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OS CAMINHOS DA VERDADE

Como eram deliciosos os fins de margo da nossa infancia, quando os amen-
tilhos floriam nos ramos vermelhos dos vimeiros e as primaveras e violetas nasciam
na terra imida que a neve mal havia abandonado!

E o barulho que faziamos, nos, as nossas ovelhas e 0s nossos cachorros,
quando levdvamos, para saltar pelos prados novos, nossos animais embriagados de
sol e de liberdade!

Um bom pastor, pensavamos nés, avalia-se pela nitidez dos seus gritos, pe-
los latidos dos cées e pela decisdo com que impde uma ordem e uma disciplina de
que ele é o grande ordenador. E verdade que sentiamos um prazer malicioso em fazer
sentir essa autoridade; era uma espécie de inveja inconsciente que nos levava a con-
trariar o apetite natural dos nossos cordeiros.... Ah! Entdo vocé queria comer brotos
macios... toma uma chibatada, para vocé aprender a se emancipar!

No entanto, eu fazia uma excec¢do para a minha querida Negrinha, com o0s
seus dois cabritinhos de brincos, de que eu gostava tanto e que me pagavam na
mesma moeda. A eles, eu nado tinha de comandar; seguiam-me ou dangavam a sua
alegria de viver, numa farandola deliciosa. E se o cachorro tocasse neles, com que
emocao eu os defenderia! Com que atencdo baixava para eles os talos frageis que
eles mordiscavam, e colhia, nas moitas, os brotos macios que eles vinham comer da
minha méao!

Ficava orgulhoso quando eles se saciavam a me gabava de nunca ter levan-
tado a voz, pois ficavam sempre atentos aos meus gestos a aos meus cuidados.

Duas atitudes! Duas pedagogias!

Mas a Escola ri-se da humilde experiéncia dos pastores! Ela tem os seus
imponentes e seculares caminhos, que escritores, sabios, administradores eminentes
disseram ser caminhos da verdade: Nada de fraqueza afetiva! Manter a lei! Habituar
os alunos a obedecer, mesmo, e sobretudo, quando a ordem dada contrariar suas
tendéncias a desejos. E assim que se formam -- se for preciso com as chibatadas e
0s caes -- as personalidades fortes a as almas bem temperadas.

E se fossem caminhos de ilusdo a de erro? Se qualquer velho pastor nos
provasse, com a sua experiéncia decisiva, que nos estamos esgotando em vao numa
luta desigual contra a natureza e a vida; se nos persuadissemos, algum dia, da vai-
dade orgulhosa desta autoridade formal-material, intelectual amoral, que o manejo
habil a impiedoso do chicote nos da! Se reaprendéssemos a acariciar, amar a servir
as criancas de caracais loiros, a segura-las pela méao nas passagens dificeis, a baixar
para elas os galhos que ndo conseguem alcancgar; a nos alegrar ao vé-las satisfeitas,
ao fim do dia, com um alimento livremente colhido nas fontes generosas que teriamos
feito brotar; se soubéssemos responder aos inquietos apelos dos alunos em dificul-
dade e nos acalmar com o espetaculo dos saltos de satisfacdo de seres que sobem
até os cumes da cultura, por caminhos que ndo sao forcosamente calvarios, mas que
séo sempre caminhos de vida!

Se soubéssemos ajudar as nossas criancas a tornar-se homens!

(FREINET, C. Pedagogia do bom senso. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1985, p.4-5)



RESUMO

RIBAS, Joéo Luiz Domingues, Um novo olhar sobre mapas conceituais: uma
perspectiva metodologica. 2003.156 p. il. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo)
— Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2003.

A presente dissertacao é fruto de um longo tempo de estudos e aplicacdes, mesclados
com 0 nosso cotidiano dentro do universo do magistério, com anseios e angustias,
tendo sempre como meta a questdao: como 0s mapas conceituais ajudam os profes-
sores na proposicao de atividades interdisciplinares? A metodologia utilizada foi a da
pesquisa qualitativa e sua fundamentacdo tedrica € baseada no tema gerador de
Paulo Freire; nos olhares de Gandin e Vasconcelos para o planejamento; na interdis-
ciplinaridade, segundo Ivani Fazenda; e na teoria da aprendizagem significativa, de
David Ausubel e Joseph Novak. A partir dessa fundamentacéo, nasce a proposta de
uma ferramenta denominada planejamento interdisciplinar, que se inicia com a busca
de um tema gerador, uma explosdo de ideias para relacionar os possiveis conheci-
mentos que podem ser explorados a partir desse tema e de um olhar interdisciplinar
para que os saberes se integrem e decodifiquem o cotidiano. Para organizar todos 0s
elementos que surgiram, utilizamos o mapa conceitual criado a partir da teoria da
aprendizagem significativa. A luz desse mapa conceitual, com nosso olhar de profes-
sor, buscamos as metodologias adequadas para dar andamento ao processo de en-
sino-aprendizagem e também oportunizamos aos alunos a construcao de seus mapas
conceituais, a fim de vivenciarmos uma experiéncia inovadora em dois sentidos: fazer
do processo de ensino-aprendizagem, uma via de mao dupla, onde professor e alunos
sao responsaveis pela construcdo do conhecimento, e utilizar o mapa conceitual como
um incentivo & compreensdo. Apresentamos essa ferramenta com seus momentos de
aplicacao e exemplificamos com um planejamento interdisciplinar.

Palavras-chave: mapas conceituais — metodologia de ensino — planeja-

mento interdisciplinar —. interdisciplinaridade — tema gerador.



ABSTRACT

RIBAS, Joao Luiz Domingues, A new look at concept maps: a methodological
perspective. 2003. 156 p. il. Dissertation (Master of Education) — Universidade Es-
tadual de Ponta Grossa, in 2003.

This dissertation is the result of a number of years of theoretical and practical studies
developed in the context of our teaching practice. The process included moments of
anxiety and distress and it aimed at answering the following research question: How
concept maps help teachers in the proposition of interdisciplinary activities? The study
was carried out in the form of a qualitative research and the theoretical framework was
based on Paulo Freire’s generating theme, Gandin and Vasconcelos’s ideas provided
the basis for the planning, the concepts of interdisciplinarity were based on the writings
of Ivani Fazenda, and the learning theory adopted was based on authors such as David
Ausubel and Joseph Novak. From this theoretical framework emerged a tool called
interdisciplinary planning which started with the search of a generating theme, a brain-
storming of ideas in order to list the possible knowledge which could be explored from
the generating theme and an interdisciplinary view so that different knowledge inte-
grate and decode the students” everyday lives. In order to organize all the elements
that emerged we used concept maps based on the theory of meaningful learning. An-
alyzing the concept map and counting on our teaching experience we looked for a
suitable methodology for the teaching-learning process. We also provided opportuni-
ties for the students to construct their own concept maps so that we could experience
an innovative experience in two aspects: make teaching-learning a two-way process
in which the teacher and the students are responsible for their knowledge construction
and use concept maps as an incentive to understanding. In this dissertation we present
the concept map together with its applications and we also exemplify an interdiscipli-
nary planning.

Keywords: concept maps — teaching methodology — interdisciplinary planning — in-

terdisciplinarity — theme generator
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1. INTRODUCAO

0 abordar as questbes que nos propomos a analisar no decorrer deste

trabalho, ndo imaginavamos que transformacdes ocorreriam com o

nosso modo de ver o mundo.

No segundo semestre de 1999, ao cursar a disciplina de Gestao em
Educacédo, tomamos contato com as ideias de Apple (1997), percebendo entdo que ja
haviamos trilhado um longo caminho como professor. No entanto, para nossa sur-
presa, mesmo acreditando ter uma visdo articulada entre aluno, escola e sociedade,
deparamo-nos com uma postura ainda centrada no contetdo. A partir das reflexdes
embasadas em Apple (1997), concebemos uma outra visdo a respeito de nossa rea-
lidade e chegamos a pensar que este trabalho estaria inviabilizado, outro resquicio do
nosso pensar dentro de uma linha tradicional. Diante disso, fomos orientados a mos-
trar essa evolucdo na nossa caminhada, pois agora nossas lentes de ler o mundo
tinham outra cor, ou seja, comegavam a compor 0 arco-iris necessario para a leitura
critica do mundo. Compreendemos que a transmissao do conteddo em si ndo é o
principal para o aluno, nem é a funcédo do professor, pois 0 mais importante sdo as
implicacdes que os temas abordados irdo proporcionar na vida do educando e as re-
flexdes que nés, enquanto professores, suscitarmos. Além disso, é importante analisar
os reflexos dessas acdes na comunidade e até a capacidade ou incapacidade de o
aluno tornar-se um cidad&o na sua esséncia e plenitude.

Nossa experiéncia de 19 anos de magistério, nos diferentes niveis de ensino;
as dificuldades encontradas pelos alunos, de modo geral; a convivéncia com a reali-
dade escolar e com os professores, e as dificuldades encontradas por eles em con-
duzir um ensino de Matematica e Ciéncias adequado as diferentes realidades em con-
sonancia com o Curriculo Basico e, atualmente, com os Parametros Curriculares Na-
cionais (PCN’s) levaram-nos a uma concepc¢ao realista a respeito da educagdo em
nossa sociedade, destacando a Educacéo Matematica e a Educacéo para a Ciéncia.

Iniciamos no magistério ainda antes de terminar o curso superior - Licencia-
tura em Ciéncias, com habilitagdo em Matematica. Como a maioria dos licenciandos,
nos questionamos: que professor iriamos ser? E néo tivemos ddvidas em elencar va-

rios professores que, de algum modo, influenciaram nossa vida. Tinhamos certeza
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dos professores com quem queriamos parecer e também daqueles, cuja postura pro-
fissional ndo desejavamos seguir. Formulamos nosso modelo de professor ideal e ini-
ciamos nossa luta numa escola particular, onde permanecemos por 13 anos e meio.
Tinhamos sempre uma bandeira alcada: ensinar pela compreensao, procurar ensinar
de modo concreto. Quanta pretensdo! Isso acontecia devido as dificuldades que en-
contramos enquanto aluno. Mesmo sem saber direito 0 que era ensinar pela compre-
ensao, nao queriamos que nossos alunos tivessem aversao pelas disciplinas que le-
cionavamos e também desejavamos que eles gostassem, de alguma forma, daquilo
que lhes era apresentado. Queriamos, estar perto deles, que tivessem liberdade para
perguntar quando houvesse dividas e que, acima de tudo, estivessem interessados
em aprender o que tinhamos para lhes ensinar (isto €, se alguém realmente ensina
alguém!).

O caminho foi sofrido, mas gratificante. Tinhamos que estudar muito, ainda
ndo haviamos cursado todas as disciplinas pedagdgicas, o que nos fazia muita falta.
Mas, por outro lado, isso também nos levou a um melhor aproveitamento quando as
cursamos. Mesmo tendo dificuldades em proporcionar o entendimento de muitos con-
teudos de Matematica e de Ciéncias, procurdvamos de alguma maneira fazer os alu-
nos aproximarem-se da compreensao. Hoje vemos claramente que o problema era a
falta de relacdo entre os conteldos e o cotidiano e, também, de uma metodologia
apropriada.

Essas questdes que ndo conseguiamos tornar claras provocavam-nos a in-
dignacdo. Em virtude disso, estavamos sempre a procura de explicacdes. Quando
iniciamos a parte do curso referente a complementacédo da licenciatura curta, o que
correspondia a Matematica, nunca nos sentimos com tanta impoténcia, inconforma-
¢do. Foi um periodo em que demos muito trabalho aos nossos professores, pois nos
revoltavamos com a falta de relacdo dos contetudos que havia na Universidade com o
gue precisavamos saber para ensinar. Ao concluir a graduacao, nos inscrevemos em
um curso de especializagdo: pensavamos que ai sim aprenderiamos alguma coisa
mais palpavel para utilizar nas aulas. Foi entdo que tomamos contato com o que hoje
chamamos de Educacado Matematica e também de Educacéo para Ciéncia; eram no-
vos caminhos a serem percorridos.

O tempo foi passando, fomos aumentando o nimero de escolas onde lecio-
navamos e conseguimos trabalhar em escola publica. Nessa caminhada fomos per-

cebendo problemas no processo de aprendizagem dos alunos, problemas esses que
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pensavamos que seriam resolvidos se o trabalho de 12 a 42 série primasse por um
ensino de Matemética e de Ciéncias baseado na compreenséo. Isso resultaria na ndo
aceitacdo de um ensino de Matematica puramente mecanico e de um ensino de Ci-
éncias apenas por pontos e questionarios.

Hoje percebemos que esse problema é muito mais profundo, com muitas
variaveis, destacando-se dentre elas ndo sO a formacdo de professores, mas uma
politica definida para a educacéo, e também as concepc¢des de quem esta a servico
da educacéo.

Tivemos possibilidades de contribuir com a aprendizagem dos alunos por
meio de uma coordenacdo de area, que nos levou a ter uma visdo da totalidade do
ensino fundamental. Inicialmente, ndo tinhamos a menor ideia de como a crianca
pensa e foi uma grande escola podermos conviver com professoras da educacéo in-
fantil e séries iniciais, da hoje denominada Educacéo Basica.

E evidente que se esse trabalho ficasse apenas no empirico, ndo funciona-
ria. Era preciso transcender a pratica. Foi entdo que procuramos autores que vém
dedicando seus estudos e pesquisas a aprendizagem de Matematica e de Ciéncias
nas séries inicias, percebendo que somente a metodologia ndo seria suficiente. Assim,
ancoramos nosso processo de crescimento no magistério, também na psicologia edu-
cacional. Aos poucos fomos ganhando a confianca das professoras, porque havia um
grande respeito da nossa parte pelo trabalho delas. Fomos fazendo uma troca, mesmo
gue de modo inconsciente: elas colaborando com a disciplina das crian¢cas em sala
de aula e nés, com o conhecimento matemético e cientifico que visava dar explica-
cOes, tanto para os porqués das criancas como também para os das professoras,
enfatizando assim os aspectos metodologicos.

Sem duvida, o caminho a ser percorrido no magistério é tortuoso e de busca
constante. Por melhor que seja a graduacéo, ela vai somente apontar caminhos e
devemos percorré-los usando ndo so as ferramentas que nos deram, mas também
aquelas que vamos construindo ao longo da nossa caminhada, buscando atingir nos-
S0s objetivos.

Iniciamos nossa vida no magistério superior em 1989, trabalhando com Me-
todologia de Ensino de Ciéncias e Metodologia Cientifica. Em 1991, fomos chamados
para trabalhar no Ndcleo Regional de Educacéo, na coordenacédo pedagogica de Ma-

tematica. EstAvamos nos preparando para a implantagdo do Curriculo Bésico para
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Escola Publica do Estado do Paran&. Trabalhamos com muitos cursos para professo-
ras de séries iniciais. Nao resta davida de que nossa experiéncia até entdo ajudou
Muito nesses cursos.

Com o passar do tempo, vimos o Curriculo Basico ser implantado nas esco-
las praticamente sem ter efeito algum, sem mudancas nos aspectos metodolégicos,
na avaliacdo e muitos menos no relacionamento com os alunos. Ficamos nos questi-
onando sobre qual seria a melhor forma de organizar o contetido de modo a satisfazer
a integracao dos eixos?, ndo s6 no que se refere ao ensino de Matematica, mas ao de
Ciéncias também. E muito comum vermos professores com um discurso de “como
fazer”, falando e defendendo o curriculo, mas sem dar uma nocéo de sua operaciona-
lizacao.

Vivemos atualmente um momento em que se fala muito de interdisciplinari-
dade®, contextualizac&do®; ha até educadores e autores que transcendem a interdisci-
plinaridade, falando em transdisciplinaridade?. Mas o que mudou na escola? Pratica-
mente nada, em nenhum nivel, e também tanto faz a escola ser particular ou publica.
De uma coisa temos certeza: a escola ndo tem dado conta daquilo que a sociedade
necessita. Quando falamos em formar o cidadao, ficamos realmente constrangidos
com 0 que se passa has escolas de modo geral.

Vivemos um momento de desemprego mundial, um momento em que a com-
peténcia se faz necessaria, porém num outro paradigma, com outras perspectivas
para as pessoas, em que ndo se empregam cidadados que fazem apenas o que se
pede, o que se manda; cidaddos que conhecem a sua fungcdo muito bem; ou, ainda,
cidaddos com a memodria privilegiada, que guardam grandes quantidades de nimeros
ou informacdes. O cidaddo do mundo de hoje tem que ser participativo, criativo, de-

fender seu ponto de vista, colaborar com o processo, ter visdo do todo, ser um habil

2 A partir da implantagédo do Curriculo Béasico do Estado do Parand, todas as disciplinas
passaram a ter eixos de orienta¢éo, com a finalidade de possibilitar integracao dos contetdos tratados
na prépria disciplina. Essa foi uma tendéncia nacional, pois até os proprios PCN’s tém os eixos nas
disciplinas. Ex: No curriculo basico os eixos de Matematica sédo: Numeros, Operacdes, Medidas e Ge-
ometria. Nos PCN’s os eixos de Matemética sdo: NUmeros e operacgdes, Espaco e forma, Grandezas
e medidas e Tratamento da informac&o.

b Refere-se a uma nova concepgéo de ensino e de curriculo, baseada na interdependéncia
entre os diversos ramos do conhecimento, que sera aprofundada mais a frente, neste capitulo.

¢ Competéncia do professor de aplicar a teoria numa situacéo cotidiana, fusdo do conheci-
mento tedrico com a experiéncia vivida.

d Quando h& coordenacéo de todas as disciplinas num sistema l6gico de conhecimentos,
com livre transito de um campo de saber para outro. Os conceitos tratados sobre interdisciplinaridade
e transdiciplinaridade sdo de Andrade (1994/95:24)
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solucionador de problemas e, acima de tudo, saber trabalhar com a informacéo rece-
bida, ndo importando onde ela esta armazenada; além disso, trabalhar em grupo de
modo eficaz. Resumindo, precisamos formar empreendedores, empreendedores da
sua proépria vida!

Todavia, os setores do comércio e da industria esqueceram de avisar a es-
cola de que necessitavam de um outro perfil para seus trabalhadores. E importante
lembrar que, nas caracteristicas de um empreendedor, o raciocinio l6gico matematico
€ imprescindivel. Portanto, a Matematica torna-se importantissima na construcéao de
um cidaddo do mundo atual.

No que se refere a método de ensino, tomamos como base o que nos coloca
Frota-pessoa (1982, p.17):

Os cursos de Didéatica Geral e Especial (0 que nos dias de hoje, pode ser
entendido como as disciplinas de Fundamentos Tedricos a Metodolégicas de
determinada disciplina no curso de Pedagogia, a Metodologia e Pratica de
Ensino nos cursos de Licenciatura), existentes em todas as Faculdades de
Filosofia, ja deveriam ter extirpado de nossas escolas secundarias (creio que
nao s6 das secundarias, mas a escola basica®) o ensino expositivo tradicio-
nal; ao invés disso o que fazem ¢é refor¢a-lo pelo exemplo. E comum que
professores de pedagogia dissertem sobre as virtudes do "ensino ativo" para
uma classe apatica e entediada... Apesar do que ouviu no curso de Didatica,
nunca tendo visto a tal "escola nova" em acéo, o professor prefere continuar
usando métodos pouco eficazes, que conhece bem (pois, ele proprio é vitima
deles), a lancar-se a uma aventura para qual ndo se sente preparado. Na
verdade, ndo ha dois tipos opostos de ensino: o velho, que nunca se esvai, e
0 novo, que nunca se implanta. O que h4d é uma gama continua de cursos
piores ou melhores, que tem uma propriedade comum: todos devem gradu-
almente ser melhorados.

E evidente que essas palavras ndo servem apenas para o professor de Ci-
éncias ou Matematica, e sim para todos nos professores, de todas as escolas, em
todos os niveis. Ha necessidade, por conseguinte, de uma mudanca de postura dos
professores, principalmente dos de matematica, além de um repensar de seus proce-
dimentos metodoldgicos. Se quisermos que as criangas e 0S jovens se interessem
pela matematica, precisamos contextualiza-la, inseri-la no cotidiano, resgata-la histo-
ricamente, a fim de que ganhe sentido, raz&do de ser.

Com o advento da Psicologia, que se deu nos fins do século XIX e meados

do século XX, houve uma grande transformacg&o no ato de ensinar e na relagéo ensino

¢ Observacéo nossa.
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aprendizagem, gerando avan¢os na metodologia do ensino, nas concepcgodes e na
postura do professor. Os aprendizes passaram a ser levados em conta, teorias expli-
cavam como a crianga pensa, apareceram varias teorias referentes ao conhecimento
e a forma, como este ocorre. E claro que essas teorias primeiro passaram a fazer
parte dos livros, depois do discurso e até hoje vém sendo implementadas. Essas re-
flexdes sdo inspiradas nas diversas leituras que temos feito, ndo saberiamos citar um
autor em especial, uma vez que, desde a época de estudante, vivenciamos alguns
momentos do processo de evolucdo ndo sé da psicologia da aprendizagem, mas da
educacdo como um todo. E esse movimento, essa dinamica que passamos a identifi-
car a medida que fomos completando os estudos académicos, auxiliaram-nos no apro-
fundamento do nosso pensar em relagéo aos aspectos de mudanca da educacdo no
pais.

