e engracada, parece ter surpreendido positivamente
0s alunos. Isso fica evidente em outras falas, em que os alunos
sugerem que poderia haver mais objetos como este. Outras possi-
bilidades e sugestbes percebidas pelos préprios voluntarios é a
utilizagao deste tipo de ferramenta para a aprendizagem de lingua
portuguesa, principalmente para criancas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo teve como objetivo apresentar os discursos cole-
tivos de alunos surdos voluntarios, a respeito de sua experiéncia na
utilizacdo de objeto de aprendizagem em histéria em quadrinhos
hipermidia gamificado. Através da exposigao dos voluntarios forma
identificadas nove ideias Ideias Centrais e vinte e dois discursos.

Os discursos apontam que a proposta além de motivar os
alunos possibilitou a aprendizagem. Para os voluntarios as ativi-
dades néao foram faceis, mas perceberam que explorando o objeto
conseguiriam o conhecimento necessario para superar os desafios.
Além disso, os alunos perceberam o conteldo de dominio como
parte da histéria. Logo, se a trama captura a atengao do estudante
por algum motivo, o conteddo do dominio parece ser melhor aceito
pelo individuo, sendo visto de forma amigavel. Isso facilita a sua
aprendizagem, mesmo que o estudante tenha tido alguma dificul-
dade na interagdo com o objeto.

Explorar os niveis de desafio foi fundamental para que o
aluno se mantivesse engajado na histéria. Desta forma, por mais
dificil que poderia parecer a tarefa, havia a disposigdo um link, ou
uma possibilidade para que o aluno pudesse responder a atividade.
O tratamento do erro, como algo significativo no enredo da histéria,
possibilitou a visualizagao e a compreensao das respostas incor-
retas. Além disso, estimulou a curiosidade do aluno para saber
aquilo que poderia ocorrer na histéria e com o personagem.

Percebe-se, de maneira geral, que o0 objeto surtiu um efeito
motivador no aluno, principalmente pela utilizacdo de imagens e
narrativa construida, que destacaram o carisma e expressividade
dos personagens. Mesmo elementos que poderiam prejudicar
os niveis de engajamento, como o excesso de texto escrito, foi
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contornado pela complementacgao de ilustragcdes e da possibilidade
de o aluno poder consultar os colegas durante a utilizacdo do
objeto. A mecénica do objeto, investindo em exercicios e links com
contetido do dominio, pareceu desafiar os alunos, que conseguiram
perceber que o objetivo final da histéria era conquistar o tesouro.
Mesmo exigindo certo esfor¢o cognitivo, isso favoreceu a motivagao
na continuidade de leitura da histéria.
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Resumo:

A pesquisa realizada objetivou planejar, implementar, acompanhar e
avaliar atividade de estudo, utilizando mapas conceituais, nas tema-
ticas relacionadas a “Histéria e Cultura Afro-brasileira”. A pesquisa
foi desenvolvida em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental
no interior do Rio Grande do Sul. A metodologia adotada foi a
Pesquisa-Acéo. A anélise dos dados aconteceu por meio de cate-
gorias, elencadas a partir da fundamentagéo tedrica. Os resultados
apontam a presencga da analise, reflexdo e planejamento mental nas
atividades realizadas pelos estudantes, assim como maior partici-
pagao, interesse e debate nas tematicas propostas.

Palavras-chave:

Teoria da Atividade, Atividades de Estudo, Mapas Conceituais.
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INTRODUCAO

Pensar e agir na educacao da sociedade atual implica
algumas reflexdes, que nos remetem a situagbes do cotidiano
escolar. Estas reflexdes dizem respeito as praticas pedagogicas, o
conhecimento tedrico, as tecnologias digitais, a postura dos estu-
dantes na escola, entre outras. O papel do professor enquanto
mediador do processo pedagogico, reflete as inquietagcbes desta
sociedade contemporanea na busca pela atualizagéo, conexao,
comunicagao e inovagao nas praticas de sala de aula.

A presente pesquisa € um recorte da dissertagéo intitu-
lada "Atividades de Estudo Mediadas pelas Tecnologias Digitais
da Informagdo e Comunicagdo” desenvolvida no Programa
de Poés-Graduagdo em Tecnologias Educacionais em Rede da
Universidade Federal de Santa Maria. Procurou investigar, de forma
pormenorizada, como gerar nos estudantes motivos eficientes para
realizacado das atividades propostas em sala se aula, no contexto
da sociedade atual. Para isto adotamos 0s pressupostos da teoria
socio-histérica do psicologo russo Lev Semenovitch Vygostky (1896-
1934), alicercada na Teoria da Atividade Alexei Leontiev (1903-1979)
e nas Atividades de Estudo de Vasili Vasilievich Davydov (1920-1998).

A Teoria da Atividade, Leontiev (1978), busca aprofundar e
explicar como ocorre o desenvolvimento humano na formacao de
fungdes psicoldgicas superiores, pois o ser humano, diferentemente
dos demais animais, tém necessidades que vao além da sobrevi-
véncia, e estdo relacionadas a producéo de cultura e a existéncia
como ser histérico. Na escola, estes processos passam a ser siste-
matizados numa estrutura organizada de ensino que diz respeito
ao planejamento, acompanhamento e avaliacdo de acdes desen-
volvidas por meio de Tarefas de Estudo que podem culminar em
Atividades de Estudo.
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Entretanto, para implementar as Tarefas de Estudo é impres-
cindivel colocar em pratica um conjunto de agdes e operagdes envol-
vendo recursos humanos e de infraestrutura. A escolha do contetido
tedrico para elaboragéo das Tarefas de Estudo foi da “Histéria e
Cultura Afro-brasileira”, nas disciplinas de Histéria, Arte e Lingua
Portuguesa, a ser desenvolvida na turma do Ultimo ano do Ensino
fundamental. Para realizacao das Atividades de Estudo, sao neces-
sarios motivos, objetivos, acdes e operacdes para estrutura-las.

A metodologia utilizada para a realizagdo baseou-se na
pesquisa-agao por apresentar como caracteristicas a agao-reflexao-
acao, a intervencao planejada e a participacdo nas decisdes
coletivas para solugao do problema, assim como o replanejamento,
quando necessario. Neste sentido, utilizamos os mapas conceituais,
como recurso didatico gerador de motivo para realizacéo da tarefa
de estudo, por parte dos estudantes. Assim, a pesquisa buscou
evidenciar se 0 uso de mapas conceituais, além de gerar motivo
para aprendizagem, contribui também para gerar, nos estudantes,
indicios relevantes de desenvolvimento psiquico-intelectual.

ORIENTACOES TEORICAS PARA TRABALHAR
ATIVIDADES DE ESTUDO COM MAPAS
CONCEITUAIS

Teoria da Atividade

Na Teoria da Atividade, desenvolvida por Leontiev, temos
a possibilidade de entender a estrutura mental do processo de
desenvolvimento de uma atividade. Para compreensao deste
processo, Leontiev (1978) fez uma analise entre a estrutura
da atividade animal e humana, em que questiona como o
desenvolvimento de uma atividade humana se diferencia do
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animal, e, como esta atividade, gera novas necessidades no ser
humano. Assim, segundo o autor, existem necessidades puramente
biolégicas, comuns aos seres humanos e aos animais, entretanto, a
analise que propoe é das necessidades de carater social, exclusivas
dos seres humanos.

Para tal, deduz-se que a atividade humana envolve um
sistema mental mais complexo. Davydov, ao descrever a Teoria da
Atividade, afirma que Leontiev e seus seguidores examinaram, de
forma minuciosa, a estrutura psicoldgica que envolve a atividade.
Os elementos que compde a atividade humana sao:

[...] necessidade < motivo finalidade «——> condicoes
para obter a finalidade (a unidade entre finalidade e as condigoes
conformam a tarefa) e os componentes correlatos com aqueles:

atividade «——> agdo <——> operacoes. (DAVYDQOV, 1988, p. 17)

Nesta estrutura a atividade humana se desenvolve por uma
necessidade que gera 0 motivo para a realizacao de operagoes e
acoes. Ressalta-se que para Davydov “os instrumentos sao ferra-
mentas mediadoras da cultura” (1988, p. 43), produzidas para
atingir determinado fim.

Além da construgdo de ferramentas, temos a divisdo de
tarefas, o compromisso coletivo do grupo, a presenga da consci-
éncia na execugao da atividade. Estas relagbes que se estabelecem
entre os individuos envolvidos na agdo humana sao o que a carac-
teriza e diferencia da agao animal.

A formagao do desenvolvimento de funcdes mentais supe-
riores, segundo Vygostky (1998), s6 é possivel nos seres humanos
por que “pressupde uma natureza social especifica e um processo
através do qual as criancas penetram na vida intelectual daquelas
que a cercam” (p. 115). Assim, as estruturas das atividades de
estudo estdo embasadas no como o sujeito vé o mundo, pois, de
acordo com Leontiev (1978), “o que o sujeito v& no mundo objetivo
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sao motivos e objetivos, e as condi¢des de sua atividade devem ser
recebidas por ele de uma forma ou de outra, apresentadas, compre-
endidas, retidas e reproduzidas na sua memaria” (p. 09), também
Davydov (1988) ressalta que:
[..] a atividade humana tem uma estrutura complexa que inclui
componentes como: necessidades, motivos, objetivos, tarefas,

acoes e operagOes, que estdo em permanente estado de interli-
gacao e transformacéao (p. 07).

Portanto, é baseado na Teoria da Atividade que buscamos
identificar os motivos dos estudantes para aprendizagens efetivas,
e a partir disso, planejar, implementar, aplicar e avaliar atividades
de estudo que produzam sentido na aprendizagem gerando
desenvolvimento.

Atividades de Estudo

Para Davydov (1988), as atividades de estudo se diferenciam
dos demais tipos de atividades que realizamos em nosso dia-a-dia,
porque as mesmas tém um conteldo e uma estrutura especial,
Ou seja, elas necessariamente exigem planejamento, acompanha-
mento e avaliagcdo, ou seja, com finalidades claras a serem alcan-
cadas. Através da realizacéo de uma atividade de estudo, o sujeito
se apropria dos conhecimentos teéricos e nesse processo devera
ocorrer um movimento de formagao do pensamento tedrico, assen-
tado na reflexao’, andlise? e planejamento mental® que conduz ao
desenvolvimento psiquico-intelectual.

1. Areflexéo é o exame que o estudante realiza da agéo traduzida na avaliagao e auto avaliagéo.

2. A andlise precede a reflexao, diz respeito a retomada dos conceitos, a execucdo de agoes
visando transformar as condigdes de determinada tarefa e fazer os ajustes necessarios.

3. Planejamento consiste na busca e construgdo de um sistema de possiveis agoes e na defi-
nicdo de uma agéo otimizada que esteja de acordo com as condigbes essenciais da tarefa.
(DAVYDOV, 1988, p. 127).
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Assim, planejar tarefas* de estudo em sala de aula, com base
nos fundamentos tedricos da Teoria da Atividade e Atividade de
estudo, tem como pressuposto levar em consideragcao o contexto
social, histérico e cultural dos estudantes, planejar com base nos
interesses e motivos dos mesmos e acompanhar, orientar e avaliar
todo o trabalho pedagdgico envolvendo tecnologias. Entende-se a
partir disto que a utilizacdo de instrumentos tecnolégicos, ou seja,
tecnologias digitais presentes no dia-a-dia dos estudantes podem
contribuir para o desenvolvimento psiquico. Portanto, a atividade de
estudo associada as tecnologias digitais é planejada com a fina-
lidade de levar o aluno a reflexdo, anélise e planejamento mental.

Embasados pela teoria soécio-histdrica, compreendemos
entao que atividade de estudo possui uma estrutura especial, dife-
renciada de outras atividades que o sujeito realiza. Dessa estrutura
fazem parte as atividades de ensino e as atividades de aprendi-
zagem, ou seja, nas atividades de ensino o professor assume papel
fundamental na sistematizagéo, organizagédo e planejamento de
uma tarefa de estudo. Ao estudante cabe realizar a tarefa, ou seja,
transformar os dados da mesma, realizar agbes de estudo, tais
como: fazer relacdes, estabelecer principios, retirar ideias-chave,
criar modelacoes (DAVYDOV; MARKOVA, 1987). Assim, ao realizar
a tarefa, espera-se que aconteca uma atividade de aprendizagem
por parte dos estudantes, pois é através do acompanhamento e
orientagbes que o professor percebe se o aluno esta se apropriando
dos conceitos trabalhados.

Na representagao grafica, (figura 01) através de mapa concei-
tual sobre a Teoria da Atividade e Atividades de Estudo, podemos

4. Para Davydov (1988, p. 178), “tarefa é entendida como a unidade do objetivo da acéo e das
condigbes para alcanca-lo”. Dessa forma, entende-se por “tarefa de estudo” os exercicios,
leituras, videos, uso do software que dardo as condigdes para que os estudantes realizem os
mapas conceituais e que ao final percebe-se a aquisicdo de conhecimento, entende-se que
houve uma atividade de estudo.
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perceber de forma resumida as principais ideias que permeiam
a atividade humana, na perspectiva sécio- histérica desenvolvida
pelo psicologo russo Lev Semenovitch Vygostky (1896-1934) e
seus seguidores, Alexei Nikolaevich Leontiev (1903-1979) e Vasili
Vasilievich Davydov (1920-1998).

=y
[T-n-m]—@-[mtmw-w 3]
entas

= --ﬂ
[nmﬂqmdmmd-nmmml h_.

conteiido planejamento
dirigido ao acompanhamento
objeto monitoramento
avaliacio

L J( J ) (ottetwee )

Fig. 01 - Mapa Conceitual sobre a Teoria da Atividade e Atividades de Estudo
Fonte: Das autoras a partir do entendimento dos autores Leontiev (1978) e Davydov
(1988).