Entramos na escola na década de 70, nossa professora de 12 série ainda
usava uma grande e pesada régua de madeira como sua auxiliar. Ndo precisamos
fazer exame de admissao porque a antiga 12 série do ginasio havia sido substituida
pela 52 série, com o advento da Lei 5692/71, a qual definia como 1° grau o ensino de
12 a 82 série. Também vivenciamos o momento do esvaziamento dos contetudos ao
longo do nosso primeiro grau, mais especificadamente na 62 série, quando predomi-
navam nos livros didaticos os famosos estudos dirigidos, que ndo desenvolviam nosso
pensar; apenas nos davam pistas para acertar. NOSS0 curso universitario: Licenciatura
em Ciéncias com Habilitacdo em Matematica foi cursado na década de 80, momento
do auge do tecnicismo no Brasil. Essas sdo apenas algumas fases do movimento da
educacao que fomos acompanhando e sobre o qual fomos refletindo.

Nessa reflexdo, percebemos que as profundas mudancas no modo de con-
ceber e executar o processo de ensino aprendizagem ainda ndo conseguiram apagar
nas concepcdes dos professores os rangcos de um modo de ensinar tradicional, com
muita fala e pouca acgéo, indo contra 0 que nos mostram as teorias de ensino-apren-
dizagem, que nos garantem que se aprende fazendo, manipulando, vendo e ouvindo,
ao invés de apenas ouvindo.

Um outro agravante no processo de ensino € a compartimentalizacédo das
Ciéncias, que faz com que o professor ou o futuro professor, muitas vezes, nao con-
siga perceber o todo, o que dificulta o processo de aprendizagem, visto que na maioria
das vezes ele nao relaciona as disciplinas com o cotidiano ou com outras ciéncias.

Isso se deve ao fato de que a escola € como um armario cheio de gavetas, as quais
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chamaremos de disciplinas, e dentro dessas gavetas existem subdivisdes sem comu-
nicagcdo, que sdo os conteudos especificos, estanques. No ensino de Matematica
ainda existe mais um agente dificultador, que sdo as tradicdes que o permeiam. Nos
cursos de licenciatura, que de um modo geral ndo apresentam uma preocupacao de
como ensinar, muitas vezes o académico vai se dar conta de que vai ser professor
nos ultimos anos do curso, quando se defronta com as disciplinas chamadas pedago-
gicas. Transfere-se assim a responsabilidade da formacdo do professor apenas para
0 bloco pedagdgico do curso, ficando o bloco especifico isento dessa responsabili-
dade, sendo que o ensinar é a razdo para 0 Curso existir.

Vivemos um momento histérico significativo para o ensino, no qual existem
muitas discussoées, trabalhos, propostas sobre o qué, para qué, como ensinar. Um
momento histérico em que a clientela é cada vez menos interessada, de acordo com
os estudos internacionais sobre rendimento escolar em Matemética
(D’AMBROSIO, 1989, p.4-17). Nesse momento histérico, em que o professor neces-
sita criar um motivo para que o aluno realmente desperte para o aprender, iSSO SO
acontecera se ele perceber a relacao entre o que esta sendo estudado e o seu mundo.

Na contram&o desse momento, o ensino tradicional voltava-se para a forma-
cdo de uma pequena elite dirigente, em que a matematica tinha o papel de disciplina-
dora, de formadora do carater. A filosofia positivista, do século XIX, repetindo de um
certo modo as concepc¢des pitagorico-platbnicas sobre a Matematica, deu-lhe grande
énfase, refletindo-se, no Brasil, no curriculo das escolas militares. A escola aberta a
todas as classes econdmico-sociais (teoricamente) forcou a ocorréncia de alteracéo
profunda nesse quadro. Ja ndo se trata mais de formar uma elite pensante, mas sim
de formar cidadéos capazes de participarem ativa e inteligentemente de um mundo
permeado pela ciéncia a pela tecnologia.

Ao refletir sobre a formacao do futuro professor, percebemos que ndo ha
preocupacdo em desenvolver no académico a capacidade de analise quanto ao de-
senvolvimento histérico do conteddo e sua ligagdo com o contexto cultural. Ndo ha
preocupacdo em desenvolver no académico uma visdo social do conhecimento. Na
verdade, como em qualquer outro curso de licenciatura, um dos problemas é a relacéo
entre os niveis de formacao geral, especifico e pedagogico.

No caso do curso de matematica, as disciplinas de formacao especifica séo

ensinadas por matematicos, ndo necessariamente educadores, enquanto que as dis-
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ciplinas pedagdgicas sdo ensinadas por educadores, ndo necessariamente matema-
ticos. O que observamos é uma catastrofica dissociacdo entre a area do contetudo
especifico e a area pedagogica, trazendo como consequéncia um licenciado que do-
mina relativamente bem os contetdos, mas ndo € capaz de torna-los significativos, ou
um licenciado que poderia ser um bom professor se tivesse aprendido o conteddo
necessario.

A matematica ainda € uma disciplina escolar que vem aterrorizando gera-
cOes dentro de um contexto positivo-capitalista de recompensa aos mais aptos. De-
vido as mudancas culturais, sociais e politicas de nosso pais, o presente trabalho se
propde a tentar acabar com o ciclo da gestagcdo, em que o culpado pelo fracasso é
sempre 0 componente anterior do sistema. Ou seja: na escola o aluno é fraco porque
na série anterior deveria ter aprendido algo, que por sua vez nao foi aprendido na série
que antecedeu a essa, e assim sucessivamente, até que no jardim | a professora culpa
a gestacédo da crianga, a qual, segundo ela, nao foi adequada, gerando algum pro-
blema que a impede de aprender. Afirmamos ao professor inserido no sistema educa-
cional que é possivel mudar a sua pratica dentro de uma sociedade em transformacao,
interrompendo o ciclo da gestacao e encontrando as possibilidades de mudanca para
uma melhor eficiéncia de sua préatica pedagdgica.

A discussao sobre método tradicional e método renovado ou moderno ja dei-
xou de ser importante, necessitamos de uma postura mais rigida para com nés mes-
mos, uma postura que nos faca refletir sobre nossa propria pratica pedagoégica. Sera
que é tao dificil fazer uma autoandlise para verificar que estamos tratando pessoas
deste ou daquele modo? Sera que é tao dificil analisar o produto que sai de nossas
maos e sentir-nos bem? Quantos seras.... Quantas incertezas.... Quantas dulvidas.
Precisamos ter consciéncia de nosso papel na transformacdo da sociedade e saber-
mos que somente poderemos transforma-la por meio da nossa competéncia em for-
mar um individuo pensante, ativo.

Mas, como fazer? E o que todos perguntam, € o que os professores pergun-
tam, € o que os académicos perguntam. E qual é a resposta? A resposta é uma so,
nao ha resposta, assim como ndo ha um caminho pronto, pois o caminho faz-se ao
caminhar.

Essa busca constante nunca terminara, visto que o professor educador néo
pode ser acomodado, tem que estar sempre em busca. Sendo assim, este trabalho é

fruto dessa busca para uma escola mais digna, para um aluno mais critico, para um
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professor comprometido e, por que nao dizer, uma escola democrética que, segundo
Aplle e Beane (1997, p.26), faz dos jovens "leitores criticos" da sua sociedade.

Dentro desse contexto € que podemos delinear pistas, trajetérias, propostas,
nao propriamente as respostas que cada um procura, mas um direcionamento, pelo
menos, de por onde podemos caminhar.

Diante do encaminhamento acima e das reflexdes efetivadas, surge a ques-
tao:

Como os mapas conceituais ajudam os professores na proposicdo de
atividades interdisciplinares?

Para responder a essa questao, propomos um novo olhar sobre mapas con-
ceituais, em uma perspectiva metodoldgica que apresenta, de modo geral, a seguinte
reflexdo: pensamos no professor que esta ha um longo tempo no magistério e sente-
se inseguro em inovar ou, muitas vezes, em improvisar, para manter a aprendizagem
significativa dos seus alunos, assim como em, estabelecer relagdes entre os eixos de
sua propria disciplina e também com outras, procurando estar de acordo com os Pa-
rametros Curriculares Nacionais (PCN’s). Para tanto, criamos uma ferramenta (plane-
jamento interdisciplinar) que, a nosso ver, estara proporcionando uma certa seguranca
e previsao ao professor.

Assim, este trabalho ndo estara dividido em capitulos como normalmente
acontece: iremos tecendo as redes de conhecimento que se fizerem necessarias a fim
de encontrar respostas a problematica levantada, e envolvendo os saberes que ilumi-
naram nossa pesquisa.

Quando iniciamos uma caminhada, temos em mente um trajeto. Nem sem-
pre € possivel segui-lo a risca, mas é necessario estarmos preparados para provaveis
mudancgas que possam acontecer no caminho (SILVEIRA, 2002, p.56).

Em nosso trajeto, num primeiro momento teceremos consideracdes sobre
mapas conceituais, na sequéncia, sobre aprendizagem significativa, tema gerador, in-
terdisciplinaridade e planejamento. Todos esses saberes deram sustentacao a este
trabalho, entrelagados numa verdadeira malha de conhecimentos, de modo que o re-
sultado ficasse ‘amarrado’ na pratica pedagodgica. Esse resultado fez-nos sentir um
teceldo ao admirar seu artefato, embora aqui os fios tenham sido substituidos por
saberes. O entrelagar dos fios € a prépria malha de conhecimentos e o acabamento
foi fortemente sustentado pela pratica pedagdgica. Mas, no lugar de um artefato, te-

mos um mentefato (D’AMBROSIO, 2001, p.52); sendo assim, temos uma verdadeira
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rede de conhecimentos. Para desenvolver este trabalho, adotamos uma caminhada
na abordagem qualitativa, porque permite mesclar tendéncias que possam vir a res-
ponder a questao proposta.

A participacdo no processo estudado e os registros desse processo fizeram
com que a pesquisa se configurasse num “estudo de caso etnografico”, entendido
como uma adaptacao da etnografia & educacgéo, e ndo como etnografia no seu sentido
estrito. (ANDRE, 1995; SILVEIRA, 2002, p.56). Por outro lado, nos sentimos desen-
volvendo uma ‘pesquisa na agao’, longe de querer criar uma nova categoria de pes-
quisa. Isso se justifica porque as coisas foram acontecendo de modo desordenado: a
nossa preferéncia pelos mapas conceituais fez com que, ao longo da nossa pratica
pedagogica, buscassemos subsidios tedricos, para que eles pudessem ser utilizados
pelos professores, sem problemas.

Quando apresentdvamos 0 assunto, procurdvamos fazer com que os alunos
construissem seus mapas, iamos discutindo possiveis entraves na sua aplicacédo e
iamos aparando arestas, de modo que a partir de um dado momento os problemas
deixaram de aparecer. Entdo a ferramenta desenvolvida passou a ser admirada pelos
professores e utilizada por alguns.

Esta pesquisa apresenta nuances de pesquisa acao e pesquisa etnogréfica;
enfim, a énfase € no processo e ndo no produto. Isso se verifica porque todo o pro-
cesso que apresentamos aqui se fez principalmente com alunos dos Cursos de Espe-
cializacdo em Educacéao Infantil e Séries Iniciais, na disciplina de Metodologia do En-
sino de Ciéncias, na FAFI de Unido da Vitoria, nos anos de 1999, 2000 e 2001. Temos
ainda trabalhado com alunas do curso de Pedagogia na Universidade Estadual de
Ponta Grossa (UEPG) nas disciplinas de Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos da Ma-
teméatica e Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos das Ciéncias Sociais e Naturais e
ainda num Curso de Especializagdo em Ciéncias, na disciplina de Metodologia do En-
sino de Ciéncias, em 1998.

Os momentos de pesquisa podem ser considerados como observagéao par-
ticipante, uma vez que, além de observarmos a realidade, afetamos a situacéo e fo-
mos afetados por ela, no sentido trabalhado por André (1995) e Silveira (2002 p.56).

A observacao participante, que aconteceu durante todo o processo, justifica-
se pela necessidade de acompanharmos, no contexto educacional, os alunos profes-

sores, pois, como afirmam Ludke e André (1986,26), “... a observagéao ocupa um lugar
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privilegiado nas novas abordagens da pesquisa educacional. (...) a observacéao possi-
bilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado, 0
que apresenta uma série de vantagens”.

Utilizamos outros procedimentos que foram incorporados ao estudo, tais
COmo: mapas conceituais e planejamentos a partir de mapas conceituais, elaborados
pelos alunos; registros de avaliagdes em grupo sobre a utilizagdo dos mapas concei-
tuais.

O professor € um dos agentes das definicbes pedagogicas e, sobretudo, dos
encaminhamentos de ensino, em conformidade com Cunha (1994, p.9), para a qual a
escolha do professor como ator especial na definicdo da pratica pedagogica (do en-
sino superior) é facil de entender. Encontramos também em Silveira (2002, p. 58) que
“ainda que ele ndo seja o unico elemento significativo do processo, ndo ha como des-
conhecer que é o agente principal das decisdes no campo. Mesmo desconhecendo o
arbitrario que envolve suas escolhas, o professor € que concretiza a definicdo peda-

gogica e, na estrutura académica de poder, representa a maior forga”.
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2. NAS TRILHAS DA PRAXIS

“O conhecimento humano é construido: a aprendizagem significativa sub-
jaz essa construcao”. (NOVAK, J.D.)

m novo olhar sobre mapas conceituais: uma perspectiva metodol6-

gica, o que podemos entender disso?

Ao resolvermos escrever sobre essa ferramenta para uso do profes-

sor, ndo imagindvamos o quanto seria dificil fundamenta-la teorica-
mente. Iniciamos pelo ponto de partida, ou seja, pelos mapas conceituais.

Imaginemos o professor tentando planejar sua aula, de modo significativo,
para que seus alunos tenham interesse e vontade de aprender. N&o € dificil imaginar
que essa aula devera ter relacdo com o mundo atual, deve ser dinAmica e, de prefe-
réncia, mostrar utilidade, aplicacdo no dia-a-dia. Deve ainda, se possivel, estar inte-
grada a outras disciplinas. De que forma poderemos preparar uma aula assim?

E nesse instante que vem a inseguranca do professor. Ele tem o querer, mas
também tem o medo de errar, de que as coisas ndo acontecam a contento em classe
e, consequentemente, a tendéncia natural de fazer o que sempre se fez: um ensino
verbalizado, centrado no professor. E pensando nessa situacdo, que desenvolvemos
este trabalho. A partir deste momento daremos inicio a uma caminhada que ird im-
pregnar-se de diferentes teorias, refletiremos sobre a utilizagédo de cada uma delas e,
no decorrer, construiremos uma ferramenta para virmos ao encontro do professor,

contribuindo com sua pratica pedagdgica.
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2.1 MAPAS CONCEITUAIS E A SUA ORIGEM: TEORIA DA ASSIMILACAO
(APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA)

“Em educacéo, a nogao de obstaculo pedagdgico é ignorada. Muitas vezes,
fiquei chocado com o fato de que os professores de ciéncias, muito mais do
gue 0s outros, se isso é possivel, ndo compreendem que alguém nao com-
preenda (...). Os professores imaginam que o espirito come¢a como uma li-
¢do, que se pode sempre refazer uma cultura negligente reprovando uma
turma, que se pode fazer com que uma demonstracdo seja compreendida
repetindo-a ponto por ponto. ” (BACHELARD, G. La formation de I’esprit sci-
entifique. Paris:Vrinn, 1971, p.18.)

tualmente a técnica do mapeamento conceitual ou mapa conceitual

vem sendo amplamente utilizada nos mais diversos campos.

Principalmente na Internet (www), existem muitas paginas e sites utili-

zando-0s, mostrando que eles se expandiram além das questfes edu-
cacionais: estéo relacionados com diversas areas como a medicina, a informética e a
administracdo, entre outras.” Para nés, que pesquisamos mapas conceituais, é im-
pressionante como num periodo de seis meses o numero de sites com informacdes a
respeito se multiplicou. Praticamente em todas as referéncias nas quais pesquisamos,
nos deparamos com nomes comuns na literatura; na literatura ibero-americana en-
contramos principalmente Moreira (1987, 1990, 1992, 1993,1999a,1999b, 2001) e Ca-
flas (2003), e na literatura americana destacamos Novak (1981). Existem outros auto-
res, mas sao estudiosos que desenvolvem seus trabalhos com e a partir dos nomes
citados.

Quem séo esses estudiosos aos quais nos referimos? Para responder a essa
guestao, precisamos falar da teoria que deu origem aos mapas conceituais, ou seja,
da teoria de Ausubel e Novak, sem a qual ndo é possivel tratarmos do assunto. Ausu-
bel nunca mencionou os mapas conceituais, porque eles foram criados por Novak sob
a luz da aprendizagem significativa. Essa teoria, na verdade, tem o nome de Teoria
da Assimilacdo (AUSUBEL et al., 1978, p.ix), denominacdo pouco conhecida pela
maioria das pessoas. E a teoria de David Ausubel, professor emérito da Universidade
de Columbia, em Nova lorque. E médico-psiquiatra de formacg&do, mas dedicou sua

carreira académica a psicologia educacional. Ao aposentar-se, ha varios anos, voltou-

fconsultar os itens “sites” na referéncia deste trabalho, ou simplesmente digitar: mapas concei-
tuais em qualquer site de busca.
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se a psiquiatria. Desde entdo Joseph Novak, professor de Educacao da Universidade
de Cornell e, atualmente, na Universidade West da Florida, € quem tem elaborado,
refinado e divulgado a Teoria da Aprendizagem Significativa, juntamente com seus
estudantes e ex-alunos do programa de pos-graduacao, além de varias outras univer-
sidades. Novak envolveu-se a tal ponto com essa teoria que, no olhar de Moreira
(1990, p.66; 1999 p.151) a Teoria de Ausubel deveria denominar-se Teoria de Ausu-
bel e Novak. Inclusive o professor Dr. Marco Anténio Moreira, da Universidade Fede-
ral do Rio Grande do Sul (UFRGS), fez seu PhD na Universidade de Cornell (USA),
sob a orientagdo de Joseph Novak, D. B. Gowin (Criador do Vé Epistemoldgico) e D.
F. Holcomb. Participou de seminarios com David Ausubel, tornando-se um especia-
lista em Aprendizagem Significativa, com muitas producdes nacionais e internacionais
na area, tendo ministrado muitos cursos e organizado eventos internacionais. Atual-
mente, € uma das maiores autoridades em Aprendizagem Significativa, na América
Latina.

A partir daqui a teoria da aprendizagem significativa sera por nés também
denominada de teoria de Ausubel e Novak, em reconhecimento pelo trabalho de No-
vak, com o qual tomamos contato por meio do referencial tedrico e, também, pelo site
da University of West Florida, onde esta disponibilizado o software utilizado para a
construcéo de todos os Mapas Conceituais deste trabalho. 9

Moreira (1999a, p.151-180 e 1999b, p.102-105) tem a preocupacao em sali-
entar as diferencas entre as teorias de Ausubel e Ausubel e Novak, mostrando a evo-
lucdo da referida teoria, mas nds n&do temos essa pretensdo e vamos expor a Teoria
de Ausubel e Novak tal como se apresenta atualmente, pois o importante aqui € dar
suporte ao trabalho com Mapas Conceituais.

Ha uma incessante busca da escola e dos professores por informagdes que
os deixem atualizados e bem preparados, a fim de terem o melhor para oferecer aos
seus alunos. E tem-se constatado que, diante da globalizacéo da informacgé&o e do uso
de recursos como computador, internet, e outros, as informagdes possuem maior vo-
lume, vindo ao encontro das necessidades da escola e de todos os envolvidos com
guestdes educacionais. Se isso é positivo por um lado, pode ser preocupante por ou-

tro, pois as linguagens, os codigos, os termos tornam-se populares. A questao ndo é

9 O software chama-se "Concept Map Tools”, desenvolvido pelo “Institute fort human and machine
cognition”, da universidade ja citada.
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tornar-se popular: € que juntamente com a popularizacdo, corre-se o risco de 0 uso
desses termos tornar-se banal. Podemos citar o exemplo do construtivismo: se per-
guntarmos qual é o encaminhamento do trabalho de determinado professor, temos
uma grande possibilidade de obtermos a palavra magica “construtivismo” como res-
posta, sem a necessidade de que haja uma compreensao do que realmente € o cons-
trutivismo e sem a relacdo da construgdo do conhecimento com a pratica pedagdgica
desse professor.

Moreira (1999a, p.7) tem a preocupacdo em ndo banalizar o sentido de
“‘Aprendizagem Significativa”. Entretanto, temos constatado que, cotidianamente,
essa expressao tornou-se um bordéo e tem sido empregada de modo incorreto. O que
pretendemos € dar consisténcia a esses termos, de forma a ndo incorrer no erro. Para

tal, mostraremos como eles o sao.
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2.2. AUSUBEL, NOVAK E O COGNITIVISMO

usubel e Novak sdo representantes do cognitivismo, assim como Pi-
aget, Brunner entre outros, e também propdem uma explicacéo teori-
camente coerente do processo de aprendizagem.

O termo cognitivista refere-se a psicologos que investigam os denominados
processos centrais do individuo, dificilmente observaveis, tais como: organizacao do
conhecimento, processamento de informacfes, estilos de pensamento, etc. Uma
abordagem cognitivista implica estudar cientificamente a aprendizagem como sendo
um tripé, formado pelo produto do ambiente, das pessoas e de fatores que séo exter-
nos ao aluno. O homem e o mundo séo analisados conjuntamente, ja que o conheci-
mento € o produto da interacdo entre eles. Logo, o individuo € considerado como um
sistema aberto, em reestruturacdes sucessivas, em busca de um estagio final nunca
alcancado por completo (MIZUKAMI, 1986, p.59).

O Cognitivismo procura descrever em linhas gerais o que sucede quando o
ser humano se situa, organizando o seu mundo de forma a distinguir sistematicamente
o0 igual do diferente.

Cognicao é 0 processo através do qual o mundo de significados tem origem.
A medida que o ser se situa no mundo, estabelece relac&o de significacéo,
isto é, atribui significados ao real com que se encontra. Estes significados ndo
sdo entidades estaticas, mas pontos de partida para a atribuicdo de outros
significados. Tem origem entdo, a estrutura cognitiva, 0s primeiros significa-
dos, constituindo os “pontos basicos de ancoragem” dos quais derivam outros
significados. A Psicologia Cognitivista preocupa-se com o processo da com-
preensdo, transformacao, armazenamento e utilizagdo da informagéo, envol-

vida na cognicdo e tem como objetivo identificar os padrfes estruturados
dessa transformacéo. (MOREIRA e MASINI, 2001, p.1-3)

Nossa fundamentacéo teorica se diferencia mais uma vez do cognitivismo
gue considera a mente humana um mero processador de informagdes, que pode ser
controlado. Quando Moreira e Masini (2001) falam em transformacéao, eles estdo se
referindo a capacidade do individuo em aprender e de se superar do valor da con-
quista do conhecimento e da dindmica que isso implica em relacéo ao saber.

Quando se fala em aprendizagem segundo a abordagem cognitivista, en-
cara-se a aprendizagem como um processo de organizacao da informacéao, conden-

sacdo em classes mais genéricas de conhecimentos, que sdo incorporados a uma



Ausubel; Novak e o Cognitivismo 27

estrutura, de modo que possa ser manipulada e utilizada no futuro. E a habilidade de
organizacao das informacdes que deve ser desenvolvida. (MOREIRA e BUCHWEITZ.
1987, p.16; MOREIRA e MASINI. 2001, p.1-5).

Cabe salientar aqui que este trabalho ndo tem qualquer conotacdo com es-
tudos e linhas de pesquisa que levam em conta a teoria de Ausubel e Novak e ainda
0S mapas conceituais como forma de controle da mente. (Consulte 0 anexo 1). Nosso
pensar e nossa reflexdo estdo sempre voltados para uma escola que auxilie o indivi-
duo a tornar-se um cidadao na sua esséncia.

Para Ausubel e Novak a aprendizagem significa organizacao e integracao
do material na estrutura cognitiva. Como outros tedricos do cognitivismo, baseiam-se
na premissa de que existe uma estrutura na qual a organizacao e a integracao se
processam. E a estrutura cognitiva, entendida como “contetdo total de ideias de um
dado individuo e sua organizacao; ou o contetdo e organizacao de suas ideias numa
area particular de conhecimentos”. (AUSUBEL et al., 1978, p.56)

Novas ideias e informacdes podem ser aprendidas e retidas na medida em
gue conceitos mais relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros e disponi-
veis para o individuo e funcionem dessa forma como “subsungores™, fornecendo an-
coragem a ideias e conceitos.

Segundo Ribas (19857 p.3) para que ocorra a aprendizagem significativa
precisamos de um relacionamento entre o conteddo a ser aprendido e aquilo que o
aluno ja sabe. Esse relacionamento apresenta duas qualidades: substantividade e
ndo arbitrariedade. O aluno deve, também, estar predisposto a relacionar a matéria
aprendida com sua estrutura cognitiva e a matéria a ser aprendida deve ser potenci-
almente significativa.

Em Ribas (19857? p.3) encontramos também o significado das duas qualida-
des mencionadas. Substantividade significa que a relacdo entre a matéria a ser apren-
dida e a estrutura cognitiva ndo se deve dar ao pé da letra, isto €, a relacdo nao é
alterada se outros simbolos diferentes, mas equivalentes, forem usados. O termo
substantividade esta ligado a substancial: “rico em esclarecimentos: que compreende
ideias numerosas e condensadas”. E a ndo arbitrariedade trata do relacionamento

entre o0 novo, a ser aprendido, e o que o aluno ja sabe. Esse relacionamento nao pode

h A palavra “subsuncgor” ndo existe em portugués; trata-se de uma tentativa de aportuguesar
a palavra inglesa “subsumer”. Seria mais ou menos equivalente a inseridor ou subordinador.
(NOVAK,1981,9)
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acontecer de modo arbitrario, imposto, ou por acaso, mas de forma compreensivel e
clara para o aluno.

Faz-se importante, neste momento, ressaltar que o aluno precisa estar pre-
disposto a relacionar o novo aprendido com sua estrutura cognitiva e que para isso,
faz-se necessario um querer. Quando o aprendiz é um adulto, podemos dar-lhe a op-
cdo de escolha, respeitando sua maturidade; mas, quando o aprendiz € um jovem, um
adolescente, devemos despertar-lhe o interesse, o querer, a vontade em aprender e
relacionar a aprendizagem com sua estrutura cognitiva. E esse desafio que faz de
nés, professores, pessoas especiais, transformadoras, capazes de conquistar. Se o
aprendiz for uma crianca, sua prépria natureza inquieta o faz inquiridor, cientista do
mundo, desbravador, amante do saber, do descobrir. Uma crianca que nao tenha bri-
Iho no olhar deve ser motivo de nossa preocupacao.

Ronca citado por Penteado (1980, p.81-82), estudou o0 modelo ausubeliano
e a situacao do ensino na década de 80 e emitiu um parecer bastante interessante, o
gual nos conduziu ao seguinte pensamento: o estudante brasileiro tem uma predispo-
sicdo a aprendizagem mecanica e nao significativa, porque a aprendizagem significa-
tiva implica avancar além da memorizacao e o0 ensino em nosso pais, por razées di-
versas, fixa-se na memorizagcdo. Com bases em Ronca citado por Penteado (1980,
p.81-82), Ribas (1985? p.5) evidencia que se faz necessario considerar os conheci-
mentos anteriores sobre o0 aluno: ambiente familiar, ocupacao, cultura, classe social,
e outros.

Desde que iniciamos o trabalho com mapas conceituais, sempre construi-
MOoS ou orientamos sua construcdo de uma forma bastante simples, utilizando pape-
l6grafos. Agora temos varios softwares que podem nos auxiliar na sua construcao,
entre eles 0o CMAPTOOLS), ja citado neste trabalho. O mais interessante é que en-
guanto estamos tentando implementar sua utilizacdo, mesmo da forma mais simples
possivel, ja existe a possibilidade de incluirmos nos softwares que fazem mapas con-
ceituais recursos multimidia como filmes, sites da internet, masicas, imagens, etc.
(CANAS et al, 2001; KAVUR, 2001)

Considerando a questao tecnoldgica, temos um site de busca na internet, o

Kartoo (www.kartoo.com), que trabalha por meio de mapas conceituais, 0s quais sao

i Consulte o anexo 3: Tutorial sobre 0o CMAPTOOLS, inclusive endereco na internet para
download.
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montados a partir da palavra-chave da pesquisa. S8o apresentados varios mapas
conceituais, onde existem ligacdes da palavra-chave escolhida com os sites e destes

entre si.
Figura 1: Site Cartoo
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Em Okada (2002) encontramos todo um trabalho desenvolvido com um sof-
tware denominado Nestor, criado por Romain Zeiliger e seus colaboradores. Nestor é
um software incluido na categoria web cartographer, que permite mapear a visitagéo
de sites da internet, marcando e editando o encaminhamento da visita, criando links
entre paginas visitadas, além de permitir a inclusdo de comentarios, explicacdes, ati-
vidades e informacdes pertinentes ao tema, as quais facilitam o conhecimento a quem
faz a visita ou a outrem que utilize 0 mapa elaborado.
Ele encaminha, filtra, sugere, orienta e instiga quem o utiliza. Utilizando uma metéa-
fora, “ele da o Norte, mas nao esconde os outros pontos cardeais”. Esse software faz
um mapa de navegacao na internet, muito similar aos mapas conceituais. Ousamos
dizer que € um mapa conceitual da era tecnoldgica, pois esta baseado nos mapas
conceituais. O uso de um software como o Nestor, o qual nos abre infinitas opcdes de
utilizacéo, é uma riquissima ferramenta para um professor, para um pesquisador, para

um aluno, enfim, para qualquer um que esteja na busca de informacéo e de selecéo
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e organizacdo da mesma. E também uma forma de melhor assimilar um conheci-
mento, pois ele sera significativo, estara dentro de uma “espiral” de conhecimento, e
abrird novos horizontes de interesse e aprofundamento. Encontramos na pagina da
disciplina Epistemologia e Informatica na Educacéo do Programa de Pés-Graduacéo
em Curriculo da Universidade do Estado de S&o Paulo (USP), sob a coordenacao das
professoras Maria Elizabeth de Almeida e Maria Candida Moraes (verifique a referén-
cia) varias informacfes e encaminhamentos da disciplina que servem para reflexao e
constatacéo da utilizacdo do Nestor.

O mapeamento conceitual, conforme Moreira (1987, p.9;1997, p. 19; 1999a,
p.6), € uma técnica de andlise que pode ser utilizada para ilustrar a estrutura concei-
tual de uma fonte de conhecimentos. Foi desenvolvida em meados da década de se-
tenta por Joseph Novak e seus colaboradores, na Universidade de Cornell, nos Esta-
dos Unidos.

Os mapas conceituais foram desenvolvidos para promover a aprendizagem
significativa, como sugere o proprio nome. Enfatizam conceitos e relacdes entre con-
ceitos, a luz dos principios de diferenciacédo progressiva e reconciliagéo integratival.
Podem servir como recurso didatico, de avaliacdo, de andlise de curriculo e também
como instrumento de metacognicao, isto €, de aprender a aprender.

Mapas conceituais sdo diagramas que indicam relacdes entre conceitos, ou
entre palavras que usamos para representar conceitos. Embora tenham organizacéo
hierarquica e, muitas vezes, incluam setas, tais diagramas nao devem ser confundidos
com organogramas ou diagramas de fluxo, pois ndo implicam sequéncia, temporali-
dade ou direcionalidade, nem hierarquias organizacionais ou de poder. Mapas con-
ceituais sdo diagramas de significados, de rela¢des significativas, de hierarquias con-
ceituais.

Muitas coisas, as quais vamos fazer questao de mencionar daqui para frente,
podem néo fazer sentido. Todavia, a experiéncia nos fez ter um olhar cuidadoso sobre
elas. Vivenciamos alguns absurdos em termos de mapas conceituais, que pretende-
mos repassar detalhadamente: seus principios, seu modo de construcao e, principal-

mente, a relagdo existente entre essa técnica e a teoria da aprendizagem significativa

i Esses termos da teoria de Ausubel e Novak serdo trabalhados mais a frente.
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de Ausubel e Novak. Na verdade, consideramos essa teoria seu espirito, pois 0s ma-
pas conceituais, a nosso ver, estdo totalmente impregnados e imbuidos de aprendi-
zagem significativa. Portanto, para n0s mapas conceituais e aprendizagem significa-

tiva sao indissociaveis.

FIGURS 2: MODELOD FARS MAPESMENTO COMCEITUAL SIMPLES
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Fonte: Revista do Professor, Porto 8egre, 10 (37):32-35, jan/mar, 1934

Em Moreira (1997, p.2), verificamos que o emprego de figuras geométricas
no tracado de um mapa conceitual é irrelevante, assim como a linha, sua forma, com-
primento. Essas caracteristicas ndo implicam a relacdo entre os conceitos: podemos
até utilizar esta ou aquela forma para um conceito mais geral, uma outra figura para
um conceito mais especifico, mas isso ndo se faz necessario.

O fato de dois ou mais conceitos estarem ligados por uma linha, significa
apenas que, no entendimento de quem fez o0 mapa, ha uma relacdo entre esses con-
ceitos.

Os mapas conceituais podem seguir um modelo hierarquico no qual concei-
tos mais inclusivos estao no topo da hierarquia e conceitos especificos estdo na base.
Mas este € apenas um modelo, mapas conceituais ndo precisam necessariamente ter
esse tipo de hierarquia. Por outro lado, sempre deve ficar claro no mapa quais 0s
conceitos que sdo contextualmente mais importantes e quais 0s secundarios ou es-
pecificos. Setas podem ser utilizadas para dar sentido de direcdo a determinadas re-
lagBes conceituais, mas nao obrigatoriamente. Pode-se, entdo, definir certas diretrizes
para tracar mapas conceituais como, por exemplo, atribuir circulos para conceitos ge-

rais e quadrados para conceitos mais especificos, ou qualquer outra forma de organi-
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zac&o hierarquica. E bom esclarecer que ndo héa regras gerais fixas para o seu tra-
cado. Também, o mapa conceitual € pessoal ou do grupo que o faz! Em termos me-
todologicos, ndo é cabivel que alguém da equipe de ensino, por exemplo, faca um
mapa conceitual para as professoras utilizarem em aula. O oposto é viavel, por exem-
plo: o grupo de professoras da 32 série elaborou um mapa conceitual sobre “dengue”
e agora vao utiliza-lo em aula, ndo necessariamente o mapa em si, mas seu encami-
nhamento do geral para o particular. As professoras apresentam o mapa em classe e
a partir dai cada aluno ira construir o seu.

E importante que o mapa conceitual seja um instrumento capaz de eviden-
ciar significados atribuidos a conceitos e relagdes entre conceitos no contexto de um
corpo de conhecimentos, de uma disciplina, de uma matéria de ensino. Se alguém
constroi um mapa e une dois conceitos, por meio de uma linha, deve ser capaz de

explicar o significado da relag&o entre esses conceitos.

Figura 3: Modelo para Mapa Conceitual de Conexdes Cruzadas

CONCEITO CHAVE

/ l
- CONEXAO
/'.' l!
CONCEITO CONCETO CONCEITO
GERAL GERAL GERAL
conulo con:no CONEXAQ contxlo CONEXA0

CONZ lxro CONCTITO
MENOS HIAL

con:xlo conzxao coutauo
CoNCLITO CONCEITO CONCEITD
!svulncoj ESPECIFICO £sPECiIco

Fonte: Revista do Professor. Porto Alegre, 10 (37): 32-35, jan-mar. 1994

l
(onc:nﬂ @ucmj aneﬂ

contko ) copwo copexlo

" txtuno EXEMPLO

0BJETO . CONMECINENTO
I

contxig CRUZADA

Podemos ainda utilizar as palavras de ligagcdo que sdo palavras-chave es-
critas sobre as linhas de ligagédo, que naturalmente vao auxiliar na interpretacao da
ligacdo entre os conceitos. Os dois conceitos mais as palavras-chave formam uma
proposicdo e esta evidencia o significado da relacdo conceitual. Esse recurso nao
torna 0os mapas conceituais autoexplicativos, eles devem ser explicados por quem os
faz; ao explica-los, a pessoa externaliza significados.

Segundo Moreira e Buchweitz (1993), o0 mapeamento conceitual é uma téc-
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nica muito flexivel e em razéo disso pode ser usado em diversas situacdes, para dife-
rentes finalidades: instrumento de andlise de curriculo, técnica didatica, recurso de
aprendizagem, meio de avaliacao.

Estamos propondo utilizar o mapa conceitual no planejamento, pois € por
meio do mapeamento conceitual que poderemos enxergar a interdisciplinaridade e
pensar nos melhores procedimentos didaticos para tratar determinados conceitos.
Faz-se necessario destacar aqui, que o mapa conceitual favorece a interdisciplinari-
dade, mas ndo a garante. Como a interdisciplinaridade € uma categoria de acéo, te-
mos que trabalhar com a unicidade do conhecimento, um todo articulado, mas que s6

se efetivard na acdo. Aprofundaremos essa questdo no momento oportuno.

Figura 4 — Modelo de Mapa Conceitual de uma unidade de Ciéncias, elaborado por um
aluno da 62 série do primeiro grau, Santa Maria, RS, 1991
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Fonte: Revista do Professor, Porto Alegre, 10 (37) p. 32-35. Jan.-mar. 1994

E possivel tragar um mapa conceitual de uma Unica aula, para uma unidade
de estudo, para um curso ou, até mesmo, para um programa educacional completo.
A diferenca esta no grau de generalidade e inclusividade dos conceitos colocados no
mapa. De acordo com Moreira (1997, p.2), 0 mapa conceitual pode tanto ser utilizado
para planejar um curso inteiro como apenas uma aula, tudo vai depender dos concei-
tos utilizados. Pode, ainda, servir como referencial para um planejamento completo

ou apenas para auxiliar na selecdo de materiais instrucionais. A nosso ver, essa €
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uma das grandes valias do mapeamento conceitual, pois nos permite utiliza-lo de di-
ferentes maneiras e abordagens, e em diferentes niveis. Embora ndo seja o propésito
do presente trabalho, vislumbramos também a possibilidade de fazer com que o aluno
tenha o seu mapa, aprenda a construi-lo e utiliza-lo, pois, consideramos que 0 mapa
conceitual € um excelente recurso para verificar a compreensdo de um processo.
Logo, é de excelente utilizagdo para a constru¢cdo do conhecimento, além das possi-
bilidades que apresenta na avaliacao.

Voltados para o presente trabalho, nos sentimos apoiados, respaldados na
ferramenta que estamos delineando, pois, a profundidade tedrica das fontes nos per-
mite concretizar o encaminhamento necessario para leva-lo ao conhecimento da co-
munidade cientifica. NAo como uma obra inédita, de cunho original, mas como uma
obra inovadora, de carater pratico. Uma obra que canalizou os saberes de mestres na
arte de educar, como: Paulo Freire, lvani Fazenda, Danilo Gandin, Celso Vasconcelos,
David Ausubel, Joseph Novak, Marco Antonio Moreira, Ruth H. Ribas — a minha mes-
tra — entre outros. E, a partir dos seus saberes, unificaram-se pontos de vista, vieses,
modos de olhar o mundo. Tudo isso para proporcionar seguranca ao professor em
ousar, em aventurar-se num ensino mais contextualizado, real, num ensino que cor-
responda as expectativas dos educandos e, quica, contribua para transformar a rela-
céo ensino-aprendizagem numa relacéo de vida, de vontade de aprender, de interpre-
tar o mundo, de construir castelos, de sonhar, de transformar sua prépria realidade!

A primeira questdo que devemos pensar quando vamos construir um mapa
conceitual € que a aprendizagem seja significativa. Mas o que € aprendizagem signi-

ficativa?
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2.3. APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA, APRENDIZAGEM MECANICA E
APRENDIZAGEM AFETIVA.

ara Ausubel e Novak a aprendizagem sera significativa quando uma

Pnova informacéo é relacionada a um aspecto relevante, ja existente,

da estrutura de conhecimento de um individuo. Ou seja, a estrutura de conhecimento

ja existente é chamada de subsuncor, e 0os novos conhecimentos que se relacionam

com os subsuncores o fazem por um processo denominado de ancoragem. Uma nova

aprendizagem significativa resulta do crescimento e modificacdo adicionais de um

subsuncor ja existente. A experiéncia cognitiva ndo se restringe a influéncia direta dos

conceitos ja aprendidos nos componentes da nova aprendizagem, mas abrange, tam-

bém, modificacdes significativas dos atributos relevantes da estrutura cognitiva pela
influéncia do novo material.

Figura 5: Simulag&o — Subsuncores
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Fonte: NOVAK, 1981. p. 57
Ha, pois, um processo de interacdo por meio do qual conceitos mais relevan-

tes e inclusivos interagem com o novo material funcionando como “subsuncgores”, isto
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€, abrangendo e integrando o material novo.

A aprendizagem € mecanica quando 0s conceitos relevantes nao existem na
estrutura cognitiva do individuo, novas informacdes tém que ser aprendidas mecani-
camente. Isto €, a nova informacao ndo se relaciona a conceitos existentes; logo, nao
ha interacdo. Isso ocorrera sempre que nao existir relacdo alguma daquilo que o indi-
viduo esta aprendendo com o que ele ja sabe. (AUSUBEL et al., 1978, p.32-35;
NOVAK, 1981, p.56-59; MOREIRA e BUCHWEITZ,1987, p.17-19; MOREIRA e
BUCHWEITZ, 1993, p.19-21, MOREIRA,1999b, p.153-154)

Por concepc¢Bes adquiridas ao longo da nossa vida profissional, quer pelos
estudos e leituras, quer pela pratica pedagodgica, sempre caracterizamos a aprendiza-
gem significativa como aquela que acontece de um modo pratico, partindo de uma
construcdo qualquer para a teorizacdo, da experiéncia para a teoria, de aulas interes-
santes, desafiadoras, com o professor revisando conhecimentos anteriores para dai
avancar no novo a ser ensinado. De certa forma fomos surpreendidos quando ao es-
tudar a Psicologia Educacional de Ausubel, Novak e Hanesian (1978), tomamos co-
nhecimento de outras formas de aprendizagens significativas ndo necessariamente
interessantes ou desafiadoras aos alunos, mas estando de acordo com o que vem a
ser uma aprendizagem significativa para Ausubel e Novak, ou seja, ancorar-se no que
o aluno ja sabe.