METODOLOGIA

Optamos por desenvolver o trabalho com base na perspectiva
da pesquisa-acao, tendo em vista que, pesquisa e agao podem
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caminhar juntas quando se pretende a transformagao da pratica
em sala de aula e a producao de conhecimento, especialmente
na contemporaneidade, em que cada vez mais a insercao de
tecnologias digitais nos processos de ensino-aprendizagem se torna
uma necessidade.

Assim, a pesquisa-acao educacional € uma estratégia para o
desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles
possam utilizar suas pesquisas para aprimorar 0 processo ensino-
-aprendizagem (TRIPP, 2005). Em nosso caso, aprimorar processos
de ensino-aprendizagem mediados por tecnologias digitais.

A delimitacao do grupo de pesquisa envolveu as disciplinas
de Histdria, Lingua Portuguesa, Artes e seus respectivos docentes,
além da professora Coordenadora da Sala de Informética e uma
turma de estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental de uma
escola municipal no interior do Rio Grande do Sul. Dessa forma,
as acoes e operacdes foram realizadas no ambito desse grupo de
professores (04 professores) e a turma de estudantes do 9° ano
(25 estudantes), na qual se desenvolveram as atividades de estudo
envolvendo mapas conceituais.

RESULTADOS E DISCUSSOES

A tarefa de estudo implementada através dos mapas
conceituais foi avaliada a partir de matrizcom as seguintes categorias
de anélise: nas agbes e operacbes procurou-se identificar se o
estudante obteve a compreensdo do tema e dominio do contelido
trabalhado; na categoria desenvolvimento psico-intelectual se o
aluno demonstrou criatividade, autonomia e sintese na elaboragdo
do mapa, e por Ultimo na categoria valores e atitudes aplicabilidade
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dessa atividade, ou seja, utilizar esse conhecimento em outras
situacoes de estudo pelos estudantes.

A cada planejamento da atividade didatica houve a necessi-
dade de ter objetivos pontuais e recursos apropriados para desen-
volver uma Tarefa de Estudo, neste sentido optamos pelo software
FreePlane®, para a realizagéo de tarefa com Mapas Conceituais, a
fim de levar o estudante a efetivas aprendizagens, além de provocar
motivo para realizar a tarefa. A construcédo de Mapas Conceituais
pode ser considerada, segundo Sanchez e Meneses (2012), uma
e-actividad, pois sdo aquelas que convidam a construgédo do conhe-
cimento, sendo 0s mapas uma ferramenta de associagao, de inter-
-relacéo e exemplificacdo de determinado conteldo na forma de
visualizacdo gréfica. Moreira (2012) destaca que é preferivel utili-
za-los “quando os alunos ja tém uma certa familiaridade com o
assunto, de modo que sejam potencialmente significativos” (p. 5).

Ainda, conforme o autor, os Mapas Conceituais podem ser
considerados um instrumento de aprendizagem, pois 0s estudantes
partem, por exemplo, de um texto ou video para fazer as relagbes
de “integrar, reconciliar e diferenciar conceitos” (p. 05), e também
como um recurso de avaliagéo, por que é possivel “uma visuali-
zagao da organizagao conceitual que o aprendiz atribui a um dado
conhecimento” (p.05).

Para realizacdo da Tarefa de Estudo usando Mapas
Conceituais, os estudantes assistiram a videos e leram textos
impressos sobre a tematica. Os videos foram sobre a religiao, a
resisténcia do povo negro e o racismo. O texto lido foi sobre
a religido como elemento de preservagdo da histéria e cultura
Afrodescendente no Brasil.

5. Freeplane é um aplicativo para a criagdo mapas conceituais, disponivel para download gratuito
em: http://sourceforge.net/projects/freeplane/.
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Neste processo de visualizacao, leitura e debate surgem
novas operacoes (interesses) a partir da sugestao de um estu-
dante para assistir ao filme “Histérias Cruzadas”, que tratava sobre
a discriminacdo de mulheres negras, empregadas domeésticas,
ambientado nos EUA na década de 1960. Também assistiram entre-
vistas com jogadores de futebol que sofreram racismo enquanto
atuavam profissionalmente.

A partir deste filme, foi proposto aos estudantes uma Tarefa
de Estudo utilizando Mapas Conceituais, para que demonstrassem,
na forma grafica, seu entendimento sobre o filme e as discussoes
que permearam a tematica. A estratégia para realizagédo da tarefa
foi dividida em duas etapas: primeiro os estudantes fizeram o mapa
na forma manuscrita (figuras - mapas 2 e 3) e apds utilizaram o
software FreePlane (figuras- mapas 4 e 5).

O objetivo da tarefa de estudo utilizando mapas era proble-
matizar os conceitos e refletir sobre a tematica do racismo e das reli-
gides Afro-brasileiras. Os mapas foram utilizados como estratégia
de ensino, e, assim, o0s estudantes puderam demonstrar, na elabo-
ragdo dos mesmos, que a categoria agdes e operagoes referentes a
compreensao, a sintese, autonomia e dominio de contetdo, foram
contempladas, demonstrando que os estudantes conseguiram
estabelecer a ligagao entre os conceitos principais e os secunda-
rios, atravées do movimento de reflexdo, analise e planejamento
mental, pois foi necessario buscar na meméria cenas do filme para
realizar a tarefa.

Destaca-se que a formagdo de conceitos s6 existe quando
0 estudante entra em contato com o conhecimento formal, neste
caso, o racismo, as lutas de resisténcia do negro e a religiao Afro-
Brasileira, em que foi possivel dar significado a estes contetdos,
pois estabelecia relagdes de comparagao, andlise, criticidade. Isso
aparece concretizado no exemplo do mapa (figura 02, na sequéncia),
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em gue sao apresentados diversos conceitos e ideias secundarias
vistas no filme Vidas Cruzadas como: a questéao da violéncia fisica e
psicolégica com as criangas, a violéncia contra a mulher negra por
ser empregada domeéstica, e também a violéncia com as mulheres
brancas pela sua condigdo feminina, segregacéo racial, a fé e a
resisténcia das mulheres negras.

Fig. 02: Mapa conceitual elaborado pelo estudante no papel exibindo a tematica
abordada no filme Histérias Cruzadas.
Fonte: Estudante E8

No mapa representado na figura 04, o estudante conseguiu
demonstrar a compreensao e o dominio do contelido apresentado
no video sobre a histéria da resisténcia negra no Brasil pois, fez
a ligagdo do conceito principal a véarios outros secundarios que
explicam a tematica, ficando claro, a quem &, as formas de resis-
téncia do negro no decorrer da histéria brasileira, ou seja, na cons-
trucéo de um conceito nao é suficiente somente o seu significado,
mas as relagdes extras que sao realizadas para subsidiar a tota-
lidade da compreenséao, o estabelecimento de muiltiplas relagoes
que existem entre os significados (LIMA, 2008).
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Fig. 03 - Mapa conceitual - manuscrito a partir do video “Resisténcia negra”.
Fonte: Estudante E7

Percebe-se que os mapas demonstram uma estrutura gréafica
diferenciada, sendo que o primeiro esta para a forma denominada
spider, enquanto 0 segundo destaca-se por apresentar formato
hierarquico na distribuicdo dos conceitos. Isto evidencia que pode
haver estruturas diferentes na sua representacao e, mesmo sendo
manuscritos e nao tendo sido apresentado modelos aos estu-
dantes, ambos demonstram a capacidade de abstragdo e memoria
dos estudantes ao realiza-los.

Utilizar mapas conceituais de acordo com Moreira (2012) €
buscar relacionar e hierarquizar conceitos de uma tematica, a fim de
“gue 0 mapa seja um instrumento capaz de evidenciar significados
atribuidos a conceitos e relagdes entre conceitos no contexto de um
corpo de conhecimentos” (p.2).

59



(s

L
-

b

Praticas de sala de aula

Ja nos exemplos dos mapas conceituais das fig.4 e fig.5,
realizado no software, é abordado a tematica da religiao com enfo-
ques diferentes. O primeiro estudante (fig. 4) apresenta a tematica
de forma abrangente apresentando o Candomblé e suas caracte-
risticas como a religido matriz proveniente da Africa, ja a religiao da
Umbanda é apresentada com caracteristicas proprias a partir de
diversas influéncias e, ainda no mesmo mapa exibe outras deriva-
cbes da religiao matriz, sendo perceptivel que o aluno conseguiu
captar o conteddo na sua totalidade partindo do conceito principal
religides afro-brasileira. No segundo exemplo (fig. 5) o estudante
partindo do mesmo conceito principal opta por especificar somente
uma das religides “a Umbanda” de forma clara e detalhada. Reside
al o potencial do uso de mapas conceituais, ou seja, uma mesma
tematica pode ser apresentada de formas diferentes.
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Fig.4. Mapa conceitual confeccionado no Software Free Plane exibindo a tematica religio.
Fonte: Estudante E9
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Fig.5. Mapa conceitual confeccionado no Software Free Plane exibindo a temética religiao.
Fonte: Estudante E10

Logo, a atividade de estudo utilizando Mapas Conceituais gerou nos alunos,
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além do interesse por uma atividade diferenciada, certo desafio,
ao apresentar os principais conceitos e suas relacdes secundarias
para novos conhecimentos que envolvem analise, sintese, compa-
racdo e escolha, entre outras. Diferentemente de uma atividade
resumo em forma de texto, ou do acesso direto ao conteddo, 0s
mapas estimulam a mem¢ria e o raciocinio dos estudantes para sua
elaboragao.

Para os professores envolvidos também foi um momento de
compreender que a apresentacao de mapas com focos diferentes
nao pode se considerada errada. Conforme Moreira (2012), reside
af o potencial do uso de mapas conceituais, ou seja, uma mesma
tematica pode ser apresentada de formas diferentes, e ndo estara
“errado”, pois é o entendimento de quem faz o mapa, ressaltando
que cada mapa apresentou diferentes graus de sintese, autonomia
e criatividade, pois nenhum ¢é igual. Conforme a fala do professor
P4, os mapas sao, “muito interessante, eu que baixei 0 programa e
tive que aprender com os alunos... eles foram langando os dados é
fascinante, pois eles colocavam um tema e iam ampliando com as
demais ideias”.

O software utilizado chama a atengao dos estudantes pela
possibilidade de alterar, salvar, refazer e, principalmente por terem
que usar a memdria na sua elaboracéo. A estudante E21 diz “me
forgou a pensar, pois nao tinha o filme e nem o texto para olhar”,
Professores também apontaram que, além da fungéo de destacar
as ideias principais do contelido, o recurso software era muito inte-
ressante, pois tinha a opcao de apagar, mover, trocar a fonte, a
cor, de acordo com sua necessidade. Conforme a fala de alguns
professores: P4, “é fascinante”, outra professora P2, pensa que vai
além disso, pois “fez com que o aluno obtivesse maior interesse
pelo conteddo”, também “demonstrou a autonomia na realizagéo
da tarefa, pois cada um realizou-a de forma independente a partir
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do seu entendimento” (P3).

A utilizagao dos mapas conceituais como ferramenta peda-
gogica, além de qualificar a aprendizagem dos estudantes, permite
ao professor inovar sua pratica pedagdgica usufruindo das tecno-
logias disponiveis na rede. Assim, foi possfvel constatar indicios
de desenvolvimento mental (psico-intelectual), pois realizaram a
sintese da tematica de forma auténoma e criativa, evidenciada em
cada um dos mapas com caracteristicas proprias do entendimento
e percepcao de cada estudante. A analise se efetiva, portanto,
quando o estudante realiza a tarefa com clareza e objetividade, apds
perceber que os conceitos trabalhados precisam estar presentes no
resultado final da mesma.

Quanto a categoria referente a valores e atitudes, os estu-
dantes foram questionados se recomendariam o uso de mapas
conceituais e como poderiam ser utilizados, ao que responderam:
‘gue é um jeito diferente de aprender”; “ajudou a entender o

conteudo”; “forma facil de memorizar e aprender”; “o texto fica resu-
mido em palavras”; “bom para fazer esquemas”; “é facil de traba-
lhar”, ou seja, que poderéo utilizar em outros contelidos como uma

estratégia para aprender e assimilar melhor os contetddos.

CONCLUSOES

Assim, as Atividades de Estudo sdo estruturadas e buscam
desenvolver processos psiquicos superiores, no que diz respeito ao
desenvolvimento nos estudantes de agbes conscientemente contro-
ladas, atencdo voluntaria, memorizacdo e comportamento inten-
cional levando, a formagéo do pensamento tedérico, que consiste
na capacidade de reflexéo, anélise, sintese e planejamento mental.
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A pesquisa aponta para indicios do desenvolvimento psiqui-
co-intelectual nos estudantes, pois a reflexdo, a analise, a sintese
e o planejamento mental foram possiveis de aferir, uma vez que
as Atividades de Estudo tiveram planejamento, acompanhamento
e avaliagdo no processo de construcao dos Mapas Conceituais;
também a Atividade de Estudo, concretizada na Tarefa de Estudo,
contemplou as caracteristicas que a diferenciam da estrutura das
demais atividades, pois envolveram motivos, operacdes e acoes
planejadas.

A Teoria da Atividade, alicercada na teoria sécio-histérica,
ratifica que a consciéncia humana é mediada pela cultura, pelas
condicbes dadas, para que o sujeito realize uma determinada
atividade e desenvolva a capacidade de refletir, criticar, analisar e
argumentar frente ao seu contexto social, demonstrando assim,
o desenvolvimento psiquico-intelectual. Portanto, o resultado da
pesquisa responde ao questionamento inicial de que o uso de
Mapas Conceituais pode gerar motivo para aprendizagens efetivas
e indicios de desenvolvimento psiquico-intelectual.
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Modelos e praticas do ensino religioso
e diversidade religiosa em sala de aula

Resumo:

Atualmente o Ensino Religioso e a diversidade/liberdade religiosa
sdo temas que pela sua relevancia carecem ainda de reflexao e
fundamentacéo tedrica para que na pratica cotidiana de todo e
qualquer cidaddo possamos observar mudangas no comporta-
mento social e religioso. Por isso, nosso objetivo ao elaborar esse
artigo' é trazer a tona alguns conceitos abordados anteriormente
por outros autores, mas, precisam ainda ser multiplicados para que
se possa atingir um publico cada vez mais amplo. Acredita-se que,
mudangcas so sdo possiveis através de uma boa educagéo desde a
base até ao topo. Sendo a religido uma dimensdo humana que nao
conhece fronteiras nem classes sociais, ela precisa estar integrada
ao processo educativo através de um ensino que dé conta de
salvaguardar a liberdade, o respeito e a tolerancia religiosa. Mas,
& preciso saber como fazé-lo. Por isso, existem os modelos de
Ensino Religioso que precisam ser estudados e postos em pratica
em sala de aulas, para que se possa atingir as metas e 0s objetivos
educacionais.

Palavras-chave:

Ensino Religioso; Diversidade Religiosa; Tolerancia Religiosa.

1. Este artigo é uma versao ampliada e atualizada de um ensaio publicado em 17/09/2016 no meu
Blog Académico de Ciéncia da Religiao ....
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Todo ser humano tem direito a liberdade de
pensamento, consciéncia e religido, esse
direito inclui liberdade de manifestar essa
religido ou crenga, pelo ensino, pela pratica,
pelo culto e pela observancia, isolada ou
coletivamente em publico ou em particular.

[Declaragao  Universal dos  Direitos
Humanos]?

MODELOS DE ENSINO RELIGIOSO E
DIVERSIDADE RELIGIOSA

Nossa atual sociedade a despeito das grandes ondas migra-
torias esta cada vez mais multicultural, multiétnica e multirreligiosa.
Esse fenbmeno da mobilidade humana traz consigo néo so o enri-
quecimento, mas também novos problemas. A nivel religioso, esta
situagao tem gerado diversos problemas sociais, pois, € visivel,

Os movimentos de reavivamento das religides tradicionais, além
da incorporagao de novas formas de religiosidade, a criacao de
novas igrejas e até mesmo de novas religides, ndo raro com a

passagem do converso por varias possibilidades de adeséo reli-
giosa (GAARDNER, et al 2000, p. 283).

Apesar dessa multiplicidade crescente, acredita-se que
todas as religides em maior ou menor grau possuem varios obje-
tivos e valores comuns. Catdlico, espirita, evangélico, budista, judeu
islamico, umbandista [...] ndo importa o credo, pois, em principio,
todas pregam o amor, a igualdade entre os homens e buscam a paz
através da pratica do bem.

2. Com o término da Segunda Guerra Mundial foi necessario iniciar a reconstrucao dos direitos
humanos como paradigma ético para guiar a humanidade. Em 1945, foi criada a (ONU)
Organizagao das Nagdes Unidas e em 1948 foi elaborado a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos que representa a aceitacao de valores universais por todas as nagdes do mundo.
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A multiplicidade religiosa historicamente construida ao longo
dos séculos permite que na diferenca, todas, eventualmente, possam
ser tratadas com igualdade. Entdo, essa multiplicidade deveria ter
como principio ou valor fundamental o respeito pelas semelhangas
e diferencas entre os homens. Pois, somos ‘iguais € a0 mesmo
tempo diferentes’. Entretanto, falar sobre Ensino Religioso e diver-
sidade religiosa no Brasil, para muitos ainda o tema é tratado com
algumas restricdes, pois, € um assunto que gera muitas polémicas
e incompreensoes.

Atualmente, atos de intolerancia religiosa fazem manchetes
em praticamente todos o0s jornais nacionais e internacionais: 0s
conflitos entre catdélicos e protestantes, judeus e muculmanos, cris-
taos e judeus séo frequentes. No Brasil, os atos de intolerancia séo
mais frequentes com os adeptos das religides de matriz africana.
Felizmente, ainda ndo houve guerras ou matancas em série, mas,
muitas vezes o preconceito se manifesta pela humilhacéo ao que é
diferente, e, por vezes com cenas de violéncia, que viola o principio
de liberdade, ou seja, a possibilidade de escolha sem coagéao.

H&a bastante tempo que sabemos da importancia e do
respeito pela diversidade e liberdade como forma de valorizacao
das escolhas do homem como ser autbnomo e livre. Assim, ao
longo dos tempos, a diversidade e a liberdade politica, cultural,
sexual, mas, principalmente a religiosa tem merecido, analises,
reflexdes, e investigagbes de estudiosos sob diversos aspectos e
concepcodes que pretendem legitimé-la como um direito adquirido e
inalienavel. Joseph Aloisius Ratzinger (Papa Bento XVI) afirmou em
sua mensagem para o Dia Mundial da Paz (2011) que,

Negar ou limitar arbitrariamente esta liberdade significa cultivar uma
visao redutiva da pessoa humana [...] a liberdade religiosa deve ser
entendida ndo s6 como imunidade da coagéo, mas também, e antes
ainda, como capacidade de organizar as proprias opgdes segundo

averdade [...] o direito a liberdade religiosa esta radicado na propria
dignidade da pessoa humana (BENTO XVI, 2011).
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A liberdade religiosa figura-se entre os direitos fundamentais
de ‘primeira geracao’, tendo ocorrido sua positivacao na segunda
metade do sec. XVII, em conjunto com as declaragdes norte-ameri-
cana (1776) e francesa (1789). Apesar da sua positivagao, somente
no século seguinte é que esse direito passou a estar assentado em
sede constitucional. Portanto, passamos a ser livres, nao porque
passamos a ser donos de nds mesmos, mas porque foram fixados
pela lei os direitos e os deveres que, quando observados integral-
mente permitem ao homem agir e escolher de forma autébnoma sem
COergao.

Uma definicdo contemporéanea do que seja ‘liberdade reli-
giosa’ pode ser encontrada no Artigo 18 da Declaragao Universal
dos Direitos Humanos, de 1948, que afirma: “Todo o homem tem
direito a liberdade de pensamento, consciéncia e religido; esse
direito inclui a liberdade de mudar de religiao ou crenca, pelo
ensino, pela pratica, pelo culto e pela observancia, isolada ou cole-
tivamente, em publico ou em particular”.

Na Constituicao do Brasil, de 1988, o topico da liberdade
religiosa esta inscrito no artigo 5°, Incisos VI a VIl nos seguintes
termos:

* VI- E inviolavel a liberdade de consciéncia e de crenca,
sendo assegurado o livre exercicio dos cultos religiosos
e garantia, na forma da lei, a protecao aos locais de culto
e as suas liturgias;

+ VIl- E assegurada, nos termos da lei, a prestagdo de
assisténcia religiosa nas entidades civis e militares de
internacao coletiva;

e VIl - Ninguém sera privado dos direitos por motivos de
crenca religiosa ou de conviccéo filosoéfica ou religiosa,
salvo se as invocar para eximir-se de obrigacao legal a
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todos imposta e recuar-se a cumprir prestagao alterna-
tiva, fixada em lei.

Entéao, tendo como suporte principal a Declaragéo Universal
dos Direitos Humanos, posteriormente consagrados a partir da
Constituicdo de 1988, o principio da liberdade religiosa passou a ser
uma garantia fundamental, pois, foi integrado o texto constitucional
justamente para a protegcao de elementos derivados de foro intimo
da pessoa humana, podendo ser invocada pelo cidadao em qual-
quer momento, até mesmo contra o Estado. Entdo, toda a pessoa
passa a ter assegurado o direito a liberdade religiosa, ndo impor-
tando a sua crenca.

O direito de escolher livremente uma determinada religido é
individual e inquestionavel, pois, cada um pode, deve ou ndo seguir
uma ou outra religiao de forma auténoma. O jurista brasileiro Aldir
Guedes Soriano, assim expressa a respeito,

Liberdade religiosa ¢ um direto humano fundamental, consagrado
nas constituicdes dos paises democréticos, bem como por diversos
tratados Internacionais. Trata-se, portanto, de uma liberdade publica,

ou, se preferir, de uma prerrogativa individual, face do poder estatal
(SORIANO, 2002, p. 5).

Para o professor Celso Ribeiro Bastos, esse conceito implica
uma prerrogativa oponivel ao Estado. Ele afirma que se trata de
“um dever de néo fazer, de ndo atuar; de abster-se, enfim, naquelas
areas reservadas ao individuo” (BASTOS, 2005, p. 32 apud REIMER,
2013, p. 29). E interessante ainda registrar, em termos conceituais, a
posigao do jurista portugués Jorge Miranda, que afirma:

A liberdade religiosa nao consiste em apenas um Estado a ninguém
impor qualquer religido ou crenga ou a ninguém impedir de professar
determinada crenca. Constitui ainda, por um lado, em o Estado
permitir ou proporcionar quem seguir determinada religiao o cumpri-
mento dos deveres que dela decorrem (em matéria de culto, de

familia ou de ensino, por exemplo) em termos razoaveis (MIRANDA,
2000, p. 409).
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Como foi referido no inicio deste artigo, em principio todas
as religides, independentemente da denominacao, buscam a paz,
cultivam o amor ao préoximo através do respeito, da tolerancia, da
fraternidade e da caridade. Mas, como conciliar as diversas denomi-
nacdes num pais religiosamente plural e diversificado? Em principio,
pela diversidade de religides presentes no Brasil, deveria ser um
motivo plausivel para que as religides pudessem conviver de forma
amistosa. Entretanto, n&o é isso que acontece.

Entdo € preciso educar as nossas criangas desde cedo levan-
do-os a descobrir que um dos principios fundamentais para a boa
convivéncia numa sociedade plural é o respeito e a tolerancia em
todas as dimensodes da realidade humana, seja ela social, politica,
econdmica, cultural, etc. Entre as religides deve acontecer a mesma
coisa, pois, ‘tudo comega com o respeito’, por isso, respeitar a reli-
gido ou a crenca do outro é fundamental para manter boas relagcbes
interpessoais. Nesse aspecto o Ensino Religioso nas escolas é de
uma relevancia indiscutivel. O que é discutivel € o modo pela qual se
faz o Ensino Religioso e quem o faz ou deveria fazé-lo.

A partir da legislagao que rege o Ensino Religioso, a diversi-
dade religiosa constitui-se como principio epistemolégico fundante
da abordagem em sala de aula. O Artigo 33 da Lei 9. 475 menciona
que seja “assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa
do Brasil”. Mas, mais uma vez, na pratica ndo é isso que acon-
tece. Assim, torna-se importante elencar trés questbes que sdo
fundamentais:

a) Como dar conta da diversidade religiosa nas escolas?

b) Como elaborar um Ensino Religioso que dé conta da
tolerancia religiosa?

¢) Que modelo de Ensino Religioso privilegia o respeito e a
liberdade religiosa individual dos alunos”?
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Responder essas e outras questbes € fundamental para a
materializacdo de um Ensino Religioso que seja plural. Portanto,
lecionar o Ensino Religioso nas escolas, respeitando a diversidade
religiosa € uma tarefa complexa, tendo em conta a complexidade/
diversidade do seu objeto de estudo e da pluralidade religiosa que
constatamos no Brasil, e, particularmente no espago escolar e nas
salas de aula.

Historicamente, no Brasil o Ensino Religioso foi assumido
como o ensino da religido catdlica, por isso, € pacifico afirmar que
durante décadas, essa modalidade de ensino teve como suporte
no campo educativo, apenas principios cristdos. Entdo, o Ensino
Religioso, era o ensino do cristianismo ou da fé crista. Atualmente,
essa modalidade de ensino ainda acontece em escolas confes-
sionais, entretanto, ndo é regra geral, pois, 0 modelo paradigma-
tico inaugurado pela Ciéncia da Religiao, trouxe uma abordagem
completamente diferente do que vinha sendo pratica.

Sendo assim, para que efetivamente haja mudangas signi-
ficativas no que tange ao Ensino Religioso nas escolas, torna-se
imprescindivel:

a) Estudar os varios modelos de Ensino Religioso, como prin-
cipio metodoldgico que auxilie o entendimento das praticas
pedagdgicas no Ensino Religioso;

b) Disponibilizar a partir dos modelos apresentados, porme-
nores para o esclarecimento dos fundamentos que subjazem
as concepgoes e praticas de Ensino Religioso;

c) Valorizar o pluralismo e a diversidade cultural presente na
sociedade brasileira e possibilitar esclarecimentos sobre o
direito a diferenga na construgao de estruturas religiosas que
tém na liberdade o seu valor inalienavel.
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Em sua obra Novas perspectivas para o Ensino Religioso no
Brasil: uma educagédo para convivéncia e a paz no contexto religioso
plural, Ronald Lima, afirma que,

Favorecendo da forga ética das religides, o Ensino Religioso pode
produzir uma educagéo fundamentada na tolerancia, no respeito,
na convivéncia e na paz como principios fundamentais do convivio
humano harmonioso na sociedade. Dentro de um contorno peda-
gdgico, o Ensino Religioso protege, ndo obstante as contradicoes,
limites e ambiguidades, a diversidade de crencas e o pluralismo reli-

gioso em conformidade com os Parametros Curriculares Nacionais
e a legislacdo educacional brasileira (LIMA, 2016, p. 7).