A teoria também se refere ao processo de diferenciacdo de conceitos. “A
medida que nova experiéncia é adquirida e novo conhecimento é relacionado a con-
ceitos ja existentes na mente do individuo, estes conceitos tornam-se elaborados ou
modificados e, por isto, podem ser relacionados a um conjunto mais amplo de novas
informac¢des em uma aprendizagem subsequente” (NOVAK, 1981, p.10).

Podemos aprender informagfes que tém pouca ou henhuma associagdo com
elementos existentes na estrutura cognitiva; por exemplo, associar silabas sem sen-
tido, ou guardar um nimero de telefone. E isso é altamente positivo, imagine ter que
contextualizar ou ter que criar um subsuncor para aprender um simples numero de

telefone, 0 nimero da placa de um carro ou o nimero de um documento qualquer
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e, ainda, as inumeras senhas gque a vida moderna nos fazem guardar. Na aprendiza-
gem mecanica, adquire-se nova informacao sem ligacdes especificas a elementos
existentes na estrutura cognitiva. Na aprendizagem significativa a informacao nova &
ligada a conceitos existentes, os subsuncores. A nova informac¢éo adquirida por apren-
dizagem significativa é armazenada de forma um tanto alterada (assimilacdo mais os

subsuncores) e modifica 0s subsuncores aos quais esta ligada.

Figura 6: Esquema para aprendizagem cognitiva
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Esquemna para uprendizagem cognitive (mecdnica ¢ significativa), originada de fonte
externas, através de barrciras perceptivas: ¢ aprendizagem afetiva derivada de fontes internas.
estrutury afetiva nio pode ser definida teoricamente agors, mas pressupde-se que alguma forma d

informagio proveniente de sinais internos (emogoes) seja estocada no cérebro.

Fonte: Novak, 1981, p. 12

A aprendizagem afetiva é caracterizada por estimulos internos originados de
prazer ou dor, que sdo estimulos afetivos, reconhecidos como emoc¢des ou aprendi-
zagem afetiva propriamente dita. A aprendizagem afetiva é associada com a aprendi-
zagem de habilidades e com a aprendizagem cognitiva. Exemplificando: podemos
adorar futebol e detestar matematica, porque adquirimos um armazenamento positivo
ou negativo, conforme o caso. (NOVAK, 1981, p.11).

Toda aprendizagem pode localizar-se ao longo de duas dimensdes indepen-

dentes — a dimens&o automatica e a dimensao receptiva.
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Na verdade, tanto a aprendizagem por recepc¢ao quanto a aprendizagem por
descoberta podem ser significativas, se 0 estudante utilizar o acervo da aprendizagem

significativa (uma tendéncia a relacionar novas informacdes aprendidas significativa-

mente a sua estrutura de conhecimento existente e se a tarefa de aprendizagem em

si mesma for potencialmente significativa, se ela prépria consiste de material plausivel

ou sensivel e se pode estar relacionada de uma forma ndo arbitraria e essencial a

estrutura cognitiva de um estudante em particular).

Na aprendizagem receptiva, o conteudo principal da disciplina a ser apren-
dida € meramente apresentado ao aluno, e dele apenas exige-se que relacione ativa
e significativamente esse conteldo aos aspectos relevantes de sua estrutura cognitiva
e 0 retenha para posterior recordacdo ou reconhecimento, ou como esquema referen-
cial basico para aprendizagem associada a novas informacoes.

Na aprendizagem por descoberta, por outro lado, o contetudo principal da-
quilo que esta para ser aprendido deve ser descoberto independentemente, antes
mesmo que possa ser assimilado pela estrutura cognitiva. Nem uma das duas apren-
dizagens devem ser tomadas como algo absoluto. Pelo contrario, cada uma pode es-
tar localizada sobre uma base automatica - significativa ou receptiva.

Por razbes logicas, a aprendizagem realizada em sala de aula é do tipo sig-
nificativa receptiva.

A concepcao vigente sobre aprendizagem, na maioria das disciplinas aca-
démicas, pressupde que a aquisi¢cado de conhecimento é um fim em si mesma. Essa é
a razao por que, geralmente, se presume que a aprendizagem em sala de aula, inde-
pendentemente das aptiddes intelectuais e capacidades, tem pouca ou nenhuma re-
levancia com relacdo a propositos utilitaristas. Admite-se, também, que embora os
estudantes devam, em ultima andlise, assumir a responsabilidade pela sua propria
aprendizagem, a escola ndo pode abdicar da responsabilidade de orientar a aprendi-
zagem. Ela deve encarregar-se de fornecer aos estudantes conteudos realmente va-
lidos e pedagogicamente apropriados, planejar o curriculo escolar e os métodos de

ensino localizados adequadamente, quer seja no continuo automatico-significativo ou
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na recepcao-descoberta.
A aprendizagem pode ser por recep¢ao ou por descoberta, e cada uma delas

pode ser significativa ou automatica.

Aprendizagem

r (]

\ |
Significativa  Automatica

Figura 7 - Mapa Conceitual feito com Cmap Tolls: Tipos de Aprendizagem

Figura 7 Mapa Conceitual feito com o Cmap Tolls:
Tipos de Aprendizagem
Fonte: AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN1978, p.3-6

E bom salientar, neste momento, que estamos falando da teoria da aprendi-
zagem significativa, o que implica desenvolver o tema a luz de Ausubel e Novak, para
guem o ponto de vista de como acontece a aprendizagem é o ponto de vista do pro-
fessor. Contudo, podemos refletir que, no momento histérico que se apresenta, no
qual o aluno é um elemento participante desse processo, teremos entdo de um lado o
professor atento para que a aprendizagem seja significativa, procurando trabalhar com
os organizadores préviosk e, de outro, a perspectiva do aluno, que sera de estar inte-

ressado em como ocorre 0 processo, de estar participando ativamente, opinando, dis

k Serd explicado mais a frente.
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cutindo, se mostrando, para que ambos construam o conhecimento: o professor, cons-
truindo sua competéncia em colaborar com o aprendizado dos seus alunos; e estes,
comprometidos com a sua propria construcao. Portanto, a énfase sera sempre no pro-

Cesso.

2.3.1 FACILITACAO DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA OU OS PRINCIPIOS
FUNDAMENTAIS DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

ara Ausubel, a estrutura cognitiva do aluno € a variavel mais impor-

Ptante no processo de ensino (NOVAK, 1981, p.56; RIBAS, 19857, p.5;
MOREIRA, 19977., p.3; MOREIRA e MASINI, 2001, p.7).

Em conformidade com Ribas (19857 p.5-6), o professor em sua sala de aula
deve atentar para a utilizacdo de estratégias que facilitem a aquisicdo de uma estru-
tura cognitiva adequada para seus alunos, na qual os conceitos mais amplos das di-
versas disciplinas estejam claramente estabelecidos. Para tanto, dois fatores devem
ser levados em conta:

- O uso de conceitos que tenham o mais amplo poder de explanacao, de
extensdo, de generalizacdo. Para atingir esse item, serd necessario trabalho conjunto,
esforco cooperativo por parte de especialistas em determinados assuntos, professo-
res, equipe didatico-pedagogica.

- O emprego de métodos de apresentacao e ordenacédo do assunto que au-
mentem a clareza e a estabilidade da estrutura cognitiva. Aqui devemos estudar a
melhor forma de apresentar aos alunos as proposi¢cdes e conceitos mais amplos. Para
isso, Ausubel nos propde dois principios que irdo nortear a programacéo de um con-
teudo, unidade didatica, tema gerador, tendo em vista a facilitagdo da aprendizagem:

a. principio da diferenciacéo progressiva

b. principio da reconciliacao integrativa
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2.3.1.1. PRINCIPIO DA DIFERENCIACAO PROGRESSIVA

ste principio propde que, ao realizar um planejamento, devemos em
Eprimeiro lugar apresentar os conceitos ou as ideias mais gerais e in-
clusivas, isto é, as mais abrangentes, para depois serem diferenciadas em detalhes e
especificidades, por duas razoes:
a. essa ordem presumivelmente corresponde a sequéncia natural de aqui-
sicdo de conhecimentos novos pelos seres humanos;
b. essa ordem corresponde a maneira pela qual o conhecimento é repre-
sentado, organizado e estocado no sistema cognitivo humano.

Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1978, p35-36.):

& E menos dificil, para o ser humano, compreender o sentido de aspec-
tos diferenciados a partir de um todo mais amplo ja aprendido, do que formu-
lar o todo a partir de partes diferenciadas ja apreendidas.

A organizacdo de um conteudo especifico por parte de um individuo
consiste em uma estrutura hierarquica, na qual as ideias mais gerais ocupam
uma posi¢ao no 4pice da estrutura e, progressivamente, estéo as proposicdes
e conceitos inclusivos.

Confrontando com o cotidiano escolar, verificamos que o principio da dife-
renciacao progressiva ndo € observado. A pratica comum, como destaca Ribas
(19857?; p.6) € o professor, ao preparar suas aulas, separar 0s assuntos por topicos
ou unidades, o mesmo acontecendo com os livros didaticos, sem levar em conta os
niveis de abstracédo e generalidades. Ausubel critica com veeméncia o ensino de Ma-
tematica e Ciéncias baseado na repeticdo de formulas e simbolos dos quais os alunos
nao percebem o significado. Como lhes faltam ideias amplas que sirvam de ancora-
gem, nao resta aos alunos outro caminho senao aprender “dicas” e “macetes” para

alcancarem a meédia nas avaliacoes.
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2.3.1.2. PRINCIPIO DA RECONCILIACAO INTEGRATIVA

ste principio propfe que na apresentacdo de um conteudo o professor

Eprocure tornar claras as semelhancas e diferencas entre ideias,
guando estas sao encontradas em varios contextos.

A reconciliacdo integrativa deve ocorrer em primeiro lugar entre as ideias
existentes num conteldo a ser aprendido.

Deve haver, por parte do professor, um esforco explicito para deixar claras
aos alunos as semelhancas e diferencas entre ideias a serem aprendidas, assim como
para explorar relagdes possiveis e reconciliar inconsisténcias reais ou aparentes.

A reconciliacao deve ocorrer também entre o novo conteudo e as ideias pre-
viamente aprendidas e ja disponiveis e familiares na estrutura cognitiva do aluno.

A reconciliacdo € muito necessaria quando o professor ensina um conceito
gue para o senso comum possui um significado e para determinada ciéncia, outro. Por
exemplo: racionalizar significa em seu estado comum tornar mais eficientes os pro-
cessos de trabalho no comércio, na industria, na agricultura, pelo emprego de méto-
dos cientificos; e racionalizar ou racionalizacdo, no sentido psicolégico, € um meca-
nismo de defesa definido pela busca de raz6es nao verdadeiras para justificar com-
portamentos ou crencas. Dois significados bem distintos, que precisam ser diferenci-
ados pelos alunos.

Quando néo h& a preocupacao em reconciliar diferencas reais ou aparentes
entre ideias, ndo é feito uso adequado das ideias previamente aprendidas, como uma

base para incorporar as novas informacdoes.
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2.3.2. A ESTRATEGIA DOS ORGANIZADORES PREVIOS

Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1978, p37-38.), e Novak (1981,
p. 59-61) organizador € um material introdutdrio que € apresentado ao
estudante antes do contetido que vai ser aprendido. E formulado em termos que ja
sao familiares ao aluno e apresentado num nivel mais alto de abstracdo e generali-
dade. Consiste em informacdes amplas e genéricas, que servirdo como pontos de
ancoragem para ideias mais especificas que virdo no decorrer de um texto didatico ou
de uma aula.

Como os organizadores prévios podem se revestir de uma variedade de for-
mas, dois cuidados devem ser tomados:

a. eles ndo devem ser confundidos com sumarios e introducdes de livros

didaticos;

b. é preciso ndo esquecer que o organizador € uma ideia, uma ideia geral

gue precede o conteudo. Sua funcédo é fornecer um quadro de referéncia no

qgual o aluno podera integrar as novas informacdes que seréo estudadas. A

forma do organizador € menos importante do que o fato de que ele deve ser

claramente entendido e continuamente relacionado com o conteudo que esta

organizando.

Os organizadores prévios também sao chamados de pontes cognitivas, pois
possibilitam a aprendizagem tornar-se significativa.

A principal funcdo do organizador € estabelecer uma ponte entre o que o
aluno ja sabe e aquilo que ele precisa saber, para que possa aprender com sucesso
a nova tarefa. A fim de que o professor possa utilizar organizadores prévios, € impor-

tante constatar duas condi¢des:
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a. se as ideias importantes ndo estao disponiveis na estrutura cognitiva do
aluno quando um conteudo novo, potencialmente significativo, lhe é apre-
sentado;

b. se as ideias importantes estdo disponiveis, mas sua relevancia nao é re-
conhecida pelo aluno.

Figura 8: Ponte Cognitiva

ORGANIZADOR
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v, ) o sl <, Wi
(PONTE NOVO
COGNITIVA) CONHECIMENTO
Faq. 8 Ponte cognitiva (P.C.) serve para facilitar a ligagao entre novas informagoes ¢ concei

tos ja existentes (C.P.) na estrutura cognitiva; ou para ligar conceitos previamente aprendidos, faci

litando, assim, a reconciliagao integrativa

Fonte: Novak, 1981, p. 60

Algumas vezes os alunos ja dispdem de um suporte ideativo, pois possuem
em sua estrutura cognitiva conceitos abrangentes que poderiam ser empregados in-
dependentemente de organizadores. Assim mesmo, dificilmente tais conceitos dispo-
niveis apresentariam uma relevancia e “inclusividade” especificas para o novo conte-
udo. Apesar de os alunos, nesse caso, poderem improvisar ou reestruturar um con-
ceito adequado e suficientemente abrangente, ndo o fazem tdo bem quanto o profes-
sor que conhece bem o contetdo de sua matéria de ensino e a didatica.

Se as ideias importantes ndo estédo disponiveis ou se sua relevancia nao é
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reconhecida pelo aluno, muito mais necessaria é a utilizacdo de organizadores pré-
Vios.

Ausubel, Novak e Hanesian (1978, p37-38) distinguem duas espécies de or-
ganizadores préevios: expositivos e comparativos.

Se um conteudo € inteiramente desconhecido pelo aluno, o uso de organi-
zadores expositivos facilita a aprendizagem e a retencéo de material verbal significa-
tivo, pois um contetudo logicamente significativo se incorpora mais pronta e estavel-
mente na estrutura cognitiva do aluno, na medida em que é assumido por ideias mais
inclusivas, isto €, ideias que contém em si, envolvem, incluem esses conteudos signi-
ficativos. Se, porém, um conteudo de informacdes a ser trabalhado nédo é completa-
mente novo, um organizador comparativo pode ser usado. Esse organizador integraria
as novas ideias com conceitos basicamente similares, ja disponiveis.

Ausubel, Novak e Hanesian (1978) chamam a atencéo para as razfes pelas
quais o0s organizadores comparativos sdo mais eficientes do que as comparacfes que
venham a ser feitas no decorrer de um texto ou de uma aula. Diz ele: “Em primeiro
lugar, proporcionam um suporte ideativo prévio; em segundo lugar, garantem ao aluno
uma visdo geral de todas as semelhancas e diferencas entre as ideias antes que o
aluno se encontre com 0s novos conceitos, numa forma mais detalhada e particulari-
zada. E, finalmente, criam uma disposi¢cdo no aluno para perceber semelhancas e

diferencas, encorajando-o ativamente a fazer suas proprias diferenciagoes”.
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2.3.3. TIPOS DE APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Q prendizagem significativa pode ser de trés tipos:

€ aprendizagem de representacdes;
€ aprendizagem de proposicdes;

€ aprendizagem de conceitos.

2.3.3.1. APRENDIZAGEM DE REPRESENTACOES

Consiste na aprendizagem de simbolos, geralmente palavras, ou aquilo
que eles representam.

No decorrer de suas experiéncias no ambiente em que vive, a crianga per-
cebe que diferentes nomes séo atribuidos a diferentes objetos e adquire a ideia de
gue é possivel usar um simbolo para representar qualquer objeto. Se a ideia geral —
“coisas tém nome” — estiver firmemente estabelecida na estrutura cognitiva da crianca,

ela tera condicdes de realizar qualquer aprendizagem de representacées.

2.3.3.2. APRENDIZAGEM DE PROPOSICOES

U ma proposicao é uma ideia que se expressa verbalmente sob forma
de uma oragdo e que contém os significados denotativo e conotativo
das palavras, em suas func¢des sintaticas e relacdes.

Denotativo quer dizer indicador, revelador, vem de denotar, designar por
meio de notas ou sinais. E o sentido real da palavra, objetivo, aquele que aparece nos

dicionéarios
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Conotativo vem de conotacéo: relacdo que ha entre duas ou mais coisas. E
o sentido implicito, geralmente subjetivo, figurativo; depende das experiéncias de cada
um.

Funcdes sintaticas sdo aquelas relativas a sintaxe, que trata da disposicao
das palavras nas frases e destas no discurso, bem como das relacdes logicas que se
estabelecem entre palavras e frases.

Quando a aprendizagem significativa de proposicdo ocorre, a sentenca a ser
aprendida é relacionada com ideias ja existentes na estrutura cognitiva. Tal relaciona-
mento pode ser subordinado, superordenado ou uma combinacdo de ambos.

A aprendizagem subordinada pode se efetuar por:

4 Subsuncéo derivativa

4 Subsuncéo correlativa.

Subsuncéo significa: tomar, acolher, acertar. Exemplos: conceber um indivi-
duo como compreendido numa espécie, conceber uma espécie como compreendida
num género. Considerar um fato como aplicacdo de uma lei.

Na subsuncéao derivativa a nova proposicao € simplesmente ilustrada ou de-
corrente de uma proposi¢do mais inclusiva, ja estabelecida na estrutura cognitiva do

aluno. Por exemplo:

Estrutura Cognitiva do aluno Nova Proposicéo
Gatos sobem em arvores O gato do vizinho esta subindo na
arvore

A subsuncao correlativa as novas proposi¢des consiste em uma extensao,
elaboracéo, modificacdo de proposicdes previamente aprendidas.

A aprendizagem superordenada se faz quando o individuo aprende uma
nova proposicao que pode abranger varias ideias ja estabelecidas na estrutura cogni-
tiva do aluno. Esse tipo de aprendizagem ocorre pelo raciocinio indutivo, que parte de

casos especificos para generalizacdes.
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Quando a aprendizagem de proposi¢cdes nao se relaciona de forma subordi-
nada ou superordenada com ideias especificas da estrutura cognitiva, ocorre a rela-
cao combinatoria.

Na relacdo combinatéria ndo existe um relacionamento com ideias especifi-
cas da estrutura cognitiva, sendo entdo as proposi¢cdes combinatdrias menos relacio-
naveis com conhecimentos adquiridos anteriormente. Por causa disso, elas sdo mais
dificeis de aprender do que as superordenadas.

AUSUBEL et all.(1978) sugere aos professores que trabalhem mais com a
aprendizagem subordinada e superordenada do que com a aprendizagem combina-

toria.
2.3.3.3. APRENDIZAGEM DE CONCEITOS

egundo Ausubel et al.(1978), ha dois tipos principais de aquisicao
Sde conceitos:
& A formacao de conceitos
& A assimilacédo de conceitos.

O primeiro é proprio da crianca de até 5 ou 6 anos de idade, mas pode ocor-
rer em individuos de idade mais avancada. Consiste na aquisicdo espontanea e indu-
tiva de ideias genéricas, € um tipo de aprendizagem por descoberta. De acordo com
AUSUBEL, é uma espécie de aprendizagem representacional, pela qual a crianca
aprende que o simbolo falado ou escrito representa o conceito que ela ja adquiriu.
Refere-se as reacgfes idiossincraticas, isto é:

& 3 disposicdo do temperamento do individuo, que o faz reagir de
maneira muito pessoal a agdo dos agentes externos;

€ & maneira de ver, sentir e reagir prépria de cada pessoa, depen-
dendo de suas experiéncias particulares com aquela classe de objetos.

Muitas vezes os professores e educadores ficam tdo preocupados com o
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significado denotativo que se esquecem do significado conotativo. Ou seja, se esque-
cem gue 0s conceitos provocam reacdes a partir das experiéncias vividas pelos alunos
e insistem com conceitos e palavras que nao tém nada a ver com a experiéncia con-
creta deles.

O segundo tipo de aquisi¢cdo de conceitos € a assimilacdo dos conceitos, um
processo proprio de criancas de 6 a 7 anos, dos adolescentes e dos adultos, que
aprendem novos significados dos conceitos, segundo outros critérios ou atributos. Isso
se da quando eles relacionam esses atributos com ideias ja estabelecidas em suas

estruturas cognitivas

Quando refletimos sobre a teoria apresentada, vemos quanta riqueza ela
representa: € uma evolugcdo acentuada, em se tratando de como o individuo pensa,
como o conhecimento se da, se estabelece. Cabe a nés, professores, levarmos em
conta a estrutura cognitiva do aluno para que a aprendizagem possa ser na maioria
das vezes significativa.