Assim, baseado nas palavras do autor citado, tentaremos
sistematizar os varios modelos de Ensino Religioso e posterior-
mente faremos um paralelo com os valores relativos ao respeito e a
diversidade religiosa nas escolas. Assim, sistematizando os varios
modelos que, comumente sdo praticados atualmente no Brasil
podemos elencar os seguintes:

a) Modelo confessional/catequético;
b) Modelo teolégico;
c¢) Modelo da Ciéncia da Religiao.

O modelo confessional/catequético estrutura-se a partir do
ensino de uma determinada confissao religiosa no espaco escolar
em que os alunos sdo vistos como figis. Esse modelo, em suas
variantes pressupde, em Ultima instancia, a fé do aluno, ou a aber-
tura e, também, a formacéo de salas diferentes de acordo com as
opcoes de fé, com excegao da escola confessional.

Ela parte de uma cosmovisao unireligiosa, onde existe uma
alianga entre Igreja e Estado, os conteldos sdo provenientes de
fontes doutrinais, possui afinidade com o modelo de escola tradi-
cional e o compromisso é com a expanséo das Igrejas o que pode
conduzir ao proselitismo e a intolerancia religiosa.
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Aescola confessional baseia seus principios, objetivos
e forma de atuacédo numa religido, diferenciando-se, portanto,
das escolas laicas. Para esse tipo de escola o desenvolvimento dos
sentimentos religiosos e moral nos alunos é o objetivo principal do
trabalho educacional. Mas, esse modelo € alvo de muitas criticas.
Assim, destacamos a seguir alguns dos seus limites:

a) A confusao do Ensino Religioso com a catequese;
b) A divisao dos alunos no espaco escolar;
c) A crenca na pertenga e crenca eclesial;

d) Indiferenca em relagao ao pluralismo religioso presente na
realidade escolar.

Entretanto, o0 modelo confessional pode ser levado adiante
no contexto da escola particular desde que pensado nos termos
dos principios da legislacéo atual. Atualmente, Ensino Religioso e
Catequese nao se identificam, no entanto n&o se contrapbem. A
questéo esta no enfoque sobre o objeto: o Ensino Religioso visa a
educacéo da religiosidade e a catequese a educagéo da fé, pois,
ela supde a fé. A catequese inspira-se no que é préprio da sua reli-
gido e objetiva desenvolver a formacéo na fé.

O modelo teolégico é uma perspectiva ‘ecuménica’ do Ensino
Religioso, que nasceu do comum acordo entre as Igrejas Cristas que
determinam o nlcleo comum da fé a ser abordado com os alunos.
Alguns autores como Sérgio Junqueira (2002) preferem denominar
esse modelo de interconfessional, inter-religioso e inter-relacional.
Jo&o Décio Passos refere ao modelo teologico da seguinte forma:

A teologia nao configura necessariamente, contetidos confessionais
nas programacdes do Ensino Religioso, mas, age, sobretudo,
como um pressuposto que sustenta a conviccao dos agentes e a

prépria motivacao da agao; a missao de educar ¢ afirmada como
um valor sustentado por uma visao transcendente do ser humano. A
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religiosidade é, portanto, uma dimens&o humana a de ser educada,
o principio ‘fundante’ e o objetivo fundamental do Ensino Religioso
escolar (PASSOS, 2006, p. 31).

Essa viséo, conquanto revele uma disposigdo democratica
da disciplina do Ensino Religioso, também parte do dado da fé
nas diversas designacoes religiosas e procura o didlogo com dife-
rentes confissdes religiosas da sociedade de forma a proporcionar
o respeito e o dialogo entre as religides visando a formacéao integral
do ser humano.

O terceiro modelo é o que parte de uma cosmovisao plurir-
religiosa em uma sociedade secularizada em que suas fontes prin-
cipais sao a antropologia e a teologia do pluralismo. Privilegia o
método indutivo, esta mais ligado ao modelo da Escola Nova, cujo
ensino é centrado no aluno e seu objetivo principal é a formagao
de cidadaos, mas, pode muito bem ser confundida com uma cate-
quese disfarcada. Portanto, o modelo da Ciéncia da Religiao, é
considerado pelos especialistas como o novo paradigma do Ensino
Religioso. Assim, Soares e Stigar, afirmam que,

O paradigma pode ser entendido como um modelo, uma refe-
réncia, uma diretriz, um parametro, um rumo, uma estrutura, ou até
mesmo um ideal. Algo digno de ser seguido [...]. Um paradigma ¢ a
percepgao geral e comum — nao necessariamente a melhor — de ser

ver determinada coisa, seja um objeto, seja um fendmeno, seja um
conjunto de ideias (SOARES; STIGAR, 2016, p. 145).

O modelo da Ciéncia da Religiao favorece as praticas do
respeito, da tolerancia, do didlogo inter-religioso e contribui para
uma educagéao transconfessional. Conforme os autores citados,

Um paradigma possui um modelo de racionalidade no qual se
incluem todas as esferas, quer cientificas, filosdficas, teoldgicas,
ou até mesmo de senso comum. O Ensino Religioso em todos os
seus modelos é carregado de paradigmas que representam uma
mentalidade de uma determinada época (SOARES; STIGAR, 2016,
pp.145, 146).
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Entdo, com a emergéncia do novo paradigma da Ciéncia da
Religiao, o Ensino Religioso adquire autonomia como area de conhe-
cimento e como saber com estatuto epistemolégico e pedagdgico
proprios. Assim, a disciplina, no contexto das escolas publicas, ndo
necessita mais de ser desempenhado por um teélogo, um pastor
ou um padre, mas, por um cientista da religido com formagao e
capacidades pedagogicas para o desempenho da docéncia. Esse
modelo, segundo Kronbauer et al (2016), nao se trata de catequese,
nem de reflexdo teoldgica, mas de um modelo para sustentar a
autonomia epistemolégica e pedagdgica do Ensino Religioso.

Ainda segundo os autores referidos anteriormente, a Ciéncia
da Religiao, sem negar que a religiosidade € a religiao sejam dados
antropolégicos, socioldgicos e culturais, passiveis de cultivo, parte
do principio, segundo Jodo Décio Passos que,

O conhecimento da religido, faz parte da educagao geral e contribui
com a formagao completa do cidadao, devendo estar sob a respon-
sabilidade dos sistemas de ensino e submetido as mesmas exigén-

cias das demais areas do conhecimento que compde o0s curriculos
escolares (PASSOS, 2007, p. 65).

Esse modelo, diferente dos outros apontados anteriormente,
parte de uma cosmovisao transreligiosa, de um contexto politico e
uma sociedade secularizada, usa como suporte metodoldgico a
inducao, cuja fonte primordial s&o os dados da realidade concreta,
analisados e interpretados através dos pressupostos que norteiam
a Ciéncia da Religido e a epistemologia atual. O objetivo principal é
a educacéo do aluno, onde a comunidade cientifica & responsavel
pela validacao ou refutacao dos resultados das pesquisas.

Outro aspecto fundamental tem a ver com a formacao de
docentes, ou seja, cientistas das religides, para lecionar o Ensino
Religioso. Nesse sentido, de acordo com Fonseca (2011, p. 129),
“a formacao dos cientistas das religides deve ocorrer a partir de
procedimentos e avaliacdes peculiares ao Ensino Superior e que
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propicie o desenvolvimento de habilidades e competéncias especi-

ficas”, pois, segundo Meneghetti,
H4&, porém, necessidade de uma categoria profissional com quali-
ficagcdo académica e competéncia para ajustar-se ao processo de
gestao escolar como participante ativo, que domine sua area de
saber o suficiente para realizar experiéncias de interdisciplinaridades
e nao apenas de unidisciplinaridade, e, em especial competéncia
para trabalhar com projetos, que possam contribuir para a formagao
integral dos educandos conectando a discusséo do fenémeno reli-
gioso as demais areas do conhecimento (MENEGHETTI, 2003, p.
96).

Diferente dos outros profissionais do Ensino Religioso que
nao possuem formagéo na é&rea, o cientista da religido deve ser
capaz de:

Aproximar, analisar e interpretar um fendémeno religioso em estudo,
sem que seus pré-conceitos interfiram na pesquisa realizada sobre
0 mesmo, 0 que ndo pressupde necessariamente “neutralidade”, ja
que esta Ultima implica na total insensibilidade e absoluta auséncia
de envolvimento e opinido do estudioso quanto ao fenémeno estu-
dado [...] ser imparcial, porém, jamais neutro, o que tiraria a sensi-
bilidade e o senso critico necessério para a apreenséo e critica dos

inumeros sentidos secundarios de um simbolo religioso (TEIXEIRA,
2011, p. 355).

A partir desses pontos, ficou claro que nossa pretensdo é
apresentar uma reflexdo que some esforgos na busca de cami-
nhos para uma ética global e para o dialogo com a diversidade reli-
giosa, mas sem a ilusdo de que o didlogo seja possivel com todos.
Mas, acredita-se, segundo Kronbauer et al (2016) que, a Ciéncia
da Religido ¢ o modelo mais coerente para aprofundar tedrica e
metodologicamente a pratica do Ensino Religioso, pois, além da
educagéo da religiosidade, ela tem como fim dltimo, a educagao
do aluno. Assim, ela podera contribuir para o aperfeigoamento dos
mesmos, mas, esse NA0 € e hunca sera seu pressuposto necessario.

E dbvio que, se tivéssemos que escolher um modelo em
que o didlogo fosse indispenséavel, embora néo exclusiva, seria o
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modelo da Ciéncia da Religiao, uma vez que, rompe com 0S outros
modelos em nome da autonomia pedagdgica e epistemoldgica da
disciplina, salvaguardando assim, o respeito a diversidade religiosa
dos alunos e de todos envolvidos no processo de ensino e aprendi-
zagem, pautando-se pelo ateismo metodolégico por parte do cien-
tista da religido e a garantia do didlogo inter-religioso e do respeito
pela diversidade religiosa.

CONSIDERACOES FINAIS

Como foi dito no inicio deste artigo, reitera-se novamente
com a mesma certeza que, falar sobre os temas: Ensino Religioso,
diversidade/liberdade religiosa sao fundamentais para uma melhor
convivéncia em qualquer sociedade humana. No Brasil, pela sua
diversidade étnica, racial, cultural e religiosa, torna-se um impera-
tivo que esses temas sejam abordados desde a tenra idade, pois,
ninguém nasce racista, preconceituoso ou intolerante. Esses ‘desva-
lores’ s6 sdo desenvolvidos porque nossa sociedade esta corrom-
pida em todos os sentidos e a nossa educacao que deveria corrigir
o rumo da nossa atual sociedade, esta ‘adormecida’ e em crise.

Nesse aspecto, nunca é demais citar aquele que foi o
Presidente da Africa do Sul (1994 a 1999) e Nobel da paz (1993),
Nelson Mandela (1918-2013), reafirmando que, ninguém nasce
odiando outra pessoa pela cor de sua pele, por sua origem ou
ainda por sua religido. Para odiar as pessoas precisam aprender; e
se podem aprender a odiar, também poder ser ensinadas a amar,
pois 0 amor chega mais naturalmente ao coracao humano do que
seu oposto. A bondade humana é uma chama que pode ser oculta,
jamais extinta.
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Segundo Soares et al (2015), é convivendo e dialogando
com as pessoas € que se aprende a conhecer umas as outras,
igualmente, na dimenséo religiosa, é conhecendo que se aprende
a respeitar ao invés de odiar-se mutuamente, Mas, para que isso
acontega efetivamente, é necessario que se aposte numa educacéo
que tenha como meta formar cidadaos conscientes, responsaveis
e autdbnomos, capazes de pensar e agir com respeito as escolhas
dos outros, pois, um dos pilares fundamentais de qualquer socie-
dade assenta-se sobre os principios de respeito a diversidade, a
tolerancia e a liberdade humanas.

Nesse aspecto particular, o Ensino Religioso figura-se como
uma disciplina imprescindivel que, em principio, deveria fazer parte
integrante do Curriculo Nacional obrigatério, observando assim,
todos os imperativos e exigéncias relativamente as outras disci-
plinas, pois, a discriminacao do Ensino Religioso e dos respetivos
professores, sé contribui para que se continue cultivando o desres-
peito, a intolerancia e a violéncia perante a religiao dos outros.

Nos Ultimos anos, muito se tem falado sobre o Ensino
Religioso, embora estejamos longe de ter consenso sobre a impor-
tancia e o impacto que o mesmo podera ter na vida dos alunos,
futuros cidadaos, pois, esse tema sempre foi tratado como uma
questédo secundaria e sem relevancia social e muitas vezes ostra-
cizado para os guetos religiosos que, nem sempre tém uma visao
plural sobre a importancia dos alunos entrarem e contato e conhe-
cerem a multiplicidade de religides presentes na sociedade onde
vivem.

Para muitos, o dissenso que ainda é visivel, s6 serve para
enfraquecer a disciplina, tendo em conta que, se nao existe uma
referéncia conceitual, no que tange a definicado dos principios
norteadores da disciplina, entdo, € melhor descarta-la, ou deixar
que o Ensino Religioso seja tarefa exclusiva das religides e dos
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lideres religiosos em espagos que ndo sejam as escolas. Mas, por
outro lado, existe uma luta constante por parte dos especialistas e
estudiosos das religides, para que, efetivamente se possa integrar
o Ensino Religioso nas escolas em pé de igualdade com as outras
disciplinas curriculares.

Historicamente falando, quando se implementou o Ensino
Religioso em algumas escolas brasileiras, houve sempre um viés
confessional, proselitista e dogmética, o que de certa forma acaba
gerando por um lado, a inseguranga da sociedade em geral e dos
pais em particular, que nao sabem ou nao concordam que seus/
as filhos(as) sejam educados(as) segundo uma determinada matriz
religiosa, e por outro lado, a intolerancia por parte das escolas e dos
professores do Ensino Religioso sem formagao especifica na area
de Ciéncia da Religido, e, por isso, muitos nao respeitam a religiosi-
dade individual de cada um de seus/as alunos (as).

E nesse contexto que é preciso estudar e conhecer os varios
modelos de Ensino Religioso que foram adotados ao longo dos
tempos. E inquestiondvel o valor simbdlico de cada modelo, desde
que compreendido em seu justo contexto e situacao especifica. Mas,
atualmente é praticamente consensual entre os estudiosos e espe-
cialistas religiosos que o modelo que é capaz resolver o problema
do Ensino Religioso nas escolas, é o da Ciéncia da Religido.

Com ele, houve uma ruptura epistemoldgica no que tange
as metas, aos objetivos, aos métodos, a postura da escola e dos
professores e, finalmente com os outros modelos. Assim, inaugu-
rou-se um novo paradigma no que tange ao Ensino Religioso que
passou a privilegiar um ensino plural, que respeita a diversidade,
estimula a préatica e o cultivo da tolerancia, valoriza a pesquisa e
o conhecimento das varias religides favorecendo assim o dialogo
inter-religioso.
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Sendo assim, o modelo da Ciéncia da Religiao, sé tem a
somar, visto que, como éarea de conhecimento indispensavel ao
Ensino Religioso é a melhor forma de corresponder os desafios
atuais, realgando assim, o valor pedagoégico do estudo e conheci-
mento religioso para a formacéao integral do ser humano. Por isso,
seu objetivo Ultimo, é desenvolver e aprimorar cada vez mais a cida-
dania, o respeito, a tolerancia e a harmonia por meio de conheci-
mentos e valores defendidos e preservados pelas religides ao longo
dos tempos.
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Resumo:

As mudangas sociais, politicas, econdmicas e culturais produzidas
na contemporaneidade tém desafiado a Educagéo Superior e seus
professores a repensarem os processos de ensino e aprendizagem.
A realidade, portanto, aponta para a necessidade da universidade
e seus profissionais repensarem a formagao humana e profissional.
Desse modo, recomenda-se que a aula universitaria seja revisitada
no sentido de se constituir como um espago mais organico e inte-
rativo de “ensinagem”. Assim o presente artigo pretende descrever
como o uso dos mapas conceituais funciona como estratégia de
ensino na educagao superior que colabora para que 0 processo
ensino aprendizagem se torne mais interativo. Parte-se do principio
de que o processo ensino-aprendizagem requer dos sujeitos envol-
vidos uma participacao ativa. O estudo se ancora nos pressupostos
de Mizukami (1986), Anastasiou; Alves (2005), Chauf; Bernheim
(2016) e Freire (2006). Conclui-se que o0 uso do mapa conceitual
potencializa 0os processos de ensino e aprendizagem na educacao
superior.

Palavras chaves:

Formacao de professores; Mapas Conceituais; Metodologia de
Ensino.
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INTRODUCAO

O cenério social, politico, econdmico e cultural que se move
rapidamente tém contribuido para que as universidades repensem
seus processos internos de modo a estabelecer com os demais
segmentos da sociedade um didlogo que problematize a formacéo
de pessoas e profissionais. Assim, universidade tem sido desafiada
a formar pessoas e profissionais mais qualificados que atuarao
nas diversas esferas sociais. Portanto, o conhecimento produzido
nas universidades se constitui como uma importante ferramenta de
transformacao da realidade.

As universidades s&o nutridas por trés grandes atividades
académicas a saber: 0 ensino, a pesquisa e a extenséo. Essas trés
atividades académicas promovem a formacéo humana e profis-
sional de modo mais integrado. Nesse sentido, 0 compromisso
social de uma universidade passa pelo reconhecimento do ensino
como uma atividade académica necesséria a formagdo humana
e profissional. Considera-se importante refletir sobre que estraté-
gias de ensino podem potencializar 0 ensino € a aprendizagem de
professores e estudantes.

E nesse contexto que a utilizagao de mapas conceituais pode
se constituir como uma possibilidade de tornar o ensino e a apren-
dizagem um processo mais dindmico e transformador. Portanto,
tem-se como obijetivo principal desse estudo descrever como o
uso dos mapas conceituais funciona como estratégia de ensino na
educacao superior.

Assim sendo, o capitulo foi dividido em trés partes: formagao
de professores universitarios; reflexdes sobre o processo de ensino
aprendizagem e mapas conceituais como procedimento metodolo-
gico. Por fim, apresenta-se as consideragoes finais e as referéncias
bibliogréaficas que subsidiaram o estudo.
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FORMACAO DE PROFESSORES UNIVERSITARIOS

A formagdo de professores universitarios € um processo
bastante complexo e um grande desafio a ser enfrentado pela univer-
sidade. Enquanto na educagao basica exige-se que 0s professores
tenham curso licenciatura na area de atuagéo, na educacéo supe-
rior ndo ha um curso especifico que os habilite para atuarem como
professores universitarios. Muitas vezes € de um dia para outro,
por exemplo, que um profissional liberal que nunca teve formacao
para ensinar é contratado ou aprovado por concurso publico para
assumir a fungao de docente na universidade.

Outro aspecto que se alinha a essa problematizacéo é que
os programas de pés-graduagao em nivel de mestrado e doutorado
estao muito mais direcionados para a formagao do pesquisador do
que o professor propriamente dito. Entretanto, alguns programas de
pods-graduacao tém inserido a disciplina de Metodologia de Ensino
Superior com o intuito de responder a necessidade de preparar 0s
mestrandos e doutorandos para a docéncia universitaria. Sabe-se
que uma disciplina ndo da conta de preparar um profissional liberal
para a docéncia. Ela tem o caréter de iniciagdo, de apropriacéo
de alguns fundamentos tedrico-metodoldgicos para o exercicio da
docéncia na educagao superior.

Paralelamente, as universidades tém criado programas de
formacao docente para responder a necessidade de qualificar
a acao docente. Cabe trazer a discussao o fato de que a marca
de muitos programas de formacéo continuada de docentes é a
descontinuidade. Logo, para que se empreenda a qualificacao da
formagéo do professor universitario torna-se necessario construir
coletivamente um projeto de formacéo sistémico, organico e que dé
avoz aos professores. Assim, pensar a universidade e suas funcoes
sociais se torna importante para refletir sobre a formagao de profes-
sores universitarios.
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Uma das questdes se entrelaca a formagao do professor para

a educagao superior é a necessidade desse profissional conhecer

a universidade, sua estrutura e cultura organizacional. Ndo ha como

pensar a formacgao do professor universitarios sem mirar o /dcus

de atuacéo profissional que é a universidade. Para tanto, cabe aqui

explicitar o que é universidade, suas fungdes, e o papel que ela

exerce enquanto ¢rgao formador do profissional, cidadao, critico,

académico e pessoa que realiza agdes conforme seu entendimento
de mundo, relacdes humanas e socioambientais:

O equilibrio entre as fungdes basicas de ensino, pesquisa e servigo

¢ outro dos desafios enfrentados pela educagdo superior, que so é

resolvido se todas as funcdes concorrerem para alcancar as metas

educacionais de formar especialistas e académicos profissionais

com o necesséario conhecimento e capacidade apropriada e, ao

mesmo tempo, contribuir para o progresso, extensao e dissemi-

nacao do conhecimento. Embora ndo exista um modelo estrutural

perfeito, capaz de servir como apoio ideal para todas as complexas

fungdes que tém atualmente as universidades, é bastante claro que

os modelos académicos tradicionais, baseados nos elementos

estruturais de cétedras, faculdades, escolas, departamentos e insti-

tutos estéo cedendo lugar a novos modelos mais flexiveis, capazes

de prover a reintegracdo do conhecimento, o estabelecimento

da interdisciplinaridade e a recuperagdo da concepgao integral

da universidade, frequentemente fragmentada ou atomizada em

inumeraveis compartimentos estanques, sem interconexoes ou sem
nlcleo aglutinador (BERNHEIM; CHAUI, 2008, p. 28).

Na perspectiva dos autores, a universidade & uma instituicado
social que se destina a formagao de pessoas e profissionais a partir
do trabalho nas dimensdes do ensino, pesquisa e extensao, e mais
recentemente a gestao. Enfatiza que o espago universitario € lugar
de debate dos diferentes modos de pensar a realidade, de compre-
ender 0 conhecimento em uma perspectiva interdisciplinar.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira (Lei n°
9.394/96), em seu Artigo 52, estabelece alguns critérios que carac-
terizam uma instituicado de educacao superior como universidade:
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| - producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo siste-
matico dos temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de
vista cientifico e cultural, quanto regional e nacional; Il - um tergo do
corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de mestrado
ou doutorado; Il - um terco do corpo docente em regime de tempo
integral. Paragrafo Unico. E facultada a criagdo de universidades
especializadas por campo do saber (BRASIL, 1996).

A universidade oportuniza o acesso ao conhecimento formal

e cientifico, académico e racional, sendo nitida outras formas signi-

ficativas de educacao e instrugao formais e informais que comple-

mentam a formagao educacional e dao referéncias variadas para o
sujeito:

A educacéo precisa promover a formagéao de individuos cuja inte-

ragao criativa com a informagao os levem a construir conhecimento.

O ensino consiste essencialmente em fornecer assisténcia ajustada

a atividade construtivista dos alunos, com o objetivo de promover

a aprendizagem pela compreensdo. Em cada aula em que se

desenvolve um processo de ensino-aprendizagem, se realiza uma

construgéo conjunta entre professor e alunos, que € Unica e irrepro-

duzivel. Assim, o ensino é um processo de criacao e nao apenas de
repeticao (BERNHEIM; CHAUI, 2008, p. 34).

Assumir como papel social a promocao do acesso ao
conhecimento no contexto universitario implica em refletir sobre os
processos de ensino e aprendizagem em uma relag&o horizontal.
Pode-se dizer que os professores se tornam aprendizes juntamente
com seus alunos, pois para ambos o processo € uma construgao
coletiva onde se compartilha diferentes perspectivas de compre-
enséo da realidade. A atividade da universidade vai muito além de
fornecer cursos que se limitam a prescrever uma ementa para ser
cumprida em uma formagao apenas para atender exigéncias do
mercado de trabalho. Sendo assim, a formagao docente e a quali-
ficagao dos profissionais envolvidos em educagao sao importantes
paraque a universidade cumpra sua fungdo social. Assim, adocéncia
universitaria se constitui a partir de uma concepcéo de educagao,
formacéo, sociedade e de ensino. Logo, formar professores implica
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pensar que os programas de formagao continuada tematizem as
concepgdes de ensino e seus respectivos fundamentos. Deve-se
orientar, portanto, para a articulagéo entre contetdo e forma, entre
teoria e pratica, entre formacao inicial e continuada.

Nesse estudo, discute-se prioritariamente a dimensao do
ensino que requer a apropriagdo dos chamados saberes pedago-
gicos. Ensinar exige o conhecimento dos saberes disciplinares que
séo proprios do campo de formagdo do profissional liberal, mas
também se sugere o aprendizado dos saberes pedagdgicos que
s&0 aqueles que se orientam para o saber ensinar. E muito comum
ouvir a expressdo de estudantes universitarios “o professor sabe
muito, mas nao consegue ensinar”. Fica implicito nesse comentario
que saber Matematica é diferente de saber ensina-la.

REFLEXOES SOBRE O PROCESSO ENSINO
APRENDIZAGEM

Refletir sobre os processos de formagao de professores
universitarios passa necessariamente pelo estudo das aborda-
gens de ensino que fundamentam a pratica docente. As praticas
pedagdgicas ancoram-se sempre em uma concepgao de homem,
mundo, educagéo e sociedade. O ensino é a expressdo mais
imediata dessas concepcdes no cotidiano escolar o que por si s6
justifica a necessidade de conhecer e compreender os fundamentos
tedrico-metodoldgicos das abordagens de ensino. A expressao
“ensino” carrega consigo multiplos significados que se materializam
de diferentes formas nas praticas educativas.

Mizukami (1986) destaca cinco abordagens de ensino:
tradicional, comportamentalista, humanista, cognitivista e
sociocultural. Na abordagem tradicional o ensino é compreendido
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como transmissao de conhecimento do professor para o
estudante em uma relagéo pedagdgica verticalizada. A abordagem
comportamentalista enfatiza o ensino como um processo de
condicionamento, ou seja, o professor devera planejar suas aulas
pensando no melhor estimulo para obter a melhor resposta. Na
abordagem humanista h&4 uma preocupacéo do ensino com as
relacdes interpessoais e a livre expressao do estudante. Entende-se
que qualquer influéncia do professor pode comprometer a
manifestagdo das caracteristicas individuais. A abordagem
cognitivista, centrada nos estudos de Piaget destaca que o
aprendizado passa necessariamente por uma participacdo mais
ativa dos sujeitos. Assim, o papel do professor nessa abordagem
€ de criar situagbes problemas para mobilizar os sujeitos para
aprenderem. Na abordagem sociocultural, ancorada nos estudos
de Paulo Freire acredita-se que o ensino se constitui por situa¢des
de aprendizagem que problematizem a realidade e que de algum
modo denunciem as situagoes de opressao e desigualdade social.