Figura 9: Hierarquia Conceitual para aprendizagem
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Fonte: Novak, 1981, p. 67
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Os organizadores prévios passam a ter seu lugar de destaque, pois é sem-
pre possivel recomendar ao aluno uma leitura, um filme, um site, etc., onde ele possa
adquirir a no¢cao necessaria para que a aprendizagem se torne significativa, além de
gue nGs mesmos podemos criar um material introdutério para servir de organizador
prévio.

Essa forma de aprendizagem € muito interessante, porque estamos traba-
Ihando com uma teoria de carater internalista, que pensa no individuo com suas es-
truturas mentais e como isso se relaciona com o0 meio. S6 que a partir disso o individuo

€ também um ser social, poderiamos dizer extrinseco.

2.4. CONSTRUINDO MAPAS CONCEITUAIS

para noés fica muito claro que esse individuo, com suas estruturas
Ecognitivas, vai se relacionar com 0 meio e vai externar seu potencial,
manifestando-se, participando.

Construir um mapa conceitual, também ¢é tornar a aprendizagem significa-
tiva. Mas, qual sua significacdo? Quem tem um mapa, sabe o caminho; quem tem um
mapa, conhece o percurso, tem orienta¢do. Para que melhor instrumento para o pro-
fessor se assegurar por onde orientara os caminhos de seus alunos? A partir do mo-
mento em gue temos 0 mapa, sabemos para onde ir! Sentimo-nos orientadores, nossa
autoestima € reconquistada, podemos, nem que seja por um pouco de tempo, sen-
tirmo-nos importantes, sentirmo-nos um “Indiana Jones” da educacao. E por que nao?
Ao professor faltam tantas coisas, por que no lhe permitir sonhar? E neste misto de
sonho e realidade que gostariamos que o professor trabalhasse, com sua autoestima
resgatada, sonhador.... Assim ficaria mais facil conduzir nossos alunos a um futuro,
gue também depende de muito sonho e muito trabalho para que seja triunfante, ven-

cedor.
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E possivel imaginar a realizac&o do professor ao compartilhar seu mapa com
seu aluno, imaginar cada um de posse do seu mapa, onde as trilhas se intercruzam,
0s conhecimentos interagem, cada um com sua experiéncia de vida, se auto condu-

zindo na construcdo do conhecimento.

Figura 10: Mapa Conceitual — Curriculo de Ciéncias — Curriculo Basico para a Escola Publica
do Estado do Parana, 1990
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Fonte: PETRONZELLI, 1992, p. 123

Um dos grandes equivocos que percebemos em relacdo a alguns saberes é o
equivoco da dialogicidade, o equivoco do aprender com o aluno, de estarmos no
mesmo nivel. Segundo Freire, somente dialogamos com nossos pares, cCom NOSS0S
iguais e por isso a relagdo professor-aluno pode e deve ser dialégica, porém néo se
deve interpretar isso como sendo uma afirmacéo de que nosso aluno possui o conhe-
cimento elaborado como nés professores ou que nés nao temos o conhecimento ela-

borado como ele, o aluno. Nem tampouco como uma indicagdo de que o aprender
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junto significa que ambos partirmos do zero para chegarmos a algum lugar. O que a
dialogicidade permite € que sejamos gente como nosso aluno, que saibamos respeita-
lo enquanto cidaddo em formacao e possamos aprender com ele a sermos mais hu-
mildes, para que nos tornemos melhores enquanto pessoas, pelo e por causa de
nosso aluno. Ao mesmo tempo, nessa relacdo o aluno vai olhar para néGs como pes-
soas maduras que somos, com mais experiéncia de vida e detentores da sistematiza-
cdo do conhecimento. Pessoas com aquele toque especial: PROFESSORES
EDUCADORES, que seremos a partir do cotidiano de nosso aluno, do conhecimento
gue ele carrega de seu grupo cultural familia para seu outro grupo cultural - a classe.
Poderemos assim mostrar-lhe que ele sabe muito da vida, do dia a dia e que nesse
contexto esta o conhecimento que muitas vezes ele ndo percebe, e que apenas ne-
cessita de uma reelaboracéo. E dessa forma que vemos a dialogicidade.

Um dos pontos mais importantes € que o mapa conceitual deve sempre ser
visto como ‘um mapa conceitual’ e ndo como ‘o mapa conceitual’. Qualquer mapa
conceitual deve ser visto apenas como uma das possiveis representacées de uma
certa estrutura conceitual (MOREIRA e BUCHWEITZ, 1987, p. 14)

Em Moreira (1992, p. 38) encontramos alguns itens que nos indicam como

construir um mapa conceitual:

a. lIdentifique os conceitos-chave daquilo que se vai mapear e liste-os.

b. Ordene os conceitos, colocando os mais gerais, mais inclusivos, no topo
do mapa e, gradualmente, va agregando os demais até completar o diagrama
de acordo com o principio da diferenciagéo progressival.

c. Conecte os conceitos com linhas e rotule essas linhas com palavras-
chave que explicitem a relacdo entre os conceitos. Os conceitos e as pala-
vras-chave devem formar uma proposi¢cdo que expresse o significado da re-
lacéo.

d. Evite palavras que indiquem relagfes triviais entre os conceitos. Busque
relacdes horizontais e cruzadas.

e. Agregue os exemplos ao mapa, embaixo dos conceitos correspondentes.

I'Verificaremos esse significado mais adiante, no presente trabalho.
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Em geral os exemplos ficam no final do mapa.

f.  Lembre-se de que ndo ha um Unico modo de tragcar o mapa e a medida
gue mudar sua compreenséo sobre as relacdes entre os conceitos, ou a me-
dida que vocé aprende, seu mapa também muda. Um mapa conceitual é di-
namico, refletindo a compreenséo de quem o faz no momento em que o faz™.
g. Compartilhe seu mapa com seus colegas e examine os mapas deles, fa-
¢am mapas juntos. Pergunte, questione os significados das relacdes e a lo-
calizagc&o de certos conceitos, a inclusdo daquilo que néo Ihe parece impor-
tante, a omissdo de outros que vocé julga fundamentais. O mapa conceitual

€ um bom instrumento para compartilhar, trocar e “negociar” significados.

Foi utilizando esses indicadores que iniciamos o trabalho junto com nossos alunos de
graduacéo, de cursos de extensédo e de especializacdo. Com o decorrer do tempo
fomos amadurecendo ideias e formas de trabalho, tentando teorizar a prépria pratica.
Quando elaboramos os mapas conceituais, fomos percebendo que existia a falta de
alguma coisa, porque a ideia ndo era simplesmente construir um mapa conceitual,
mas saber de que forma poderiamos aproveitar 0s mapas conceituais para que se
ampliasse a visdo do professor, ao preparar suas aulas. Foi entdo que ouvimos falar
em tema gerador e, sem sabermos nada a respeito, ficamos imaginando o que seria.
O simples nome ‘tema gerador’ nos pareceu que era algo que geraria a ideia, de onde
poderiamos partir para construir os mapas.

Na verdade, muitos frutos ja foram colhidos e por isso trazemos alguns deles para
ilustrar o que estamos afirmando:

™ |sso garante que o mapa mesmo hierarquico no momento de sua construgdo, possa ser
alterado e que essas relacdes construidas em dado momento possam ser reconstruidas, dando a
esse mapa uma versatilidade de mudar de forma cada vez que nossa compreensao for alterada.
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2.4.1. EXEMPLOS DE MAPAS CONCEITUAIS

Figura 11: Mapa Conceitual - Coragao

Fonte: Elaborado por estudantes do curso de especializagdo em educacao infantil e séries iniciais da

Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Unido da Vitéria, 1999.
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Figura 12: Mapa Conceitual — Bexiga
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Fonte: Elaborado por estudantes do curso de especializagdo em educacédo infantil e séries iniciais da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e

Letras de Unido da Vit6ria, 1999
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Figura 13: Mapa Conceitual - Laranja
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Figura 14: Mapa Conceitual do Projeto de Onde Vem?
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Fonte: Colégio Magno — www.colmagno.com.br

Figura 15: mapa conceitual do projeto de onde vem? De onde vem 0 pdo?
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Fonte: Colégio Magno — www.colmagno.com.br
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Figura 16: Mapa Conceitual — Aprendizagem Significativa
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Fonte: MOREIRA (1997, p.11)
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2.5. TEMA GERADOR:

7

E evidente que a palavra chave do mapa conceitual ndo pode vir do nada,
por isso se faz necessario pensarmos em um contexto no qual ela possa estar inse-
rida. E, para tanto, nada melhor do que um tema gerador. Uma vez escolhido esse
tema, necessitaremos organizar as ideias, os conhecimentos que brotarem a partir
dele, por meio dos mapas conceituais. Quando tomamos contato com a teoria sobre
tema gerador, ficamos encantados com o trabalho de conscientizacdo de Freire, e
iremos utilizar sua ideia no sentido gerador procurando desenvolver no professor e no
aluno a habilidade de buscar a compreenséo das coisas.

Iniciamos com um depoimento que nos foi enviado por uma professora cur-
sista do normal superior” com midias interativas®. Quando numa das entradas desse
curso trabalhamos com o médulo 2, tema 8: Natureza, Ciéncia e Sociedade, no muni-
cipio de Francisco Beltrdo, algumas alunas recebiam as informacdes pela videocon-
feréncia de uma forma muito diferenciada, acompanhavam o raciocinio do “Planeja-
mento Interdisciplinar” e as vezes até adiantavam-se, complementando nossa fala. Ao
interagir com 0 municipio, as questionamos sobre a fluéncia com que recebiam as
informacdes e descobrimos que elas trabalhavam com “tema gerador” em um Pro-
grama de Formacao de Educadores nas Escolas Publicas do Campo do Munici-

pio de Francisco Beltrdo. Devido a essa conversa nos enviaram um caderno peda

" Previsto no Art. 63 da nova LDB (Lei n°® 9394/96 ) e regulamentado pelo Decreto Federal
n°. 3276, de 06/12/99, o Curso Normal Superior foi criado para facilitar e acelerar o atendimento a
exigéncia legal e necessidade pedagogica de que todos os professores que atuam na rede oficial de
ensino tenham formagédo em nivel superior e estejam melhor capacitados. Destina-se, especificamente,
a fornecer formacgéo em nivel superior, para atuagao multidisciplinar, a docentes que atuam em educa-
¢ao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Verifique o site www.uepg.br

© Sao modernos recursos tecnolégicos utilizados em comunicagdo em tempo real entre seus
diferentes usuarios. Dentre eles, destacam-se: a videoconferéncia, a teleconferéncia, o acesso a redes
de comunicacéo (internet).
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gogico, o qual sera aproveitado neste trabalho para evidenciar a pratica do “tema ge-

rador”. Juntamente com o caderno veio uma carta, reproduzida a seguir.

Figura 17a: Carta de uma aluna do Curso Normal Superior com midias interativas
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Fonte: Acervo do autor
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Figura 17b: Carta de uma aluna do Curso Normal Superior com midias interativas
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E impressionante como se utiliza a expressdo “tema gerador” nos dias atuais.
Numa busca pela internet, ficamos perplexos pela quantidade de sites e paginas onde
essa palavra é utilizada, ndo s6 no contexto educacional, mas em varias outras areas.
E, correlatos aos mapas conceituais, 0s sites se multiplicam.

Tema gerador é constituinte desta dissertacao, vem nos dar sustentacéo ao
escolhermos um tema para, a partir dele, construirmos o0 nosso mapa conceitual. Para

tanto, fomos buscar em Freire (1980; 1987) e Corazza (1998) o seu significado:

Para Freire, o contetido da Educac¢&o popular ndo pode mais ser doado pelo
educador ou pelo politico, mesmo que seu compromisso seja com as classes
populares e as suas lutas. Mesmo que sua visdo e leitura de mundo tenham
uma suposta consonancia com a do povo. Sob pena de estarem reeditando,
em sua agdo, a concepcao bancéria (aquela que deposita contetdos e, de-
pois, verifica se o cheque tem fundos) ou, entédo, de estarem pregando no
deserto (CORAZZA, 1998, p.10).

Partindo do significado etimologico, vemos que tema vem do grego théme,
que quer dizer algo a tratar; e gerador do latim generatore, que significa o que gera,
cria ou produz. Mas o contexto em que Freire trabalha o tema gerador tornou-se o
proprio Método Paulo Freire, por isso precisamos explicita-lo, a fim de aumentar a
compreensao do que vem a ser a esséncia desse tema.

O contexto em que o Método Paulo Freire ou ainda Sistema Paulo Freire de
Educacéo se desenvolve é o da década de 60, regime militar, represséo, a preocupa-
cao de quatro milhdes de criangcas em idade escolar sem escola e de 16 milhdes de
analfabetos a partir da faixa etaria de 14 anos (FREIRE, 1980, p.101). Sua preocupa-
cao centrava-se na questdo da democratizagcéo da cultura, dentro do quadro geral da
democratizagdo fundamental, mas os numeros indicam a ideia do déficit da educagéo
brasileira naquela época. Sem duvida, nenhum desses numeros torna-se um impedi-
mento para o desenvolvimento do pais e a criagdo de uma mentalidade democratica.

Sua experiéncia acumulada no campo da educacao de adultos o levava a

agir de um modo completamente diferente do que se age na escola em si. Seu Projeto
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de Educacao de Adultos era composto de um circulo de cultura, mais tarde denomi-
nado circulo de investigacdo tematica, em que no lugar do professor tinha-se o coor-
denador de debates; em lugar de uma aula discursiva, o didlogo; em lugar do aluno,
o participante do grupo; em lugar do ponto e dos programas alienados, uma progra-
macéao compacta, reduzida e codificada em unidades de aprendizado. Tudo isso para
diferenciar o trabalho da escola, que Ihe parecia muito passivo (FREIRE, 1980, p.103).
Nesse circulo de investigacdo, ocorriam os debates de grupo, nos quais se discutiam
0S mais diversos assuntos, que provinham de entrevistas com 0s préprios participan-
tes. Preocupado com um método ativo em que a alfabetizacdo néo fosse puramente
mecanica, FREIRE (1980, p.104) afirma que sempre pensou a alfabetizacdo do ho-
mem brasileiro em posicao de tomada de consciéncia, na emerséo que fizera no pro-
cesso de nossa realidade. Num trabalho que tentasse a promocéo da ingenuidade em
criticidade, ao mesmo tempo em que alfabetizasse.

Sua preocupacao transcendia o mero ler e escrever, mas partia do ponto de

vista de que

... a posi¢éo normal do homem néo fosse apenas de estar no mundo, mas
com ele, a de travar relagbes permanentes com este mundo, de que decorre
pelos atos de criagdo e recriacdo, o acrescentamento que ele faz no mundo
natural, que nao fez, representado na realidade cultural. E de que, nestas
relagBes com a realidade, trava 0 homem uma relagao especifica - de sujeito
para objeto - de que resulta o conhecimento que se expressa pela linguagem.
(FREIRE, 1980, p.104).

Essa relacao é feita pelo homem, independentemente de ser alfabetizado ou
ndao. O homem nao capta somente o dado da realidade, o fenbmeno, a situacao pro-
blematica pura. Na captacao, juntamente com o problema, com o fenbmeno, capta
também seus nexos causais. Aprende a causalidade. A compreenséao resultante da
captacao sera tdo mais critica quanto seja feita a apreensao da causalidade auténtica,
e sera tdo mais magica, na medida em que se faca com um minimo de apreensao
essa causalidade. O despertar da consciéncia é que faz toda diferenca, por isso de-

termina os estados de consciéncia.
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Em Freire (1980, p.105-107), percebemos uma aluséo aos estados de cons-
ciéncia que compdem o perfil do cidadao brasileiro. A consciéncia critica € a repre-
sentacdo das coisas e dos fatos como se dao na existéncia empirica, nas suas rela-
cOes causais e circunstanciais. Logo, na sua integracdo com a realidade, onde a proé-
pria causalidade auténtica esta sempre submetida a sua analise.

A consciéncia ingénua se cré superior aos fatos, dominando-os de fora e,
por isso, se julga livre para entendé-los conforme melhor Ihe agradar. O que Ihe parece
causalidade auténtica ja ndo é, uma vez que |he atribui carater estéatico, de algo que
ja foi estabelecido, € propria da superposicdo a realidade.

A consciéncia magica que ndo se chega a acreditar que seja superior aos
fatos, dominando-os de fora, nem se julga livre para entendé-los como melhor lhe
agradar, simplesmente os capta, emprestando-lhes um poder superior, a que tém de
submeter-se com docilidade. E proprio dessa consciéncia o fatalismo, que leva ao
cruzamento dos bracgos, a impossibilidade de fazer algo diante do poder dos fatos, sob
0s quais fica vencido o homem.

Nessa consciéncia fanatica, em que a patologia da ingenuidade leva ao irra-
cional, o préprio é a acomodacao, o ajustamento, a adaptacao.

Acontece que toda compreenséao de algo, corresponde a uma acdo. Captado
um desafio, compreendido, admitidas as hipéteses de resposta, 0 homem age e a
natureza da acao podera ser critica se a compreensao for critica e a acdo sera magica
se a compreensao for magica.

Dai a preocupacdo em tentar uma educacao que fosse capaz de colaborar
com 0 povo na indispensavel organizacao reflexiva de seu pensamento. Educacgéo
que Ihe proporcionasse meios com os quais fosse capaz de superar a captacdo ma-
gica ou ingénua de sua realidade, por uma dominante critica.

Ainda em Freire (1980, p. 107), percebemos que o método para alfabetizar
tinha que ser ativo, a fim tornar critico o homem por meio de debate, com situacdes
desafiadoras e por isso mesmo existenciais, postas diante do grupo, a fim de evitar

erros de uma educacéo alienada.
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Para fugir da massificacéo e tornar esse homem mais critico, como realizar
essa educacdo? Como ajuda-lo a criar, se analfabeto, sua montagem de sinais grafi-
cos? Como ajuda-lo a inserir-se?

Para Freire, (1980, p.107), a resposta a essas indagacdes parecia estar:
“‘Num método ativo, dialogal, critico e criticizador; na modificagdo do conteudo progra-
matico da educacgao; no uso de técnicas como a da reducao e da codificagao”.

Esse dialogo do qual Freire nos fala € uma profunda relacdo de respeito,
igualdade, humildade, esperanca, fé e amor. Caracteriza-se pela busca de algo, pela
relacdo de empatia, s6 dai acontecendo a comunicacdo. Esse dialogo se opbe ao
antidialogo, tdo entranhado na nossa formacao historico-cultural. Como diz Freire
(1980, p.108), “Precisavamos de uma Pedagogia da Comunicagado, com que vencés-
semos o desamor acritico do antidialogo. Ha mais. Quem dialoga, dialoga com alguém
sobre alguma coisa. Esta alguma coisa deveria ser o novo contetdo programatico da
educacao que defendiamos”.

O primeiro conteudo escolhido foi o conceito antropoldgico de cultura, cuja
escolha se justifica, nos dias de hoje, pelo fato de que o analfabeto precisa ter sua
autoestima recuperada. Ele precisa entender que, apesar de ser analfabeto, tem sua
cultura; logo, ndo € uma “tabula rasa” e sim um construtor deste mundo de cultura!

Para o conceito de cultura, os responsaveis pelo “Projeto de Educagéao de
Adultos” (por meio do qual constituiram-se duas instituices basicas de educacao e
de cultura popular: o “Circulo de Cultura” e o “Centro de Cultura”) elaboraram dez
situacdes existenciais codificadas, capazes de desafiar os grupos e leva-los a deco-
dificacdo, compreendendo-as. A conclusao dos debates gira em torno da dimensao
da cultura como aquisicao sistematica da experiéncia humana, passando-se ao de-
bate da democratizacdo da cultura, com que se abrem as perspectivas para o inicio
da alfabetizacdo. O analfabeto aprende criticamente a necessidade de aprender a ler
e a escrever. Esse é um momento Unico. E como o germinar de uma semente ou a
eclosdo de um ovo, quando o0 novo ser recebe o primeiro raio de luz. Nesse momento

e a partir desse momento ndo ha como reverter o processo, pois 0 ser anseia pelo
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novo, pelo desafio, pelo desvendar de seus olhos: é a tomada de consciéncia. O indi-
viduo passa a sentir-se parte de um mundo culturalmente situado, ndo esta mais a
margem desse mundo, ele € ativo e construtor desse processo. Nao € a toa que Paulo
Freire foi exilado e considerado subversivo, pois ensinar a pensar, a refletir ndo era
tarefa para os anos sessenta.

As fases do método, conforme Freire (1980, p.112), séo:

a. Levantamento do universo vocabular dos grupos com que se trabalhara.
Esse levantamento fazia com que se encontrassem as “Palavras Geradoras”,
gue sdo aquelas que, decompostas em seus elementos silabicos, propiciam,
pela combinacgdo desses elementos, a criacdo de novas palavras.

b. Escolha das palavras selecionadas do universo vocabular pesquisado.
Selec¢do feita segundo os critérios:

i. odariqueza fonética
ii. o das dificuldades fonéticas (das menores para as maiores dificuldades)

iii. o de teor pragmatico da palavra, que implica numa maior pluralidade de
engajamento da palavra numa dada realidade social, cultural, politica, etc...

c. A terceira fase consiste na criacdo de situacdes existenciais tipicas do
grupo com quem se vai trabalhar. Essas situagfes séo situagcfes-problemas,
codificadas, guardando em si elementos que seréo decodificados pelos gru-
pos, com o auxilio do coordenador.

d. A guarta fase consiste na elaboracédo de fichas-roteiro, que auxiliem os
coordenadores de debate no seu trabalho. Essas fichas sdo subsidios, jamais
uma prescri¢céo rigida a que devam obedecer e seguir.

e. A quinta fase é o fazer das fichas com a decomposi¢édo das familias fo-
némicas correspondentes aos vocabulos geradores.