O docente universitario pode se utilizar de diferentes abor-
dagens para ensinar. Entretanto, é possivel percebé-las ora se
movimentando para uma diregao mais tradicional, ora se movi-
mentando para uma perspectiva de ensino mais dialdgica. Nessa
Ultima perspectiva, promover a problematizagdo na aula permite
que o estudante seja protagonista e encontre alternativas, solugdes
e respostas para os problemas que se apresentam na realidade.
Portanto, a abordagem de ensino que nos inspira nesse artigo é a
sociocultural. Nesse prisma, Freire (2006, p. 37) destaca que:

a educacao libertadora é incompativel com uma pedagogia que, de
maneira consciente ou mistificada, tem sido prética de dominagéo.
A prética da liberdade s encontrarda adequada expressdo numa
pedagogia em que o oprimido tenha condicoes de, reflexivamente,

descobrir-se e conquistar-se como sujeito de sua prépria destinagéo
historica.
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Portanto, diferente de repetir palavras e encarar uma relagao
vertical, o aluno na visdo de Freire (2006) é sujeito ativo, consciente
da realidade em que vive e responséavel pelo seu processo ensino
aprendizagem juntamente com o professor e seus colegas, desen-
volvendo uma viséo politizada e critica da sociedade e das relagoes
de poder que o rodeiam. Assim sendo, 0 processo ensino aprendi-
zagem configura uma construcao coletiva em que os sujeitos envol-
vidos produzem novos saberes.

Ensinar também é um ato politico, pois o ato de ensinar
ajuda a esclarecer, libertar e cria condicdes minimas para que o
aluno possa ir se conhecendo enquanto sujeito, entendendo o seu
espago, as consequéncias e implicacdes de sua atitude, omissao
ou nao posicionamento diante da realidade. Num pais extrema-
mente desigual, no qual educagéo de qualidade, publica e gratuita
ainda nao foi disseminada devidamente pelo aparato estatal, de
forma perene, torna-me imperativo o poder que exerce o professor
de continuamente questionar os padroes estabelecidos. Anastasiou
e Alves (2005) destacam que para dar sentido ao conhecimento
ensinado nas universidades é necessario pensar em estratégias
de ensino que dinamizem o processo de apropriagdo dos conte-
Udos. Nessa linha, considera-se importante que as universidades
implantem estratégias de ensino mais interativas que contextua-
lizem o conhecimento cientifico no didlogo com a realidade. Assim,
0 uso de mapas conceituais pode ser um instrumento metodolégico
que qualifique o processo ensino aprendizagem.

MAPAS CONCEITUAIS COMO PROCEDIMENTO
METODOLOGICO

Ensinar na educacdo superior € um grande desafio na
contemporaneidade. O desenvolvimentos das novas tecnologias

93



Mapas conceituais como procedimento
metodoldgico na Educacdo Superior

da informagao e comunicagao interfere diretamente nos modos de
ensinar aprender. Ademais, a aula universitaria baseada no método
expositivo onde o professor fala e o estudante escuta e copia nao
atende mais ao contexto atual e as multiplas modalidades de apren-
dizagem. Entende-se que os jovens aprendem utilizando diferentes
estratégias o que inviabiliza uma préatica pedagoégica que se sustenta
na reproducao do conhecimento. Romper com o ensino tradicional
baseado na transmissao oral e na repeticao implica em pensar em
estratégias de ensino que contribuam para dar sentido ao conhe-
cimento aprendido na universidade. Varias sdo as estratégias que
buscam romper com o ensino tradicional:
Aula expositiva dialogada; Estudo de texto; Portfélio; Tempestade
cerebral; Mapa conceitual; Estudo dirigido; Lista de discussao por
meios informatizados; Solugao de problemas; Phillips 66; Grupo de
verbalizagéo e de observagéo (GV/GO); Dramatizagédo; Seminario;
Estudo de caso; Juri simulado; Simpdsio; Painel; Forum; Oficina

(laboratério ou workshop); Estudo do meio e Ensino com pesquisa
(ANASTASIOU; ALVES, 2005, p. 79-98).

Todas estas estratégias levantadas pelas autoras podem ser
adaptadas a diferentes contextos, contelidos e realidades. Nesse
artigo busca-se descrever em especial o uso dos mapas concei-
tuais como estratégia de ensino de conteddos qualitativos:

De tudo isso, depreende-se facilmente que mapas conceituais sao
instrumentos diferentes e que nao faz muito sentido querer avalia-los
como se avalia um teste de escolha multipla ou um problema numé-
rico. A andlise de mapas conceituais é essencialmente qualitativa. O
professor, ao invés de preocupar-se em atribuir um escore ao mapa
tragado pelo aluno, deve procurar interpretar a informagao dada pelo
aluno no mapa a fim de obter evidéncias de aprendizagem signifi-
cativa. Explicagdes do aluno, orais ou escritas, em relagao a seu
mapa facilitam muito a tarefa do professor nesse sentido (MOREIRA,
1997, p. 8).

Além de se constituir como uma estratégia de ensino, os
mapas conceituais podem representar os diferentes caminhos/
percursos assumidos pelo sujeito para potencializar o seu
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aprendizado. Nao ha, portanto, um modelo Unico a ser seguido

uma vez que cada sujeito a partir de suas referéncias conceituais

ira tragar o seu proprio processo de apropriagéo de conhecimento:
Pode-se, entao, definir certas diretrizes para tracar mapas concei-
tuais como a regra das figuras, mencionada antes, ou a da orga-
nizagdo hierarquica piramidal, mas sédo diretrizes contextuais, ou
seja, validas, por exemplo, para uma pesquisa ou para uma deter-
minada situagdo de sala de aula. Nao ha regras gerais fixas para o
tragado de mapas de conceitos. O importante é que 0 mapa seja um
instrumento capaz de evidenciar significados atribuidos a conceitos
e relacdes entre conceitos no contexto de um corpo de conheci-
mentos, de uma disciplina, de uma matéria de ensino. Por exemplo,
se o individuo que faz um mapa, seja ele, digamos, professor ou
aluno, une dois conceitos, através de uma linha, ele deve ser capaz
de explicar o significado da relagdo que vé entre esses conceitos
(MOREIRA, 1997, p. 2).

O mapa conceitual consiste na “construgao de um diagrama
que indica a relagdo de conceitos, em uma perspectiva bidimen-
sional, procurando mostrar as relagoes hierarquicas” (ANASTASIOU;
ALVES, 2005, p. 83). Para as autoras, essa estratégia busca desen-
volver algumas operagdes de pensamento, sendo trazidas pelas
autoras enquanto “interpretacéo, classificacéo, critica, organizacao
de dados e resumo” (p. 83), ou seja, estas operacdes seriam as
maneiras, 0s caminhos que o discente pode utilizar para organizar
seu esqueleto conceitual em relacéo a tematica que objetiva tratar.

Nesse contexto, o docente pode utilizar de sua criatividade ao
selecionar textos e informagdes sobre determinada tematica, orga-
nizando grupos para que estes identifiquem conceitos pela ordem
de importancia, relacionem um com o outro, ampliem o leque de
ideias acerca do conteldo, exercitem o poder de sintese e, conse-
quentemente, apresentem suas ideias de maneira sistematizada e
dinadmica. Para Anastasiou e Alves (2005, p. 84) o fundamental:

¢ a identificacdo dos conceitos bésicos e das conexdes entre

esses conceitos e os deles derivados: isso leva a elaboragao de
uma teia relacional. Ao se confrontarem os mapas construidos
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individualmente e/ou em grupos, os estudantes percebem que as
conexdes podem se diferenciar o que nao acarreta prejuizo, e sim
amplia o quadro perceptivo do grupo.

Trabalhar com mapas conceituais contribui para a sistema-
tizacdo do conteldo trabalhado. Ademais, esses conteldos traba-
lhados passam a ser vistos em uma rede conceitual onde cada
conceito se relaciona com o outro. As conexdes que se estabelecem
entre 0s conceitos No mapa conceitual S&o0 processos singulares e
que no grande grupo caracterizam uma amplitude cada vez maior
do contetdo desenvolvido. Constituem-se entdo multiplas possibi-
lidades de compreenséo e de conexdo de conceitos, ha, portanto,
uma tessitura conceitual.

O mapa conceitual se constitui em importante ferramenta que
pode ser utilizada pelo docente na construgdo de saberes, onde
de modo conjunto todos participam, opinam, criticam, contribuindo
para o crescimento tanto intelectual quanto humano, deixando de
lado a mera reproducao do conhecimento para adquirir a postura
de apreensao, tornando-se com isso, protagonista do processo
ensino aprendizagem, como reverbera o autor abaixo:

Na aprendizagem significativa o novo conhecimento nunca € inter-
nalizado de maneira literal, porque no momento em que passa a
ter significado para o aprendiz entra em cena o componente idios-
sincratico da significacdo. Aprender significativamente implica
atribuir significados e estes tém sempre componentes pessoais.
Aprendizagem sem atribuicao de significados pessoais, sem relacao
com o conhecimento preexistente, € mecanica, nao significativa. Na
aprendizagem mecanica, o novo conhecimento € armazenado de
maneira arbitraria e literal na mente do individuo. O que nao significa
que esse conhecimento seja armazenado em um vacuo cognitivo,
mas sim que ele nao interage significativamente com a estrutura
cognitiva preexistente, nao adquire significados. Durante um certo
periodo de tempo, a pessoa ¢ inclusive capaz de reproduzir o que
foi aprendido mecanicamente, mas nao significa nada para ela
(MOREIRA, 1997, p. 6).

As observagoes de Moreira (1997) incita a deduzir que o0 uso
de mapas conceituais como estratégia de ensino é condizente com
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uma abordagem de ensino em que a aprendizagem ¢é vista como
um processo de ressignificacao realidade. Ocorre que nessa pers-
pectiva a aprendizagem significativa se materializa pelo protago-
nismo do sujeito em construir conhecimento que de algum modo
lhe afetam e desafiam a reconstrui-los. Nesse movimento, o uso de
mapas conceituais traz implicacdes para a avaliacao que passa a
ter uma outra funcao:

Os mapas conceituais configuram-se excelente estratégia de ensi-
no/aprendizagem, bem como 6tima ferramenta avaliativa, uma vez
que, no curso de sua estruturagao e reestruturacao, manifestam-se
conflitos cognitivos e espagos para a tomada de consciéncia sobre
discrepancias, problemas, dificuldades, erros — que, quando anali-
sados, confrontados, discutidos, explorados, apresentam-se como
espagos de avancos, superagoes e, por que nao, de autorregula-
coes. (SOUZA; BORUCHOVITCH, 2010, 213).

Nesse interim, o uso de mapas conceituais se mostra
pPromissor para repensar 0 processo ensino aprendizagem como
um todo que passa pela elaboracdo dos objetivos da aula, da
selegao do conteldo, da estratégia de ensino, materiais didaticos
e avaliacdo. Nesse sentido a proposta de trabalhar com mapas
conceituais na educagao superior também se aproxima dos princi-
pios do construtivismo:

Assim, se pensarmos em uma abordagem construtivista de
educagao, a aprendizagem passa a ser entendida como uma cons-
trucéo realizada pelo proprio individuo por meio das relagdes que
estabelece entre as informagoes que lhe séo apresentadas, e entre
elas com seus conhecimentos prévios. Nesse processo, para que
a aprendizagem de conceitos seja efetiva, € necessaria a cons-
cientizagdo do professor de que ele é o elemento responséavel por
conduzir o aluno na estruturagéo do conhecimento. E que, para isto,
deve dispor de uma pratica pedagdgica que torne significativos os
contelidos trabalhados e que realize a interagéo entre o que vai ser
aprendido com a estrutura cognitiva do individuo por um processo
de assimilacao entre antigos e novos significados, visando possibi-
litar a diferenciacao cognitiva. (CARABETTA JUNIOR, 2013, p. 442).
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O processo de ensino-aprendizagem nao precisa nem deve
ser abordado de modo vertical e unilateral, mas conjuntamente
respeitando diferentes pontos de vista e concepcdes de mundo,
como pano de fundo a construcéo do conhecimento de modo dina-
mico e auténtico, fazendo com que todos desenvolvam sua cria-
tividade e o senso critico na elaboragdo do trabalho. O professor
assume aqui o papel de mediador contribuindo para que o estu-
dante construa o conhecimento de modo compartilhado.

CONSIDERACOES FINAIS

A expressiva ampliacdo da educagao superior no Brasil tem
trazido para as universidades grandes desafios, sobretudo, na pers-
pectiva de contribuir para a transformacao da sociedade. Aliado ao
desafio de contribuir com a construgdo de uma sociedade mais
justa, as universidades vém passando por rigorosos processos de
avaliagdo que materializam, ao mesmo tempo, o desejo de regular
a educagéao superior e a necessidade de qualifica-la continuamente.

Nesse sentido, a preocupacao com a formacao do professor
da educacao superior torna-se uma preocupacdo dos gestores
das universidades. Os professores universitarios geralmente nao
possuem uma formagéo pedagdgica para ensinar nas universi-
dades, em outras palavras, sao profissionais liberais que assumem
a atividade docente sem o dominio do conjunto de conhecimentos
inerentes a tarefa de educar.

A universidade, em sua maioria, continua reproduzindo uma
educacdo tradicional em que os discentes ndo se apropriam dos
conhecimentos necessérios ao exercicio profissional. Entretanto,
embora haja avangos e retrocessos, alguns deles destacados neste
artigo, resta mencionar que muitos desafios ainda estao sendo

98



Mapas conceituais como procedimento
metodoldgico na Educacdo Superior

colocados para a reinvencao da aula universitaria no Brasil. O mapa
conceitual como estratégia € uma das possibilidades de reinventar
a aula universitaria.

Logo, percebe-se que aprender pode ser interessante e que
0 ensinar exige qualificagdo e o conhecimento das estratégias de
ensino adequadas a cada ocasido. Remete também a reflexdo dos
fundamentos tedricos em que se ancoram essas praticas pedago-
gicas que colocam o estudante como protagonista do processo
ensino aprendizagem.
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Resumo:

Neste estudo buscamos compreender a didatica no Curso
Superior de Tecnologia em Design de Moda de uma universidade
catarinense. Para tal, usou-se a andlise dos planos de ensino,
observagédo em sala de aula e entrevista semiestruturada de
aprofundamento com os professores pesquisados. Da anélise
dos dados, evidenciou-se que a aula expositiva se sobressaiu aos
demais procedimentos didéaticos utilizados com énfase no ensino
voltado ao atendimento das demandas do mercado de trabalho.
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Didatica. Ensino Superior. Formagao Tecnolégica.
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INTRODUCAO

As mudangas ocorridas no ensino superior no sentido de
garantir a qualidade do ensino nao sao recentes, mas expressivas,
nas Ultimas décadas. Conforme Zabalza (2006), entre as mudancas,
estdo as discussdes sobre a didética, inclusive no ensino superior,
considerada fundamental no processo de formacdo dos estu-
dantes. Tal consideragao nos levou a reflexao sobre a necessidade
de compreender melhor as praticas que sado desenvolvidas em sala
de aula. Assim, decidimos investigar o tema da didética a partir da
seguinte questao-problema: qual a didatica praticada pelos profes-
sores em sala de aula, no Curso Superior de Tecnologia (CST) em
Design de Moda oferecido por uma universidade catarinense?,
buscando compreender a didatica praticada no curso mencionado.

Os CSTs em Design de Moda tém crescido considera-
velmente nos Ultimos anos, devido a necessidade econémica do
Brasil de elevar a competitividade do setor de confeccao do vestu-
ario por meio da profissionalizacéo, o que fez crescer o interesse
pelos estudos na area, seja em relagédo a técnicas especificas da
profisséo, seja na questao do processo formador. Quanto ao Ultimo
aspecto, no entanto, foram encontradas, no banco de dados do
portal CAPES (Coordenacgéao de Aperfeicoamento de Nivel Superior)’
apenas quatro dissertacbes de mestrado relacionadas a didatica
no ensino superior de tecnologia? originadas entre 2005 e 2013, a
saber: Molleta (2005), Maffesoni (2010), David (2011) e Paez (2013).

Na andlise dessas dissertagbes, foi possivel apreender
aspectos importantes relativos ao ensino superior de tecnologia,

1. Disponivel em: <http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/>.

2. Durante o levantamento dos estudos, vale ressaltar, que nao foram encontradas pesquisas
até o ano de 2013, sobre a didatica nos cursos superiores de tecnologia em Design de Moda.

103


http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/

A didatica no Ensino Superior de Tecnologia em
Design de Moda de uma universidade catarinense

destacando-se a formagao profissional do professor, suas percep-
coes e reflexdes sobre a pratica, pressupondo-as primordiais em
sua agao docente. Em comum, os estudos ratificam como neces-
sario o trabalho docente para a formacéo profissional do aluno,
expressando a importancia da reflexdo para o desenvolvimento das
praticas pedagdgicas.

Desse modo, nos vimos instigados a compreender a préatica
docente no ensino superior de tecnologia. Consideramos, na opor-
tunidade, que a pesquisa neste nivel e modalidade atenderia, pelo
menos, a trés aspectos essenciais: a ampliacao das pesquisas sobre
a didatica no ensino superior de tecnologia; a ampliagao do trabalho
de Paez (2013)® e a contribuico para o repensar da pratica docente
em sala de aula, especificamente na area do Design de Moda.

A pesquisa desenvolveu-se no CST em Design de Moda de
uma universidade localizada no sul de Santa Catarina, envolvendo
seis professores’ que se dispuseram a participar do processo
investigativo. O estudo descritivo realizado pautou-se em trés
instrumentos para a coleta de dados: analise documental, que
incidiu sobre os planos de ensino dos professores participantes da
pesquisa; observagdo em sala de aula (08 horas/aula para cada
professor, totalizando 48 horas/aula) e entrevista semiestruturada de
aprofundamento.

DIDATICA: CONCEPCOES TEORICAS

Neste segmento, discutimos concepcoes relativas a didatica,
a partir da sistematizagao elaborada por Candau (1984, 1991), nas
quais nos pautamos para a andlise dos dados da pesquisa.

3. Realizado na mesma instituicao em que desenvolvemos a pesquisa descrita neste trabalho.
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Segundo Masetto (1997), a palavra didatica adquiriu, histo-
ricamente, o significado de “ensinar, instruir, fazendo aprender”
(p.12). Isto &, por essa definicéo, a didatica refere-se ao processo
que envolve o0 ensino que tem como proposito a aprendizagem.
Ao longo dos anos, conforme este autor, a didatica foi influenciada
pela concepgao de Coménio, que se voltava para a busca de um
método Unico para ensinar a diversas pessoas, passando a ser
compreendida como um conjunto de técnicas para o bem ensinar.
Nesse sentido, Feldman (2001, p. 15) diz que, na obra de Coménio
“a didatica ofereceu um guia pratico e metddico para levar adiante o
ensino, ou seja, prescreveu métodos instrutivos capazes, segundo
seus defensores, de assegurar a aprendizagem por parte dos
alunos. Buscou criar um artificio para ensinar tudo a todos”. Desse
modo, pode-se afirmar que a didatica esté relacionada a técnicas e
métodos para o desenvolvimento do processo de ensino.

De certa maneira, as definicdes sobre didatica estao relacio-
nadas, especificamente, ao processo que envolve o ato de ensinar.
Algumas criticas surgiram em resposta ao método de Coménio, que
influenciaram, historicamente, as concepcdes didaticas. Entre elas,
conforme Candau (1991), a chamada didatica escolanovista. Esse
movimento contribuiu para a reflexdo de que a didatica ndo se cons-
titui método Unico a ser aplicado a todos, isto porque os proprios
sujeitos da aprendizagem e suas atividades sao estruturantes para
0 método didatico. Além disso, rompe, segundo a autora, com o
pensamento de que a didética esta centrada somente no método
do ensino. Denomina o método de Coménio de didética tradicional,
que se constituiu num determinado periodo histérico, mas que ainda
hoje influencia fortemente a préatica dos professores. Para ela, a dida-
tica engloba diferentes elementos, como “o contelido, a estrutura e
a organizacéo interna de cada area do conhecimento” (CANDAU,
1991, p. 31). Assim, a didatica ndo estd somente no método do
ensino, mas no trabalho articulado desses diferentes elementos.
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Candau (1991, p. 13) evidencia que o método focado no
ensino caracteriza a didatica instrumental:

concebida como um conjunto de conhecimentos técnicos sobre o

“como fazer” pedagdgico, conhecimentos estes apresentados de

forma universal e, consequentemente, desvinculados dos problemas

relativos ao sentido e aos fins da educacéo, dos conteldos especi-

ficos, assim como do contexto sécio-cultural concreto em que foram
gerados.

A concepgao instrumental da didatica caminha em diregao
contréria a didatica fundamental proposta por Candau (1984), que
se consolida no processo de ensino e de aprendizagem, constituida
por trés dimensodes inter-relacionadas na pratica pedagogica, —
humana, técnica e politico-social — consideradas numa perspectiva
de totalidade, multidimensional.

A dimensao humana (centrada na pessoa) refere-se ao rela-
cionamento interpessoal e afetivo que se estabelece entre professor
e aluno, que deve se expressar nas atitudes de empatia, na apre-
ciacao individualizada da pessoa, na consideracao dos sentimentos
e das experiéncias do outro. Para Cunha (1989), a relagéo de troca
entre professor e aluno, favorece ao primeiro perceber que pode
aprender com o préprio aluno.

A dimenséo técnica, por sua vez, refere-se a condicéo neces-
saria e essencial ao desenvolvimento da pratica docente. Nessa
dimensao, considera-se a formacao profissional do professor, seu
dominio técnico e sua capacidade de planejar e desenvolver formas
para promover a apropriagao do conhecimento pelos alunos. Esse
planejamento envolve a selecdo de conteldos, as estratégias de
ensino e os instrumentos de avaliacdo coerentes com a intenciona-
lidade da pratica docente, entre outras acoes. Parte-se do pressu-
posto de que o desenvolvimento da aprendizagem envolve acoes
intencionais, organizadas, e condigcdes apropriadas, orientadas por
objetivos e alicercadas no projeto politico-social. Candau (1984)
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alerta que se esta dimensao estiver desvinculada das demais, a
proposta de ensino torna-se meramente técnica, ratificando a instru-
mentalizagao na transmissao de conhecimentos.

Por fim, na dimenséo politico-social como influenciadora da
aprendizagem, consideram-se as posigoes politicas e sociais dos
contextos nos quais estao inseridos professores, alunos e demais
integrantes da comunidade escolar. Refere-se ao ensino vincu-
lado as realidades sociais, ou seja, que considera o contexto do
proprio aluno e sua capacidade de compreender os conhecimentos
adquiridos.

Candau (1984) conclui que as trés dimensdes, humana,
técnica e politico-social, definem a perspectiva da didéatica, e que
esta multidimensionalidade faz-se necesséria para o processo
de ensino e aprendizagem. A integracao consciente e articulada
dessas trés dimensdes constitui a didatica proposta pela autora
como objeto de pesquisa (didatica fundamental), cuja base epis-
temoldgica orienta 0 método de investigacao na area, que, por sua
vez, parte

da anélise da prética pedagdgica concreta de seus determinantes.
Contextualiza a prética pedagdgica e procura repensar as dimen-
soes técnica e humana, sempre “situando-as”. Analisa as diferentes
metodologias explicitando seus pressupostos, o contexto em que

foram geradas, a visdo de homem, de sociedade, de conhecimento
e de educagéo que veiculam. (CANDAU, 1984, p. 21).

Desse modo, a didatica fundamental configura-se como a
superacao da pratica de ensino que se limita as questdes de sala
de aula, que procura refletir a pratica docente além desse limite,
isto €, considera as questdes da propria instituicdo educativa e da
sociedade. E nesse sentido que conclama Luckesi (1984, p. 30):

A didética s6 entrara no mérito da questdo se servir como
mecanismos de tradugdo pratica, no exercicio educacional, de

decisbes filosoficos-politicas e epistemoldgicas de um projeto
histérico de desenvolvimento do povo. A didética, a exercer o
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seu papel especifico, devera apresentar-se como elo tradutor de
posicionamentos tedricos em praticas educacionais.

Como se pode perceber sdo questbes que transcendem
as técnicas e métodos para a mera transmissdo de conteldos,
e que, por sua vez, interferem nos resultados do processo de
aprendizagem.

Pelo exposto, evidenciamos duas formas basicas de conceber
a didatica. A primeira a considera como o método e/ou técnicas
para o desenvolvimento do ensino, centrado na transmissao de
conhecimentos (didética instrumental). A outra concepgéo situa
a didatica para além das técnicas e métodos, designada didatica
fundamental, que envolve os conhecimentos técnicos, o contexto
politico-social e as relagdes humanas numa perspectiva de multi-
dimensionalidade. Dimensbes que precisam ser consideradas
como o ponto de partida para a reflexdo de propostas didaticas que
superem a mera transmissao de conhecimentos.

Sao estas referéncias tedricas que se tomou como aporte
para a analise e compreensao da didatica desenvolvida no contexto
pesquisado, que se descrevera a seguir.

A DIDATICA EXPRESSA NOS PLANOS DE ENSINO
DOS PROFESSORES

Para a leitura e analise dos planos de ensino dos professores,
estabelecemos duas categorias: procedimentos  didatico-
pedagdgicos e habilidades a serem mobilizadas. Da anélise do
conjunto dos planos de ensino elaboramos sinteses referentes as
categorias indicadas. A primeira, sobre os procedimentos didatico-
pedagdgicos, aparece no quadro 1, a seguir.
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Quadro 1 - Sintese dos procedimentos
didatico-pedagogicos dos planos de ensino

Aulas expositivas e dialogadas 23

Aulas praticas 12

Trabalhos em grupos 10

©

Trabalhos individuais

Oficinas

Exercicios

Situagao-problema
Video
Simposio

Visita técnica

Prova escrita

[ N e N N N RS N

Estudo de caso

Observacéo: A frequéncia corresponde ao nimero de entrada do procedimento nos
planos de ensino considerados.
Fonte: elaborado pelos autores a partir dos planos de ensino.

Em relacédo aos procedimentos didatico-pedagdgicos, os
planos indicaram uma diversidade de estratégias. Deles, sobressa-
fram-se as aulas expositivas e dialogadas. De acordo com Candau
(1984), historicamente se tem atribuido a aula expositiva como indi-
cador da didatica instrumental, confirmada nas aulas observadas,
que serao descritas adiante.

Na sequéncia, aparecem as aulas praticas, trabalhos em
grupos e individuais, seguidos de oficinas, exercicios, situagdo-
-problema e videos. Os procedimentos: simpdsio, visita técnica,
prova escrita e estudo de caso foram os menos indicados (apenas
uma vez). Ha certa tendéncia de se considerar que estes procedi-
mentos como indicadores de uma didética fundamental, uma vez
que podem favorecer uma relacao de troca de conhecimentos entre
professor e aluno e entre aluno e aluno. Nesse sentido, entende-se
que estes procedimentos podem promover a participacao ativa dos
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alunos no processo de aprendizagem e a possibilidade de irem
além da mera reproducéo de conhecimento. Conforme observado
em sala de aula, dos procedimentos previstos, os trabalhos em
grupos foram os que se aproximaram da didatica fundamental.