Se, na etapa de alfabetizac&o, a educacéo problematizadora e da comuni-
cacao busca e investiga a “palavra geradora”, na pés-alfabetizacdo busca-se e inves-
tiga-se os “temas geradores”, que sdo chamados assim porque qualquer que seja a
natureza de sua compreensao, como a acao por eles provocada, contém em si a pos-
sibilidade de desdobrar-se em outros tantos temas que, por sua vez, provocam novas
tarefas que devem ser cumpridas (FREIRE, 1987, p.93).

O momento desse buscar é o que inaugura o dialogo da educacédo como

pratica de liberdade, € 0o momento em que se realiza a investigacéo do que chamamos
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de universo tematicoP do povo ou o conjunto de seus temas geradores. Essa investi-
gacao implica, necessariamente, uma metodologia que ndo pode contradizer a dialo-
gicidade da educacéo libertadora, que € igualmente dialégica. Sendo conscientiza-
dora, também devera proporcionar, ao mesmo tempo, a apreensao dos “temas gera-
dores” e a tomada de consciéncia dos individuos em torno dos mesmos. Essa € a
razdo pela qual ndo se trata de ter nos homens o objeto da investigacao, cujo investi-
gador seria o sujeito. O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens,
mas seu pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua percepcao
dessa realidade, a sua visdo do mundo, em que se encontram envolvidos seus “temas
geradores”.

Os temas geradores podem ser localizados em circulos concéntricos, que
partem do mais geral ao mais particular, com temas de carater universal, contidos na
unidade “epocal® mais ampla, que abarca toda uma gama de unidades e subunida-
des, continentais regionais, nacionais, etc., diversificadas entre si. Em Freire (1987,
p.95), encontramos: “O fato de que os individuos de uma area nao captem um tema
gerador s6 aparentemente oculto, ou o fato de capta-lo de forma distorcida pode sig-
nificar ja a existéncia de uma situacéo-limite de opressdo, em que os homens se en-
contram mais imersos que emersos. ”

Freire (1987, p.90) d& razdo a Vieira Pinto em relacao a “situacao-limite”,
pois afirma ser a “situagao-limite” ndao um lugar de impossivel (JASPERS), mas um
lugar onde comegam as possibilidades para o homem de “ser-mais”. Esses possiveis
sao representados por “atos-limites”. Portanto, os temas geradores estao envoltos em

“situacdes-limites”, das quais Freire se referia a situacao de opressao.

P Segundo Corazza (1998, p.11), com a introdugédo dos conceitos de “universo tematico”
das classes populares, Freire realiza um invento conceitual bastante forte, para que este se constitua
no contetdo programatico dos atos e palavras educativos e de formacao. Freire rejeita e rompe com
os conteudos doutrinarios e com os conteudos oficiais, inevitavelmente ideologizados.

h Entenda-se por unidade epocal o conjunto de ideias, concepcdes, esperancas, duvidas,
valores, desafios, em interagdo dialética com seus contrarios, em busca de plenitude. (FREIRE, 1987,
p.92)
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As “tarefas” que os homens precisam realizar, a fim de superar as “situagées-
limites”, constituem os “atos-limites”, que implicam, evidentemente, uma pos-
tura de deciséo frente ao mundo. Enfrentando sua realidade (composta por
“temas geradores” e por “situagdes-limites” que os concernem) de forma cri-
tica, 0 homem responde a esta realidade através de seu fazer-dizer historico,

", «

que sao os “atos-limites”. E os realiza no campo do inédito viavel”: “inédito”,
como algo novo, original, que nao existia antes; e, “viavel’, apontando para
os limites e possibilidades destes atos. (CORAZZA, 1998, p.17).

A investigacdo do tema gerador, que se encontra contida no universo tema-
tico minimo (os temas geradores em interacao), se realizada por meio de uma meto-
dologia conscientizadora, além de nos possibilitar uma apreenséao, insere ou comeca
a inserir os homens numa forma critica de pensar seu mundo. E importante enfatizar
gue o tema gerador ndo se encontra nos homens isolados da realidade, nem tam-
pouco na realidade separada dos homens: sé pode ser compreendido nas relacdes
homens-mundo. Investigar o tema gerador é investigar o pensar dos homens referente
a realidade, € investigar sua atuacao sobre a realidade, que é a sua praxis. A meto-
dologia que Freire defende exige, por isso mesmo, que no fluxo da investigacdo se
facam ambos os sujeitos da mesma, os investigadores e os homens do povo que,
aparentemente, seriam seu objeto. Quanto mais assumam 0s homens uma postura
ativa na investigacao de sua tematica, mais aprofundam a sua tomada de consciéncia
em torno da realidade e, explicitando sua tematica significativa, se apropriam dela. Os
temas existem nos homens, em suas relacdes com o mundo, referidos a fatos concre-

tos.

Aprender os “temas” populares e auxiliar, via formagao, os sujeitos a se cons-
cientizarem criticamente deles €, abissalmente, diferente de tomar os homens
como objeto de investigacéo. Desta forma, Freire qualifica o ponto de partida
da praxis educativa, j que constroi um conceito dinamico, culturalmente con-
textualizado e pleno de possibilidades subjetivas. Em nossas praticas, trinta
anos depois, estaremos dando conta desta praxis conceitual? (CORAZZA,
1998, p.12)

Tomamos a liberdade para transcrever aqui algumas das consideracoes fi-
nais de Corazza (1988, p.48-55), que sao exemplos de vida com o trabalho, utilizando-
se dos temas geradores. Apenas acrescentamos nossa reflexdo, adaptando o texto

original as nossas necessidades, que vislumbram a fundamentacéo do planejamento
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interdisciplinar.
A invencao conceitual dos "temas geradores" (veiculada por Freire), como

"contetdo programatico" da Educacao Popular, € uma das mais importantes no tempo
didatico-metodologico. Cumpre a nés atualiza-la, ressignifica-la, p6-la em movimento
e reinventa-la, de forma séria e rigorosa. Consideramos a proposta metodologica
apresentada neste trabalho como uma forma de releitura do tema gerador e, portanto,
uma resignificacdo do mesmo, ampliando o seu raio de agdo, mostrando que o tema
gerador pode ser utilizado com variantes.

Os "temas geradores" possibilitam articular demandas provenientes de trés
campos: do politico-social, da didatica-metodogia e da subjetividade-singularidade,
em interdependéncia com os referenciais tedricos escolhidos. Cabe a cada professor
(dentro de seu estilo), com seus alunos e com seu grupo de trabalho, des-velar e
des-cobrir os teores a 0s impasses dessas interseccdes. Ao transferir a teoria para a
pratica pedagodgica, dentro dos varios niveis de ensino, ou melhor, da pré-escola até
0 ensino superior, a N0sso ver o tema gerador pode ser utilizado como campo didéatico-
metodoldgico, pois se adapta melhor a nossa realidade. Esse € o nosso foco, mas
como nada no mundo € isolado, acaba-se por tornar interdisciplinares os campos que

Corazza (1998) evidencia.

Para trabalhar com os "temas geradores”, o professor precisa: a) ser um
“leitor" critico e rigoroso da realidade e do mundo para poder ajudar o aluno a dizer,
ler e escrever sua "PALAVRAMUNDO"; b) ir construindo a capacidade de teorizar
sobre sua pratica; c) possuir clareza acerca de suas concepcdes e opcdes
fundamentais, tais como: projeto historico, referenciais teoricos, principios didatico-
metodoldgicos, do lado de "quem" e do "que" coloca sua praxis, sua utopia e seu
sonho; d) estudar, de forma a produzir uma sdlida consisténcia conceitual; €) construir
e criar conhecimentos; i) aprender, ao ensinar a indagar, ao responder; g) constituir e
manter grupos de trabalho, estudo e discusséao; h) "fazer ciéncia" a moda de quem faz
aventura; i) renunciar a menor parte do narcisismo de cada um, para que se
estabeleca pertenca institucional (pela via da insercao na transferéncia de trabalho),
articulada por um discurso. Sempre que pensamos ha palavramundo nos vem a

cabeca: “compreensao”. Esta sempre foi nossa bandeira e nossa causa, s6 que com
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0 passar do tempo percebemos gque essa palavra e todo o seu significado ndo vém
s6, vém imbuidos das caracteristicas que Corazza (1998) cita do perfil do professor,
ao trabalhar o tema gerador. Quando, em conjunto com os alunos, escolhemos um
tema gerador para o planejamento interdisciplinar, de modo que logo apés vém as
guestbes: o que sabemos a respeito? O que queremos saber?, vemos um brilho
estranho no olhar desses alunos: é o brilho da vontade de aprender, do desejo de
tornar-se cada vez mais pessoa, mais cidaddo. Logo, de forma indireta, percebemos
gue existe ai a conscientizacdo que Paulo Freire tanto almejava a massa popular, e
nesse caso tratam-se de criancas, adolescentes, jovens, que estdo construindo sua
cidadania. Portanto, sé podemos esperar que desse processo surjam cidaddos com
maior senso de justica, de honestidade, de consciéncia. Quem sabe, sera a nossa
contribuicdo ao pais, uma das formas de tornar nosso pais melhor. Esse € 0 n0sso
sonho, nossa utopial O que nos move € estar em contato permanente com a escola,
com a formacao de professores.

E imprescindivel "escutar" os alunos, suas familias, a classe social & qual
pertencem, a sociedade geral e o0 mundo da cultura, para selecionar os "temas
geradores". Ha varias maneiras de proceder a essa escuta: conversas, desenhos,
entrevistas semi-estruturadas com alunos e pais, leituras, historias de ficcéo, estudos,
teatro, jogos, brinquedos, relatos, etc. O que conta é diminuir, 0 maximo possivel, a
arbitrariedade da selecdo. Dentre todas essas opcoes, ainda ficamos com o didlogo e
a exploséo de ideias, pois o dialogo, segundo Freire (1980, p.107-108), € uma relacéo
horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-
se do amor, da humildade, da esperanca, da fé e da confianga. Por isso, sé o didlogo
comunica. Quem dialoga, dialoga com alguém sobre alguma coisa. S6 se dialoga com
seus pares, por isso esta ideia de coesado, de convergéncia na divergéncia nos
apaixona demais, é uma troca sem igual, € poder a partir dai decodificar o mundo!

O professor deve estar "mergulhado” no trabalho com os "temas geradores”,
mas esses precisam ser significativos em sua vida. Assim ele vai ter condi¢gbes de ser

mais criativo e vai se deixar "trabalhar pelos temas", ao invés de apenas "trabalhar
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com os temas". O que ndo pode ocorrer € a situacdo de o professor ficar alheio,
excluido, estrangeiro ao tema, sob pena de o processo de ensino se desqualificar,
rotinizando-se. Aqui fica muito claro que se ndo houver comprometimento, ndo ha
didlogo. Logo, se estabelece o antididlogo, que ndo se faz necessario explicar, pois o
préprio prefixo (anti) mostra que € o contrario de tudo que expusemos até o presente.
Esse cuidado deve ser sempre uma preocupacao do professor, pois estabelecendo
um antidialogo com nossos alunos, acabamos por transformar a relacédo horizontal,
de igualdade, numa rampa inclinada, onde nés somos o topo, quem manda, e 0s
alunos sao a parte inferior, guem obedece. Garantimos que ndo € essa a questao!

Destacamos que os "temas geradores" como "conteldos programaticos"” da
Educacdo Popular ndo implicam desconhecer, subestimar ou desprezar o
conhecimento criado, produzido e acumulado pela humanidade. Ao contrario, temos
bem claro que trabalhamos numa instituicdo - a escola -, cuja especificidade e matéria-
prima € esse conhecimento. Com o0s temas geradores, 0s conteudos escolares
continuam, obviamente, a serem ensinados. Mas, sua selecdo e tratamento
subordinam-se ndo mais a um critério de tempo, como tradicionalmente acontece com
a listagem dos "conteudos minimos" (realizada para o ano letivo e dividida por
bimestre ou semestre), e sim atendendo as demandas dos temas. Isso "abre
fronteiras" e "rompe barreiras", ndo apenas temporais, como também referentes a
seriacdo, as faixas etarias a as disciplinas, em termos de producéo do conhecimento.
Afinal, o conhecimento de vida € s6é bimestral?

Vemos, por outro lado, um avanco no que se refere a questéo dos contetudos
escolares, advindo do Curriculo Basico para as Escolas Publicas do Estado do Parana
e dos PCN’s, os quais estao embasados na tendéncia pedagdgica que se considera
o aluno realmente como pessoa, para quem o saber “ser’ e o saber “fazer” sao
fundamentais. Assim, a grande preocupacao dos professores é: que competéncias e
habilidades precisamos desenvolver em nossos alunos?

Essas implicacGes garantem que existe uma preocupagao real com o

individuo que aprende, agora resta trabalharmos muito para que na pratica, na escola,
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tudo isso passe a acontecer. Precisamos transformar a escola, o professor e as
concepcdes que regem esse nicho que geralmente pretende assegurar sua
perpetuacdo, arraigando-se e preservando-se das mudancas, apoiando-se no
paradigma da racionalidade técnica.

Quanto as confluéncias entre as diversas areas de conhecimento, temos
verificado que a organizagédo do ensino sob a forma de “temas geradores” possibilita
inter-relacionar melhor esses conhecimentos, a partir das exigéncias, das inter-
relacBes colocadas pela pratica e da propria realidade.Como se fosse um “pilar’, o
“tema gerador’ da sustentacdo ao estudo dos conhecimentos (“conteudos”) das
diferentes disciplinas. Em outras palavras, os “discursos” de cada area do
conhecimento (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia,
Educacao Artistica, etc.) “falam” sobre uma mesma tematica, embora mantenham a
especificidade de seu contetdo. Para tal, € necessario que tanto o “discurso” de cada
disciplina, quanto o professor de cada uma delas (no caso de trabalhos pluridocentes),
“deixe-se tocar pelo questionamento”, pelo discurso e pelo especialista das outras
disciplinas. Por que parece existir a intencionalidade de cobrir cada area de
conhecimento com uma “capa impermedavel” (talvez, por medo de perturbacbes na
onipoténcia dos “corpus” tedricos e técnicos), € que se torna tao “dificil” trabalhar de
um modo interdisciplinar? Precisamos continuar buscando respostas a pergunta: “Por
gue, no campo educativo, ndo conseguimos obter uma reciproca integracao de pontos
de vista acerca de uma tematica, numa producdo epistemologicamente
interdisciplinar?” E, para além disso, empenharmo-nos na busca e na criacdo da
“transdisciplinaridade”, que implica articular ou criar conceitos que déem conta de um
tema e que, ao mesmo tempo, tenham validade em cada um dos campos tedricos.
Nosso esforco e nossa proposicdo tém em vista que as tentativas e exercicios
necessarios para tal tenham como guia os “temas geradores”. Se pararmos para
pensar nos diferentes niveis de ensino e na possibilidade de ocorrer essa troca, vamos
verificar que, no momento atual, o encontro dos professores de diferentes areas s6

pode acontecer se realmente a instituicdo escola tiver um interesse muito grande para
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gue isso ocorra. Esse pensar € uma das utopias que devemos persequir.

Vejamos, por exemplo, o primeiro segmento do ensino fundamental: as
séries iniciais. Hoje as séries iniciais no ensino publico, que sao de responsabilidade
dos municipios, ainda sao vistas cotidianamente como “ensino primario”: nao existe a
unidade 12 a 82 série na pratica, ha uma quebra da passagem da 42 para a 52 série e,
mesmo que a escola seja particular e que contemple da educacéao infantil ao 3° ano
do ensino médio, ainda assim havera as quebras. As escolas de séries iniciais,
especialmente as municipais, deveriam iniciar um longo caminho em busca de
professores qualificados nas mais diversas disciplinas para auxiliar seu corpo de
professores na busca pela interdisciplinaridade, pela transdisciplinaridade, ou seja,
por um ensino contextualizado, do cotidiano. Todo mundo sabe que o ensino publico
nunca tem dinheiro para investir nesse tipo de empreeendimento, mas atualmente
existem outros caminhos: as universidades, com seus projetos de extensdo, com seus
projetos de ensino na area de formacdo de professores; o apoio de empresas,
industrias, etc., que podem patrocinar um projeto de capacitacdo, de treinamento em
servico aos seus professores. Na nossa reflexdo, pensamos que devemos dissipar a
ideia de que grandes encontros de massa possibilitam uma acéo efetiva no cotidiano,
capacitacdes promovidas pela propria escola, de acordo com a sua realidade,
treinamentos em servico sdo mais eficientes. Esse pensar esta calcado em alguns
bons anos de coordenacao geral das areas na escola.

Em relacédo ao segundo segmento do ensino fundamental, de 52 a 82 séries,
os professores das disciplinas especificas sempre pensam que os professores de
séries iniciais nao sabem ensinar direito a “sua disciplina”. Posso exemplificar com
Matematica: os professores de 52 série reclamam muito que os professores de séries
iniciais que ndo ensinam aos alunos as quatro operacdes. No entanto, ndo fazem a
minima ideia de como se ensinam as operac¢des aos alunos e muitas vezes ai esta o
problema, existe uma variedade de modos de fazer as operacdes, poderiamos dizer
métodos (sdo popularmente assim chamados). Quando o professor de 52 série vai

resolver uma divisao, por exemplo, ele simplesmente o faz pelo modo como aprendeu,
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como se fosse a Unica maneira de resolvé-la. De modo geral, ndo passa pela sua
cabeca que os alunos sabem fazer diferente. E claro que as criancas ainda ndo est&o
adaptadas ao esquema do 2° segmento do ensino fundamental; estdo
psicologicamente, afetivamente, socialmente perdidas, precisam que lhes seja
estendida a méo, precisam do dialogo que Freire (1980, p.107-108) tanto enfatiza. E
muito mais uma questao de bom senso. Nao é dificil concluir que, nesse momento, o
gue menos interessa € 0 modo como se resolve uma operacdo. Diante da
exemplificacdo, podemos verificar que na pratica existem os “guetos™, que sao as
disciplinas de 52 a 82 séries e 12 a 32 séries do ensino médio, as quais, para se
tornarem interdisciplinares, precisam de muito dialogo, ou seja, um tempo para 0s
professores planejarem juntos, trocarem informagdes, “baixarem suas guardas”. O
que falta ao professor, na verdade, sdo melhores condi¢des de trabalho para que ele
nao tenha que correr tanto de uma escola para outra, para que ele crie raizes em
determinada escola, desenvolva projetos, conheca os alunos pelo nome, estabeleca
o didlogo com seu aluno, com seus pares, com a escola. Em sintese, para que ele
conviva.

Os professores também perguntam: “Todos os conteudos podem ser
integrados pelo tema?”. Respondemos que nao se trata disso, ja que nossa
compreensao dessa problematica - a interdisciplinaridade - ndo supfe uma
“‘integracao” artificial ou mesmo forcada, tantas vezes cometida na histéria da didatica.
O importante € que o professor, ao planejar e propor suas intervencdes como
“‘ensinante”, se referencie na tematica escolhida. Além disso, que pela “capacidade de
teorizar” desenvolvida, “descubra”, em “conteudos” aparentemente alienigenas ao
“tema gerador”, os nexos e “ganchos” possiveis de serem articulados. Caso isso nao
aconteca, quem sabe se trata de um conhecimento a ser estudado na rede de um
outro “tema gerador’? No dia-a-dia da escola, assim como na vida, o professor tem

pressa. Pressa de ensinar, de avaliar, de cumprir seu planejamento e, quando se fala

" Bairro, em qualquer cidade, onde sao confinadas certas minorias por imposi¢cdes econd-
micas e/ou raciais. (Dicionario Aurélio Eletrénico Século XXI — novembro 1999)
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em “tema gerador”, faz-se necessario refletir, ter siléncio interior, respirar, pensar.

Em Freire e Shor (2001, p.204), Freire fala de sua postura em sala de aula,
dizendo que sempre tenta se relacionar com os alunos como se estes fossem sujeitos
cognoscentes, pessoas que estdo com ele, engajadas no processo de, juntas,
conhecer alguma coisa. Nesse ato conjunto de conhecimento temos racionalidade e
temos paixdo. O que percebemos na fala de Freire e também nesta obra como um
todo é a participacdo do aluno enquanto sujeito que aprende, que esta lado a lado
comprometido com sua construcédo de conhecimento e tem em seu professor o apoio
necessario. Existe empatia e dialogicidade, existe o desejo de conhecer e um universo
de informacdes a serem redescobertas, reelaboradas, criadas, inventadas. O que
pode acontecer € que partindo do principio de que o professor tem uma postura
consciente em sala de aula , ele perceba que seu aluno foi sugado pelo sistema, pois
perdeu o brilho no olhar, esta apenas cumprindo tarefas, ndo esta de fato
comprometido. Nesse caso cabe ao professor tentar romper com esse paradigma,
cabe a ele estimular, fazer com que o aluno redescubra a paixdo em conhecer, em
aprender. Partindo de temas que sejam do interesse dos alunos, fica muito dificil eles
nao se renderem, ndo se deixarem levar. Mas temos que ter a maturidade de
despertar consciéncias e resgatar o brilho no olhar, ndo simplesmente pelo interesse
inicial,mas pela tomada de conciéncia.

Quando nado é possivel integrar um assunto a um tema gerador,
tranquilamente podemos trabalhar de modo estanque, o assunto pelo assunto. Afinal,
precisamos estar tranquilos e seguros de que cumprimos nosso dever. Assim sendo,
se conseguirmos de fato integrar tantos assuntos em temas geradores, estaremos
construindo ndo somente o conhecimento com nossos alunos, mas com certeza
construindo nossa cultura local. Nosso grupo cultural destacar-se-a pela vida, pelo
entusiasmo, pela vontade em aprender cada vez mais. Um ou outro assunto tratado
de forma estanque nao naufragara nosso propdsito, por isso € importante que NOSso
grupo cultural também tenha esse tipo de experiéncia, conhecendo a vida em todos

0S seus aspectos.
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Todavia, é evidente que vivenciamos uma certa utopia. Quicad possamos,
efetivamente, agir da forma mencionada em nossas classes, pois no momento atual
podemos nos dar por satisfeitos quando conseguimos desenvolver um tema gerador,
normalmente em épocas proxima de feiras culturais ou de Ciéncias. Depois, tudo volta
ao “normal”. Quem sabe, um dia n&o sera mais assim!

Qual o “tema gerador” que vem em primeiro lugar e quais os temas que vém
depois? A essa pergunta, temos respondido que nos parece sensato escolher como
primeiro “tema gerador” um de carater bem abrangente, que nos dé tempo e
oportunidades de “escutar” mais e melhor os alunos, a fim de selecionar o préximo
tema. Os “eixos tematicos”, que dinamizam o tema, permitem a passagem de varios
“fios condutores” por dentro de cada “tema gerador”. Isso ndo deve ser uma grande
preocupacao, uma vez que pela metodologia que empregamos, a partir da conversa
inicial, teremos listados varios temas e, dentre eles escolhido ou votado um, de modo
gue cabe a nos pensarmos em elos de ligacéo entre eles.

Discutimos, também, a possibilidade de trabalhar com um sé “tema gerador”
por um ano letivo inteiro. Tal situacdo nos parece viavel, desde que saibamos
estabelecer a diversidade de tratamentos dados aquele tema, por intermédio de varios
“eixos tematicos”.Contudo, na hipétese de lidarmos com mais de um tema,
precisamos ficar profundamente atentos, enquanto dirigentes do processo de ensino,
aos significados que se tramam, no grupo, durante o desenvolvimento do primeiro
tema, que indica qual sera o proximo “tema gerador”. Cabe aqui também a questao:
Quanto tempo dura um “tema gerador’? O mesmo tempo que dura N0SSO gosto em
estuda-lo. O tempo que dura nossa agregacédo ao tipo de discurso que lhe € proprio.
O tempo que dura nossa inventividade e a aventura por onde ele nos conduziu. Nao
tdo pouco que dele quase nada saibamos, nem tanto, que se nos torne tedioso. Se
por acaso alguém ousar estabelecer um tempo pré-determinado para trabalhar com
um tema, certamente, ele deixara de ser “tema gerador” e se transformara num “tema
matador”’. Sempre dissemos a nossos alunos das metodologias especificas que o

professor é o termdémetro de qualquer atividade desenvolvida. Enquanto ele perceber
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o interesse dos alunos pela acéo realizada, pode tirar proveito nos encaminhamentos;
assim que perceber um desisteresse, € hora de renovar, repensar.

Queremos pontuar que as formas de planejar o ensino ndo sdo neutras: nem
politica, nem epistemoldgica, nem eticamente. Assim, dizer que “tanto faz o principio
gue adotamos para planejar’, é absolutamente equivocado. Todas as formas de
planejamento (unidades, centros de interesse, temas geradores, nucleos, etc.)
elaboradas pela Didatica, ttm em sua origem fundamentos epistemoldgicos e, em sua
aplicacao, um determinado tipo de "ideal" de aprendizagem a ser alcancado. Se for o
que também “idealizamos”, estd muito bem. Se nédo, precisamos ser rigorosos no
aprofundamento de cada "jeito" de planejar e encontrar aquele que mais se adequa
as nossas concepcodes e opcdes fundamentais, bem como aos efeitos pretendidos por
nossa praxis. Desde as correntes gnosioldgicas, passando pelas teorias de ensino-
aprendizagem até chegar na instrumentalizacdo técnica, deve, no minimo, existir
coeréncia conceitual.

Uma das competéncias mais necessarias ao professor que se “aventura” a
tomar os “temas geradores” para organizar seu ensino é, sem duvida, a capacidade
de teorizar. Falando de forma honesta a transparente sobre as aulas com seu grupo
de trabalho, indicando os paradaxos, questionamentos e duvidas, bem como as
afirmativas, atos e atividades das quais se fazem necessarios, é possivel, entdo, ao
professor e ao grupo, delinearem quais 0s temas que estdo contidos na prética
realizada. Essa posicao de “intelectuais” da acdo pedagdgica ndo € nada comum entre
os professores que, via de regra, sao “formados” e assumem, eles proprios, o lugar
de “tarefeiros”. Por isso, o trabalho didatico com os “temas geradores” exige, além de
estudo, muitas rodadas de “exercicios” reflexivos e ousadias. O professor tem que
ser, por exceléncia, dinamico e estudioso, deve buscar sempre compreender os
porqués de suas acdes. As vezes temos professores jovens, com muita dinamica,
porém com pouca experiéncia, pouco conhecimento e, as vezes, professores nao tao
jovens, pouco dindmicos, com muita experiéncia, com muito conhecimento. Esses sao

os dois extremos, o ideal é que pela convivéncia haja uma troca de experiéncias e que
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o grupo de professores e a equipe didatico-pedagdgica se homogenize, pois devemos
tratar nosso grupo cultural sem que cada pessoa perca suas caracteristicas
individuais.

O tema gerador “gera a dor” de conhecer, de saber, de desalienar, de
des-velar, de ter de criar. “Gera a dor” de nos sabermos sujeitos humanos (falantes,
tautologicamente) e, por isso, irremediavelmente incompletos e inevitavelmente sem
objeto. Costumamos dizer aos nossos alunos que “pensar doéi”, o que esta de acordo
com a ideia inicial deste paragrafo. Ao iniciarmos um processo de reflexdo que
abrange niveis de conhecimento mais abrangentes e profundos, os alunos sentem-se
cansados, bocejam. O mais interessante € que isso ocorre mais com os adultos do
gue com jovens e adolescentes, mais com 0s jovens e adolescentes do que com
criancas. A nosso ver, é fruto de um ensino sem reflexdo, com muita énfase na
memorizacao.

Corazza (1988, p.33) ainda faz uma forte afirmacéo: o tema gerador centra-
liza o processo ensino-aprendizagem, ja que sobre ele dar-se-ao os estudos, pesqui-
sas, andlises, reflexdes, discussdes e conclusdes. Essa centralidade pode ser definida
diretamente pelos alunos, por uma pesquisa tematica ou pelas especificidades da pré-
pria disciplina, articuladas com a realidade e com a pratica social dos educandos.

Diante disso, vale ressaltar que a importancia e a significacdo do tema ge-
rador para o presente trabalho vao ao encontro das ideias de FREIRE (1980 e 1987)
e também de Corazza (1988).

Uma das coisas que nos tocou foi que, ao trabalhar com essa ferramenta,
no momento de definir o tema gerador para desenvolver o trabalho, o professor nor-
malmente atém-se a unidades didaticas de livros ou ainda a conteldos que deve de-
senvolver. Corazza (1988) desmistifica muito a utilizagcdo do tema gerador, uma vez
que, segundo ela, no momento em que o professor for lancar mao do planejamento
interdisciplinar e for utilizar-se de temas geradores, deve ter a consciéncia de usa-los

no sentido amplo, de acordo com as indicagdes, pois somente temas geradores que
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nascam do grupo de trabalho, como fruto da necessidade do conhecimento, da impor-
tancia da conscientizacao do “grupo culturals” ao qual trabalhamos, do conhecimento
desse mesmo grupo e de sua realidade, € que realmente estaremos atingindo o “grupo
cultural” classe. Nesse caso, ficara muito mais facil o processo de ensino-aprendiza-
gem. Para comprovar a importancia e a eficacia do tema gerador, colocamos no anexo
2 um exemplo vivido no municipio de Francisco Beltrdo (SEXUALIDADE, agressivi-

dade e os reflexos no cotidiano da escola. Cadernos Pedagoaqicos, Francisco Beltrao,

n°2, p.35-44, abr. 2001).

Iniciamos esse trabalho com os mapas conceituais e fomos buscar nas suas
origens a teoria da aprendizagem significativa, que nos proporcionou uma contextua-
lizacdo, a fim de que compreendéssemos melhor a concepcao de mapa conceitual e
sua finalidade. Como ja escrevemos anteriormente, sentimos a necessidade de bus-
car um sentido ao eleger a palavra-chave para o mapa conceitual. Necessitavamos
de um tema gerador que tivesse realmente um impacto, a fim de proporcionar uma
reflexdo nas pessoas (professores e alunos) que fossem utilizar a ferramenta apre-
sentada aqui. Nesse caso, o tema gerador veio complementar a necessidade e a se-
riedade na escolha da palavra-chave, que de agora em diante chamaremos de tema
gerador.

Assim, ao prepararmos um determinado assunto para os alunos, faz-se ne-
cessario pensar nas diversas possibilidades de seus interesses, para escolher o tema,
e também nas relacdes das palavras que forem surgindo a partir do tema. Ai comecam
a aparecer palavras e relacfes entre as palavras; o0 mapa esta se fazendo, mas nos
parece faltar alguma coisa, ainda. Esse algo mais, a nosso ver, é a interdisciplinari-
dade, que comecga a despontar no momento em que aparecem as relagdes entre as

palavras, que estdo unidas entre si, ligadas ao tema gerador.

s Grupo Cultural: de acordo com D’Ambrésio é todo grupo reunido com objetivo comum,
sem conotagdes raciais, vem de ETNO. Podemos citar como exemplo a nossa classe, onde encontra-
mos alunos com a mesma faixa etaria e por certo com interesses comuns; ainda podemos citar um
Onibus com operarios indo para indUstria ou uma reunido de associacdo de moradores, e até mesmo
um grupo de pessoas indo a um baile (FERREIRA,1997, p.24).
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Esse inter-relacionamento ndo tem fronteiras, € interdisciplinar por exceléncia. Resta
gue efetivemos esse pensar na pratica, pois somente assim a interdisciplinaridade se
realizara. No momento em que temos um tema e vamos pensando nas inameras re-
lagcbes para com esse tema, acabamos avancando em outras disciplinas. Portanto,

para podermos utilizar a interdisciplinaridade, € preciso fundamenta-la também.
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2.6. INTERDISCIPLINARIDADE

J a é de algum tempo que encontramos no discurso do professor aspectos
sobre a acado interdisciplinar ou interdisciplinaridade. Quando
questionados sobre o porqué de ndo existir a pratica da interdisciplinaridade,
verificamos que existe uma gama de desculpas, como por exemplo: ‘com a
guantidade de aulas que dou fica impraticavel” ou “faltam condigbes na escola”.

O que mais chama a atencado é o que se percebe na linguagem nao falada
ou nas "entrelinhas": o professor sente-se inseguro de iniciar uma acdo nova, porque
nao tem um respaldo como o livro didatico, ao qual ele pode recorrer em todas as
situacdes, com relacédo ao conteudo.

E evidente que o professor sozinho, motivado pela mudanca e pela vontade
de acertar ndo deve iniciar uma caminhada rumo a interdisciplinaridade, que sabemos
nao pode ser feita s6, mas sim em conjunto com seus pares, 0 que significa uma
mudanca em nivel de escola, de planejamento e até de espaco. De acordo com nossa
vivéncia, podemos apontar varios motivos que impedem de se atingir a

interdisciplinaridade no ambito escolar:
4 a parte administrativa da escola ndo trabalha em sincronia com a
pedagogica;
4 a maioria dos professores ndo vé com bons olhos a coordenacéo
pedagogica da escola;
4 o corpo docente da escola, na sua maioria, cré que as reunides
pedagogicas sdo uma perda de tempo;
4 aformacdo dos professores esta dentro do paradigma da racionalidade
técnica ;
4 a hora atividade para o professor planejar com seus pares ndo esta
adequadamente distribuida na unidade escolar;

4 a jornada de trabalho do professor é excessiva, mas ele precisa

sobreviver e por isso se sobrecarrega de atividades;
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4 o professor ndo cria raizes na escola, pelo fato de estar sempre correndo
de uma escola para outra;

4 devido a agitacdo do dia-a-dia, o professor ndo costuma planejar suas
atividades;

4 a fidelidade do professor ao livro didatico, seguindo-o com afinco, uma
vez que € o Unico instrumento que esté pronto, basta abri-lo e seguir a licao;
4 na maioria das vezes, o Gnico planejamento que se faz é o anual e como
pré-forma; ano apos ano, s6 se muda o ano da capa e depois o planejamento
€ engavetado novamente.

Aqui o destaque acaba sendo a figura do professor, porque ele € o elemento
gue faz a integracdo aluno-escola. Até pode dar a impressédo de que ele é o culpado
pelo que ndo da certo na escola, mas precisamos deixar muito claro de que nédo é esta
a guestdo e muito menos estamos atras de um responsavel pela escola estar do jeito
gue esta hoje. Somos professores, vivenciamos a realidade, temos profundo respeito
pelo “espaco escola” e pelo sujeito da agao “professor’, temos consciéncia de que
esse sujeito da acdo, muitas vezes, € o que mais trabalha. Nosso objetivo, nesta
reflexdo, é ter em maos uma ferramenta que pode transformar a acao desse professor
no que se refere a ter um respaldo para agir interdisciplinarmente. Essa ferramenta
pode dar-lhe a seguranca que falta para poder agir com confianca. Portanto, vamos
refletir sobre interdisciplinaridade.

Interdisciplinar, verbete encontrado no dicionario Aurélio, refere-se a ser
comum a duas ou mais disciplinas. No entanto, no contexto da educacédo, esse
significado alcanga dimensdes maiores. A interdisciplinaridade, segundo Fazenda
(2001, p.11), é uma nova atitude diante da questdo do conhecimento, de abertura a
compreensao de aspectos ocultos do ato de aprender e dos aparentemente
expressos, colocando-os em questdo. Na pratica exige, portanto, uma profunda
imerséo no trabalho cotidiano.

Para que possamos compreender o significado de interdisciplinaridade, vamos

emprestar uma metéafora utilizada por Ferreira citado por Fazenda (1999,p.33):
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.... 0 conhecimento € uma sinfonia. Para a sua execucao sera necessaria a
presenca de muitos elementos: 0s instrumentos, as partituras, os musicos, o
maestro, 0 ambiente, a platéia, os aparelhos eletrénicos etc. A orquestra esta
estabelecida. Todos os elementos sdo fundamentais descaracterizando, com
isso, a hierarquia de importancia entre os membros. Durante 0s ensaios, as
partes se ligam, se sobrepdem e se justapdem num movimento continuo,
buscando um equilibrio entre as paixdes e desejos daqueles que a
compdem.O projeto é Unico: a execugdo da musica. Apesar disso, cada um
na orquestra tem sua caracteristica, que é distinta. Cada instrumento possui
elementos que o distinguem dos demais. O violino é diferente do piano, tanto
na forma como na maneira de ser tocado. Para que a sinfonia aconteca, sera
preciso a participacdo de todos. A integracdo € importante, mas nao €
fundamental. Isto porque na execuc¢do de uma sinfonia é preciso a harmonia
do maestro e a expectativa daqueles que assistem.Também na construcéo
do conhecimento a integracdo das muitas ciéncias ndo garante a sua perfeita
execucdo. A interdisciplinaridade surge, assim, como possibilidade de
enriquecer e ultrapassar a integracdo dos elementos do conhecimento.A
interdisciplinaridade perpassa todos os elementos do conhecimento,
pressupondo a integragéo entre eles. Porém, é errado concluir que ela é so
isso. A interdisciplinaridade estd marcada por um movimento ininterrupto,
criando ou recriando outros pontos para a discusséo... A apresentacdo da
sinfonia se inicia. Apesar da partitura, o nosso trabalho se amplia e se
transforma a cada novo movimento, confirmando a ideia de que ndo ha
verdades absolutas nem universos acabados. Nesse movimento, a
interdisciplinaridade perde a razdo de ser um conceito com definicdo
fechada.Apesar de ndo possuir definicdo estanque, a interdisciplinaridade
precisa ser compreendida para ndo haver desvio na sua pratica. A ideia é
norteada por eixos basicos como: a intengdo, a humildade, a totalidade, o
respeito pelo outro etc. O que caracteriza uma pratica interdisciplinar € o
sentimento intencional que ela carrega. Ndo hé interdisciplinaridade se nao
h& intencao consciente, clara e objetiva por parte daqueles que a praticam...

A metafora € bem pertinente, por isso, com essa ideia, a de uma sinfonia,

vamos continuar aprofundando nosso pensar, nossa reflexao sobre o assunto.

Segundo Fazenda (1996,p25 ; 1999,p.30), o termo interdisciplinaridade néo

possui ainda um sentido Unico e estavel. Trata-se de um neologismo cuja significacao

nem sempre € a mesma e cujo papel nem sempre é compreendido da mesma forma.

O principio do significado de interdisciplinaridade, embora haja variagoes, é

sempre 0 mesmo: a interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas

entre os especialistas a pelo grau de integracao real das disciplinas no interior de um

mesmo projeto de pesquisa. (JAPIASSU, 1976, p.74).

Ainda em Fazenda (1996, p.27; 1999, p.31), percebemos a origem e 0 sig-

nificado dos termos que hoje se tornam senso comum na academia.
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Em relacdo a interdisciplinaridade, Guy Mjchaud, propde uma distin¢ao ter-
minologica em quatro niveis: multi, pluri, inter a transdisciplinar, para esclarecer os
problemas de terminologia e abrir caminho para uma reflexao epistemoldgica.

Em seguida, um grupo de especialistas de alto nivel (fevereiro de 1970),
entre eles C. C. Abt, dos Estados Unidos, a E. Jantsch (perito da OCDE - Austria),
procurou aprofundar as conclusées do encontro de dezembro de 1969, tendo como
ponto de partida a discussédo do documento de Guy Michaud, tentando estabelecer o
papel da interdisciplinaridade e suas vinculacdes com a Universidade. Eles estabele-

ceram como ponto de partida a elucidacao dos seguintes significados:

Disciplina - Conjunto especifico de conhecimentos com suas préprias caracteristicas sobre
o plano do ensino, da formag&o dos mecanismos, dos métodos, das matérias.

Multidisciplina - Justaposicdo de disciplinas diversas, desprovidas de relacéo aparente entre
elas. Ex.: musica + matemética + histdria.

Pluridisciplina - Justaposi¢é@o de disciplinas mais ou menos vizinhas nos dominios do co-
nhecimento. Ex.: dominio cientifico: matematica + fisica.

Interdisciplina - Interacdo existente entre duas ou mais disciplinas. Essa interacéo pode ir
da simples comunicacao de ideias a integra¢cdo mutua dos conceitos diretores da epistemo-
logia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados a da organizagéo
referentes ao ensino e a pesquisa. Um grupo interdisciplinar compde-se de pessoas que
receberam sua formacgao em diferentes dominios do conhecimento (disciplinas) com seus
métodos, conceitos, dados a termos préprios.

Transdisciplina - Resultado de uma axiomética comum a um conjunto de disciplinas (ex.

Antropologia considerada como "a ciéncia do homem a de suas obras", segundo a defini¢éo
de Linton).

Em Goulart(1995, p.95) e em Andrade(1994/1995, p.24) , encontramos que
interdisciplinaridade € uma reunido de inter + disciplinar + idade, em que a palavra
primitiva disciplinar diz respeito a disciplina e, por prefixacdo, temos inter-agédo, que
significa reciproca comum; e por sufixagao temos “dade”, que é qualidade, estado ou
resultado da acéo.

Disciplina refere-se a ordem conveniente, a um funcionamento regular.
Originalmente, significa submissdo ou subordinagdo a um regulamento superior.
Significa também "matéria (campo de conhecimento determinado para fins de estudo)

tratada didaticamente, com énfase na aquisicdo de conhecimentos e no

desenvolvimento de habilidades intelectuais."E uma palavra muito presente nas
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instituicbes como o exeército, a fabrica e a igreja, que valorizam a disciplina na
formacao de seu pessoal.

A utilizacdo dessa mesma palavra para denominar os contetudos escolares
refere-se tanto a necessidade de submeter-se a mente a mesma ordem que controla
o corpo dos educandos, quanto ao tratamento didatico que deve ser dado a cada
matéria escolar.

De posse desses conceitos basicos, vamos analisar os diversos tipos de
composicao curricular:

Multidisciplinar - modelo fragmentado em que ha justaposicdo de disciplinas,
sem relacdo aparente entre si.

Pluridisciplinar - quando se justapdem disciplinas mais ou menos vizinhas
nos dominios do conhecimento, formando-se areas de estudo com conteudos afins
ou coordenacao de area, com menor fragmentacao.