Em relacdo as habilidades expressas nos planos de ensino,
conforme o quadro 2, a habilidade de identificar foi a mais frequen-
temente prevista nos planos de ensino. Em seguida, destacaram-se
as habilidades de interpretar, aplicar, distinguir, elaborar e executar.
As habilidades de desenvolver, descrever, relacionar, selecionar,
calcular e analisar apareceram com menor frequéncia. As habili-
dades de definir, nomear, comunicar, diagnosticar, explicar e super-
visionar foram previstas apenas uma vez.

Quadro 2 - Sintese das categorias dos planos de ensino -
habilidades a serem desenvolvidas

Identificar 15
Interpretar 1
Aplicar 11
Distinguir 8
Executar

Elaborar
Descrever

Relacionar

Selecionar

Calcular

Analisar

Definir

Nomear

Comunicar

Diagnosticar
Explicar
Supervisionar

| = === =N W N

Observagéo: A frequéncia corresponde ao nimero de entrada da habilidade nos
planos de ensino considerados.
Fonte: elaborado pelos autores a partir dos planos de ensino.
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Tais habilidades, com excegao da habilidade de identificar,
pressupdem a mobilizagdo cognitiva do aluno para além da repro-
dugéo de conteldo. Nesse sentido, verificou-se que a proposta
de ensino, prevista pelos professores, sugere uma didatica funda-
mental. No entanto, observou-se, em sala de aula, que a reproducao
de conhecimento ficou mais evidente, aproximando-se da didatica
instrumental.

Descrita a andlise dos planos de ensino, descrevemos e
analisamos, no préximo segmento, as observacoes realizadas em
relagdo a atuagdo, em sala de aula, dos professores participantes
da pesquisa.

OBSERVACAO EM SALA DE AULA

Com o objetivo de analisar a didética praticada em sala de
aula e estabelecer sua relagdo com os procedimentos didatico-pe-
dagdgicos e habilidades, previstas nos planos de ensino, obser-
VvOU-se as aulas dos seis professores* participantes da pesquisa.
No quadro 3, como se pode perceber, oito habilidades estavam
previstas. Dentre elas, as habilidades de interpretar e aplicar se
destacaram como as mais frequentes. As demais, a de distinguir,
diagnosticar, explicar, executar e supervisionar, foram previstas
apenas uma vez. Na agao dos professores para o desenvolvimento
de tais habilidades, sobressairam-se as aulas expositivas. Cinco
dos seis professores utilizaram-se deste procedimento, tanto em
aulas tedricas quanto nas praticas® em laboratérios. Os trabalhos

4. Visando preservar a identidade dos pesquisados, os professores, os professores serdo identi-
ficados por letras: A, B, C,D, Ee F.

5. As aulas tedricas compreendem aquelas que se referem a informagdes e/ou conceitos perti-
nentes aos contelidos das disciplinas; as praticas constituem as aulas que se desenvolvem em
laboratérios, implicando em execugéao.
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em grupos, aulas praticas e videos foram utilizados, cada um deles,
por dois professores; o trabalho individual e exercicios foram utili-
zados, cada um, por um professor.

Quadro 3 - Descricao das habilidades e procedimentos didatico-pedag6-
gicos previstos nos planos de ensino das disciplinas/ aulas observadas

Professora A Diagnosticar Trabalhos em grupos
Professora B Interlpretar, distinguir e Aulas expOS|t|\{as, trabalhos
explicar. em grupos e video.
Professora C Interprgt_ar, executar e Aulas praticas e expositivas.
supervisionar.
Professora D Executar AUI.a.S expositivas e trabalho
individual.
Professora E Aplicar Aulas/e_xposmvas, video e
exercicios.
Professor F Interpretar Aulas praticas e expositivas.

Fonte: elaborado pelos autores a partir dos planos de ensino das /disciplinas/aulas
observadas.

A predominancia das aulas expositivas, dentre as aulas
observadas, esta coerente com a proeminéncia da indicagao deste
procedimento nos planos de ensino. Apesar de a maioria das habi-
lidades serem mobilizadas através dos procedimentos didatico-
-pedagdgicos utilizados pelos professores, o saber técnico ficou
evidenciado. A evidéncia na transmissao dos conhecimentos e do
carater técnico aproxima-se da didatica instrumental, caracterizada
por Candau (1991, p. 13) como o “conjunto de conhecimentos
técnicos sobre o como fazer pedagdgico”.

A secdo seguinte descreve e analisa as entrevistas de apro-
fundamento, com base nos dados obtidos na andlise dos planos de
ensino e observacgoes feitas em sala de aula.
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ENTREVISTAS DE APROFUNDAMENTO

Inicialmente, importa destacar que as categorias de anélise
das entrevistas foram elaboradas a partir dos dados que emergiram
dos planos de ensino e observacao das aulas.

A primeira categoria trata dos aspectos considerados na
organizagao da aula. Nesse sentido, questionou-se os professores
sobre 0 que consideram como importantes para a organizagao das
aulas. As respostas apontaram que o conteldo é o aspecto mais
considerado. Esta informacao foi evidenciada nas respostas da
maioria dos professores entrevistados, conforme pode ser obser-
vado no quadro 4, seguida dos aspectos: mercado de trabalho,
competéncia profissional, objetivos do curso, tempo e estratégias
de ensino.

Quadro 4 - Aspectos considerados na organizacao da aula

Contetdos

Mercado de trabalho

Objetivos do curso

Tempo

5
3
Competéncia profissional 1
1
1
1

Estratégias de ensino

Fonte: elaborado pelos autores a partir das entrevistas com os professores.

Em suas falas, no entanto, os professores nao se referiram
aos aspectos relacionados as questdes humanas, sociais e cultu-
rais. Isto &, os professores aparentemente nao cogitam em desen-
volver uma didética que supere os simples mecanismos e técnicas
de transmisséo de conhecimento. Segundo Luckesi (1984), a dida-
tica necesséria atualmente envolve a pratica educativa pensada
de modo critico na consideragéo da realidade politica e social da
comunidade trazida para o contexto da instituicao educativa.
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Na segunda categoria, relativa aos aspectos considerados
mais importantes na elaboracéo do plano de ensino, conforme o
quadro 5, os contelidos reapareceram na fala de trés professores
como sendo o item mais importante. A seguir aparece o0 mercado de
trabalho e a competéncia profissional, citados por dois professores.
Nas demais respostas, 0s respondentes referenciaram diferentes
aspectos, dentre eles, habilidades/atitudes e o interesse do aluno.

Quadro 5 - Aspecto(s) mais importante(s) na organizacao da aula

Contetidos

Competéncia profissional

Mercado de trabalho

Avaliagao

Habilidades e atitudes

Objetivos do curso

Aol w

Interesse do aluno

Fonte: elaborado pelos autores a partir das entrevistas com os professores.

O alinhamento do conte’do com o mercado de trabalho é
reafirmado como o aspecto mais importante pelo professor F: “Eu
sempre procuro passar o que é feito na fabrica [...]. Entdo, para
0s meus alunos eu penso que isto é importante”. A preparacéo do
aluno para o mercado de trabalho, ressaltada pelo professor, deixa
transparecer que o ensino profissional se centra mais nos conheci-
mentos técnicos, caracterizador de uma didética mais instrumental.

A terceira categoria compreendeu a selecao da metodologia
e suas razdes. Conforme o quadro 6, os motivos da selegao foram
diversos. Dois professores atribuiram suas escolhas a prépria expe-
riéncia profissional, enquanto outros se preocuparam com a pratica
do mercado, a facilidade de visualizacao pelo aluno, a possibilidade
de relacionar a realidade do aluno com a bibliografia e a introducao
ao conteudo.
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Quadro 6 - Selecao da metodologia e suas razoes

Experiéncia 2
Conhecimento pratico e mercado de trabalho 1
Facilidade de visualizagao por parte do aluno 1
Possibilidade de relacionar a realidade do aluno com a 1
bibliografia

Introdugéo ao contetido 1

Fonte: elaborado pelos autores a partir das entrevistas com os professores.

As respostas obtidas nesta categoria trouxeram razdes
diversas para a utilizagdo da metodologia. A aula expositiva utilizada
por cinco dos seis entrevistados teve diferentes intencionalidades;
cada qual tinha o objetivo de desenvolver as habilidades previstas
em suas disciplinas.

Na quarta categoria, os professores foram questionados
sobre se a metodologia que utilizaram foi apropriada para o
desenvolvimento da habilidade prevista em seus planos de
ensino. Buscou-se, nesta questao, compreender a percepgao dos
professores sobre as situagdes didaticas observadas. Em todas as
respostas, as consideragdes foram positivas. Esta compreensao
que os professores tém nao se confirmou na pratica de dois dos
entrevistados. Nas aulas dos demais professores, observou-se que
as situacdes oportunizadas possibilitaram o desenvolvimento das
habilidades de acordo com o previsto nos planos.

Por fim, a Ultima categoria refere-se a preocupacéo que os
professores tém com o ensino que € desenvolvido no curso. Nesse
sentido, relataram preocupagdes com o desenvolvimento intelectual
do aluno; a formacao enquanto seres humanos; arelacao entre teoria
e pratica; a avaliacao do aluno; o atendimento as necessidades do
mercado; a utilizagdo da metodologia por competéncias; o excesso
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de aplicacdo dos conteldos voltados a pratica da empresa e a
motivagao.

Importa referenciar que a preocupagao com o envolvimento
do aluno no processo de sua aprendizagem foi pouco referenciada
na fala dos professores, primordialmente, no que se refere a consi-
deracao dos saberes dos discentes apropriados no processo das
suas relagdes sociais. Essa questdo é considerada importante para
a aprendizagem, como ressalta Candau (1989). Para a autora, a
aprendizagem sera t&o mais consistente se 0 ensino vincular-se as
realidades sociais, ao contexto do proprio aluno e a sua capaci-
dade de compreender os conhecimentos adquiridos, o que a autora
chama de didatica fundamental.

Em suma, duas questbes basicas aparecem nas preocu-
pacbes dos professores: o ensino alinhado as necessidades do
mercado e a necessidade de romper com essa légica ou amplia-la
em prol de uma formacéo critica e humana. Entretanto, o que se
evidenciou, na maioria das aulas observadas, foi 0 ensino baseado
em instrugcdes técnicas, caracteristico da didatica instrumental
(CANDAU, 1984).

CONSIDERACOES FINAIS

No estudo empreendido, tomando como referéncia tedrica
a didética instrumental e fundamental proposta por Candau (1984)
para a analise dos planos de ensino, das aulas observadas e dos
discursos dos professores, foi possivel compreender que as dimen-
sbes humanas, politico-sociais, as dimensdes humanas e politico-
-sociais, constitutivas da didatica fundamental, configuram-se como
fragilidades no planejamento e nas acdes docentes dos profes-
sores, que se centram mais na dimensao técnica, caracteristica da
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didatica instrumental. A utilizagao frequente de aulas expositivas,
pautadas em conhecimentos informativos, e sua consequente repro-
dugéo pelos alunos, aliadas a énfase ao atendimento ao mercado
de trabalho, ficaram evidenciadas nos planos de ensino, nas aulas
observadas e nas falas dos professores.

Na pratica dos professores, identificamos certa sobreva-
lorizagcdo dos conhecimentos técnicos, tendo como justificativa o
atendimento as necessidades do mercado de trabalho, o que, de
certa forma, atende as diretrizes curriculares previstas para o curso.
Entretanto, pde em segundo plano o desenvolvimento da pesquisa
e a formagao profissional critico-reflexiva.

A proximidade dos entrevistados com a didatica instru-
mental sugere levantar algumas hipéteses sobre as circunstancias
que influenciam os professores a adotarem tal didatica. Entre elas,
destaca-se a formacao do professor para atuar no ensino superior,
isto porque, de acordo com Cunha (1989), a préatica pedagdgica
exercida pelo docente é condicionada pela sua formacéo. Assim,
as atividades de ensino que propdem tém base em suas proprias
experiéncias e convicgdes. Neste caso, pode-se afirmar que preva-
lece a didatica da experiéncia.

Outra hipdtese é a questéo politica, que, conforme Cunha
(2004, p. 21), condiciona as acdes na universidade e caracteriza
o trabalho docente. Nesse sentido, consideram-se as diretrizes
dos CSTs como influenciadoras. Nelas existe a predominancia,
como referido anteriormente, das areas profissionais demandadas
pelo mercado de trabalho, que orientam, entre outros aspectos, a
elaboragao do perfil profissional e a matriz curricular dos cursos.
Vale dizer, que as diretrizes visam, principalmente, a formagao
de profissionais com dominio dos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos. Ou seja, as competéncias devem estar em sintonia
com o mercado de trabalho, fato que acaba condicionando
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os professores a direcionar suas praticas, exclusivamente, ao
atendimento do desenvolvimento técnico, aliado a sua propria
formagao.

Diante da predominéancia da didatica instrumental e das hipo-
teses levantadas, acredita-se que o ponto de partida para repensar
a préatica docente no campo da didética, no contexto pesquisado,
a formagdo docente sisteméatica, no nosso entender, se vislumbra
como significativa possibilidade. Principalmente, se se pretende
encontrar espagos para a superacao da mera transmissao de
conhecimentos, em prol da emancipacdo humana, dando lugar a
producao do conhecimento.

Por fim, espera-se que os dados da pesquisa realizada
possam subsidiar a reflexdo sobre a didatica desenvolvida nos
cursos superiores de tecnologia, em especial em do Design de
Moda, visto que ndo se pode perder de vista as demandas indus-
triais, mas também néo se pode abrir mao de formar profissionais
pensantes e criticos. Que seja possivel, nos Cursos Superiores de
Tecnologia, pensar a didatica fundamental para pratica-la de forma
sistematica e intensal
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