Interdisciplinar - nova concepcdo de divisdo do saber, frisando a
interdependéncia, a integracdo, a comunicagcdo existente entre as disciplinas e
buscando a integracdo do conhecimento num todo harménico e significativo.

Transdisciplinar - quando ha coordenacdo de todas as disciplinas num
sistema logico de conhecimentos, com livre transito de um campo de saber para outro.

Para Luck (1994, p.64), interdisciplinaridade € o processo que envolve a
integracdo e engajamento de educadores, num trabalho conjunto, de interacdo das
disciplinas do curriculo escolar entre si e com a realidade, de modo a superar a
fragmentacao do ensino, objetivando a formacao integral dos alunos, a fim de que
possam exercer criticamente a cidadania, mediante uma visédo global de mundo que
os torna capazes de enfrentar os problemas complexos, amplos e globais da realidade
atual.

Segundo Japiassu (1992, p.88), interdisciplinaridade é a interacdo entre
duas ou mais disciplinas, podendo ir da simples comunicagdo das ideias até a
integracdo muatua dos conceitos. Diriamos que o objetivo utopico do interdisciplinar é

a unidade do saber.
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E evidente que, para haver interdisciplinaridade na escola, temos que fazer
um esfor¢o para deixarmos de lado nossos credos e perdermos a inseguranca diante
da partilha de conhecimento e também das duvidas. Como nos diz WACHOVICZ

(1998, p.48):

E necessario o encontro, o sentar junto, o confronto das disciplinas e das
pessoas que participam do processo educativo (...) € necessario que 0s au-
tores do processo ensino-aprendizagem busquem a linguagem comum e fa-
¢am interdisciplinaridade (...) A eliminacdo de barreiras entre as disciplinas a
as pessoas inicia-se pela troca; troca do que se sabe e do que ndo se sabe.
E preciso possibilitar o verdadeiro movimento da interacéo, isto €, do agir
conjunto e aberto frente ao objeto de estudo, superando fragmentacdes e
obstaculos entre as teorias a as praticas. Interdisciplinaridade, portanto, é
uma questéo de atitude, uma construgéo que parte primeiramente de uma
conversédo pessoal a experiéncia de vida, para partilhar o conhecimento es-
pecifico com o conhecimento do grupo. (...) E necessario que as pessoas que
fazem parte do processo ensino-aprendizagem tenham consciéncia da im-
portancia da reflexdo sobre o saber, para que possam superar a viséo linear
do conhecimento a buscar a. totalidade do conhecimento interdisciplinar que
acontece de forma relacional e interativa.

Em Freire (1987), encontramos que a educacdo deve ser dialdgica.
Dial6gica em relacdo ao professor-aluno, mas deve haver também dialogo entre os
professores para que, por meio dele, possam ultrapassar as barreiras pessoais e as
das disciplinas, a fim de, que ocorra um trabalho produtivo.

Também poderiamos questionar a necessidade de um trabalho
interdisciplinar e, ao refletirmos sobre essa questdo, deparamo-nos com varios
autores, dentre os quais destacamos Gatdo citado por Wachovicz (1998, p.94), que

assevera.

O ensino deve ser interdisciplinar porque o educando é um s6, na unidade de
sua pessoa. Nao € um namero, nem o dente de uma engrenagem, como parte
de uma méaquina do mundo ou da sociedade. Como pessoa, € chamado a
viver, na liberdade, a sua vida. A escola s6 cumpre o seu papel de educar,
guando se pde a servico das pessoas, facilitando-lhes, por um ensino e uma
pratica integrada, a descoberta do seu proprio caminho em meio a todas as

especialidades desse mundo.

Em Wachovicz (1998, p.95), ainda, encontramos que

....a sociedade brasileira precisa de uma educacao que ajude o aluno a cons-
truir sua identidade como sujeito pro-fecundante de um sistema social solida-
rio a fraterno. Para isso, a educacgéo tem que estar afinada com essa pers-
pectiva interdisciplinar (...). Se o educando é sujeito, ele participa, descobre
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e constréi novas alternativas no mundo do conhecimento. Ele busca a liber-
tacdo, ndo como um saber isolado, mas um saber participado, ficando clara
a diferenca entre o simples transmitir conhecimento e o construir conheci-
mento em sala de aula.

Segundo Fazenda (1999, p.31), a interdisciplinaridade é uma relacéo de re-

ciprocidade, de mutualidade, um regime de copropriedade, de interacdo, que ira pos-

sibilitar o didlogo entre os interessados. Depende basicamente de uma mudanca de

atitude perante o problema do conhecimento, da substituicdo de uma concepcéo fra-

gmentaria pela unitaria do ser humano.

Ainda em Fazenda (1999, p.32), encontramos uma tentativa de articular o

universo epistemoldgico com o universo pedagdgico, elencando pontos que considera

relevantes para as questdes educacionais, uma vez que considero a interdisciplinari-

dade como um ponto de vista. Nesse sentido, oportuniza uma reflexdo profunda e

critica a respeito do funcionamento do ensino e serve como:

4  meiode conseguir uma melhor formacéo geral, pois somente um enfo-
gue interdisciplinar pode possibilitar certa identificag&do entre o vivido e o es-
tudado, desde que o vivido resulte da inter-relacdo de multiplas e variadas
experiéncias;

4  meiode atingir uma formacéo profissional, j& que permite a abertura a
novos campos do conhecimento e a novas descobertas;

€  incentivo a formacéo de pesquisadores e de pesquisas, pois 0 sentido
das investigag@es interdisciplinares € reconstituir a unidade dos objetos que
a fragmentacéo dos métodos separou e, com isto, permitir a analise das situ-
acOes globais, dos limites de seu proprio sistema conceitual e o didlogo entre
as disciplinas;

& condicdo para uma educacao permanente, posto que através da inter-
subjetividade, caracteristica essencial da interdisciplinaridade, serd possivel
a troca continua de experiéncias;

4 forma de compreender a modificar 0 mundo, pois sendo o0 homem
agente e paciente da realidade do mundo, torna-se necessario um conheci-
mento efetivo dessa realidade em seus multiplos aspectos;

& superacao da dicotomia ensino-pesquisa, pois, nesse novo enfoque
pedagdgico, a pesquisa se constitui na Unica forma possivel de aprendiza-
gem.

A autora alerta para pontos relevantes, quando afirma: entretanto, ha o pe-

rigo de que as praticas interdisciplinares constituam praticas vazias ou meras propo-

sicbes ideoldgicas, impedindo o questionamento de problemas reais. Existe a possi-
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bilidade de que seus participantes permanecam num jogo de integracdo, descui-
dando-se com isso de questionar a realidade a que pertencem e o papel que ocupam

nela. Lembra ainda que:

O ensino interdisciplinar nasce da proposicao de novos objetivos, de novos
métodos, de uma nova pedagogia, cuja tbnica primeira € a supresséo do mo-
nélogo e a instauracdo de uma prética dialogica. Para tanto, faz-se necessa-
ria a eliminacdo das barreiras entre as disciplinas e entre as pessoas que
pretendem desenvolvé-las.Isto se viabilizaria se fossem transpostos certos
obstéculos, tais como:

€ obstaculos epistemolégicos e institucionais - a interdisciplinaridade
torna-se possivel quando se respeita a verdade e a relatividade de cada dis-
ciplina, tendo-se em vista um conhecer melhor; nesse sentido, a eliminagéo
das barreiras entre as disciplinas exigiria a quebra da rigidez das estruturas
institucionais que, de certa forma, reforgam o capitalismo epistemolégico das
diferentes ciéncias;

€ obstaculos psicossocioldgicos e culturais - o desconhecimento do real
significado do projeto interdisciplinar, a falta de formag&o especifica, a aco-
modacao a situacdo estabelecida e o medo de perder prestigio pessoal im-
pedem a montagem de uma equipe especializada que parta em busca de
uma linguagem comum,;

& obstaculos metodolégicos - a instauragdo de uma metodologia interdis-
ciplinar postularia um questionamento das formas de desenvolvimento do
contetdo das disciplinas, em funcéo do tipo de individuo que se pretende
formar, bem como uma postura una com respeito a reflexdo de todos os ele-
mentos indicados;

& obstaculos guanto a formacgdo - na interdisciplinaridade, passa-se de
uma relagdo pedagdgica baseada na transmisséo do saber de uma disciplina
ou matéria a uma relagdo dialdgica em que a posi¢do € de construcao do
conhecimento. E necessario que ao lado de uma formacao teérica se estabe-
leca um treino constante no trabalho interdisciplinar;

€ obstaculos materiais - para a efetivagdo da interdisciplinaridade, é pri-
mordial um planejamento de espaco a tempo, bem como uma previséo orca-
mentéria adequada.

Ninguém melhor do que Fazenda (1999, p.17) para evidenciar prés e contras

sobre a interdisciplinaridade. O que nos chamou a atencao nessa obra foi:

“No projeto interdisciplinar n&o se ensina, nem se aprende: vive-se, exerce-
se. A responsabilidade individual € a marca do projeto interdisciplinar, mas
essa responsabilidade esta imbuida do envolvimento — envolvimento esse
gue diz respeito ao projeto em si, as pessoas e as instituicées a ele perten-
centes (...) O que caracteriza a atitude interdisciplinar é a ousadia da busca,
da pesquisa: é a transformacgdo da inseguranca num exercicio do pensar,
num construir”.

Em Fazenda (2001,p.14) constatamos ainda que

a interdisciplinaridade pauta-se numa agdo em movimento, todo projeto inter-
disciplinar competente nasce de um I6cus bem delimitado; portanto, é funda-
mental contextualizar-se para poder conhecer. A contextualizacdo exige que
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se recupere a memoéria em suas diferentes potencialidades, resgatando as-
sim o tempo e o0 espago no qual se aprende. A analise conceitual facilita a
compreenséo de elementos interpretativos do cotidiano. Para tanto, a lingua-
gem deve ser compreendida em suas diferentes modalidades de expresséo
e comunicacdo, como uma linguagem reflexiva, mas sobretudo corporal.

Nosso olhar sobre interdisciplinaridade foi alcancando novos horizontes.
Consideramos que essa reflexdo nos fez ver a interdisciplinaridade com outros olhos
e, com este novo olhar, pudemos perceber que nosso trabalho tem muito mais a ver
com a interdisciplinaridade do que esperavamos.

Os estudos mostram que uma solida formacgao do professor quanto a inter-
disciplinaridade encontra-se acoplada as dimensfes advindas de sua pratica em situ-
acao real e contextualizada. A trilha interdisciplinar caminha do ator ao autor de uma
histéria vivida, de uma acéo conscientemente exercida a uma elaboracéo tedrica ar-
duamente construida. Tao importante quanto o produto de uma acéo exercida é o
processo e, mais que 0 processo, € necessario pesquisar o movimento desenhado
pela acao exercida. Fazenda (2001, p.14-15).

Fazenda (2001, p.23), compara ainda a investigacao interdisciplinar a uma
espiral, que se completa pontualmente e seus pontos se articulam de forma gradual,
ndo unicamente, mas todos 0s pontos que aparecem tém a ver com 0s que 0s ante-

cederam:

.... O primeiro ponto é a primeira pergunta que nasce do investigador por in-
termédio da experiéncia ou da vivéncia pessoal. A vivéncia pessoal leva a
experimentar sensorialmente e a viver o conhecimento em suas nuances. A
medida que se vive o conhecimento, inicia-se um caminho de reflexdo sobre
o vivido e nele o encontro com tedricos de diferentes ramos do conhecimento.
A espiral se amplia ao retornar ‘a consciéncia pessoal. A pesquisa da inter-
disciplinaridade serve-se da forma de investigagc&o aqui explicitada, por com-
preender que esta é uma das formas que nos permite investigar as atitudes
subjacentes as inquietacdes e incertezas dos diferentes aspectos do conhe-
cimento.

O que nos faz ficar completamente imbuidos de interdisciplinaridade é que o
olhar de Fazenda encanta, e nossa vontade é de ficar citando-a, citando-a. Seu pensar
encanta, reflete nossa pratica pedagdgica, mesmo ndo se comparando ao seu res-
paldo te6rico mesmo que nossa pratica seja infinitamente mais singela, mesmo assim,

h& uma ressonancia. E ainda complementa:
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Um olhar interdisciplinarmente atento recupera a magia das praticas, a es-
séncia de seus movimentos, mas, sobretudo, nos induz a outras superacdes,
ou mesmo reformulagBes. Exercitar uma forma interdisciplinar de teorizar e
praticar Educacédo demanda, antes de mais nada, o exercicio de uma atitude
ambigua. Estamos tdo habituados a ordem formal convencionalmente esta-
belecida, que nos incomodamos quando somos desafiados a pensar a partir
da desordem ou de novas ordens que direcionam provisoérias e novas orde-
nacdes. (FAZENDA, 2001, p. 23)

Ao que parece, estamos delineando nossa ferramenta, que a cada reflexao e
teorizacdo se completa. Ja temos em mente que necessitamos de um tema gerador
para que possamos construir um mapa conceitual a partir dele. E agora, com a ques-
tao interdisciplinar teorizada, fica claro que o modo como vamos encarar o entrelaca-
mento de palavras vai ultrapassar o sentido de mera relagdo entre palavras, vai ter
um significado de busca, de questionamento, de constru¢do, em um processo no qual
os saberes do professor e do aluno estardo empenhados em desvelar seus significa-
dos. Na medida em que vamos tecendo nossos fios de conhecimento e entrelagando
nossas malhas de saberes, vamos também nos constituindo em seres capazes de dar
nossa contribuicdo a educacgédo, ao professor, ao aluno. Contribui¢cdo essa que se efe-
tivara na acdo, caso contrario ndo sera uma visédo interdisciplinar.

E bom lembrar que essa ferramenta desenvolvida por nds tem um longo tempo
de aplicacdo e podemos até chamar de depuragcédo. Embora ndo tenhamos trabalhado
com uma metodologia especifica, fomos qualificando essa ferramenta ao longo de
nossa vida profissional, sempre que a construimos com nossos alunos. E assim fomos
verificando, como fariamos para que fosse um apoio para o professor e uma nova
possibilidade para os alunos e nao um mero exercicio de aplicacdo de teorias existen-
tes. Isso faz toda diferenca, pois a referida ferramenta somente pdde ser construida
apoiada na pratica, no olhar de nossos alunos professores e nas teorias que foram
surgindo ao longo desse trabalho. Dessa maneira, ela tornou-se uma verdadeira pra-
Xis, que iniciou com o fundamento tedrico do mapa conceitual e permitiu-nos vislum-
brar como seria sua aplicagéo. Iniciamos, entdo, a constru¢cdo de mapas conceituais
com nossos alunos-professores, académicos. Foi sentida por n0s a necessidade de
buscar algo mais concreto e ligado a realidade, do que a palavra-chave. Nos funda-

mentos tedricos encontramos o tema gerador, que veio a somar, fortalecer a relagéo
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teoria-pratica, veio nos trazer uma significacdo maior, pois quando nossos alunos na
escola tém a possibilidade de opinar, escolher, participar, nasce uma intensa relagéao
com seus saberes, sua experiéncia vivida, seu cotidiano. Logo, a participacdo do
aluno faz com que o tema gerador se torne instrumento de interesse, de busca.

Mas, de que adianta construirmos essa pratica, se o nosso olhar para as
relaces entre as palavras e o tema nao sao interdisciplinares na sua esséncia? Tudo
morre, porque de nada adiantam todas essas conquistas se essa ferramenta ficar fe-
chada em si, tornando-se mais um contetdo a ser estudado, mais uma obrigacéo a
ser feita. Por essa razdo € que buscamos o olhar de Fazenda, pois ai tudo cria cor,
renasce a vida, passamos a enriquecer o que temos e tornamo-nos ilimitados em co-
nhecer e em desvelar o cotidiano. Nossas a¢cdes ganham um respaldo de inquietacao
e, se para nos ja € muito bom esse sentir, deve ser ainda melhor para nossos alunos,
companheiros de caminhada rumo a uma aventura no processo de construcéo de co-
nhecimento. Para que nossa ferramenta possa tornar-se eficiente na pratica, no coti-
diano da escola e do professor, faz-se necessaria mais uma reflexédo, sobre mais uma
teoria, pois essa necessidade ja foi sentida pelos que contribuiram com ela. Para que
possamos estar respaldados nos procedimentos que vamos utilizar, pensemos que ja
temos o tema gerador, o mapa conceitual, o olhar interdisciplinar sobre tudo isso. Po-
rém, para que possamos dar um encaminhamento de previsao, necessitamos também
do planejamento.

A necessidade do planejamento se fez pelo fato de que nao tinhamos como,
ao mesmo tempo, dar uma previsdo ao professor, para que ele se sentisse seguro
das suas acoes e partisse para a aventura do conhecimento junto dos seus alunos. O
professor, devido a sua formacéo, ainda ndo confia no seu saber, na sua competéncia,
o suficiente para se deixar levar nos bracos do conhecimento, do que vier, e ter a
certeza de saber como tratar desse ou daquele assunto. De utilizar o seu saber em
prol do aluno, sem medo, sem restricdo. E importante lembrar aqui que o professor
tem que estar em dia com seus estudos, com seu olhar diante da atualizagéo dos

saberes e dos modos de ensinar, pois s6 assim ele sentir4 seguranca o suficiente para
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partilhar em igualdade o momento sala de aula. Mesmo os professores que estao
continuamente estudando, se fazendo, se atualizando, por questfes de formacao sen-
tem-se inseguros. Entdo, o planejamento dara o que falta para concluirmos nossa fer-

ramenta.
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2.7. PLANEJAMENTO

a busca de fundamentacao tedrica sobre planejamento, percebemos

N que ainda carregamos alguns resquicios de concepcdes tecnicistas
da nossa graduacao, quando o que importava era a forma, 0s comportamentos obser-
vaveis e ndo a sua executabilidade. Mas felizmente existe uma interacéo forte entre
as tendéncias atuais de planejamento e nosso trabalho, porque quando falamos em
planejamento interdisciplinar, pensamos no professor rompendo com o planejamento
convencional do tecnicismo, pensamos no professor trabalhando em conjunto com
outros professores e, também, com seus alunos, para dai sair uma previsao com gran-
des chances de acontecer. As fases que destacamos no planejamento interdisciplinar
estdo de acordo com ambos os autores que consultamos (GANDIN, 1999;
VASCONCELOS, 1995), principalmente em relacéo a elaborar, executar e avaliar.

Planejar, de acordo com o Dicionario Aurélio, significa trabalho de prepara-
cdo para qualguer empreendimento, segundo roteiro e métodos determinados, e
ainda, elaboracéo por etapas com bases técnicas.

Nés, profissionais de educacédo, bem sabemos o quao importante € uma
acao educativa bem planejada, apesar das inova¢des na area da educacéo, na qual
temos muito que improvisar, devido as circunstancias que decorrem numa atividade
escolar. Mas ndo teriamos como dar conta da relagdo entre as improvisacdes e as
guestdes que surgem, sem um planejamento bem refletido. O que queremos salientar
€ que planejando adequadamente o que queremos ensinar, fica mais facil estabele-
cermos pontes cognitivas entre o que queremos ensinar e as situacdes decorrentes
do cotidiano.

Gandin (1999, p.17) refere-se ao planejamento e ao plano como auxiliares
na busca da eficacia, diferenciando ainda eficiéncia de eficacia. Para ele, eficiéncia é

fazer bem alguma coisa e eficacia é fazer bem as coisas que realmente importam.
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Destaca com veeméncia que uma das finalidades do planejamento € a compreenséo
do processo de planejamento como processo educativo. Finalidade esta s6 alcancada
guando o planejamento em si € concebido como uma pratica que leve em considera-
cao a participacéo, a democracia e a libertacao.

Vasconcelos (1995, p.11) diz que ha uma ambiguidade na pratica dos pro-
fessores, pois ao mesmo tempo em que afirmam a importancia do planejamento, veem
sérias limitacbes em sua realizacdo. Na busca das razdes dessa ambiguidade, por
meio de uma retrospectiva histérica da educacao escolar, verificamos uma fase em
gue o planejamento era apenas uma preocupacao formal, os planos eram elaborados
em folhas, fichas, cadernos, tipo semanario, até hoje utilizado por professoras de 12 a
42 séries. Os planos eram feitos a partir de leituras preparatérias das aulas e, uma vez
elaborados, eram retomados cada vez que o professor ia trabalhar aquele contetudo
novamente, servindo por anos e anos. Apesar da falta de rigor nesse planejamento,
observava-se claramente que ele orientava o trabalho do professor, tinha de fato uma
funcao, havia uma relacdo estreita entre o planejar e o acontecer.

Passamos, na sequéncia, por uma segunda fase, em que o planejamento
aparece como uma grande solucdo para os problemas de falta de produtividade da
educacao escolar, sem, no entanto, questionar os fatores socio-politico-econémicos.
Dava-se muita énfase ao aspecto formal, a especificacdo de todos os comportamen-
tos verificaveis. Essa exigéncia técnica para elaborar o planejamento justificou, ideo-
logicamente, sua centralizacdo nas maos dos “especialistas”, fazendo parte de uma
ampla estratégia do “que fazer” do educador e do esvaziamento da educagao como
forca de conscientizagéo, levando a um crescente processo de alienacéo e controle
exterior da educagédo. Criou-se um mito em torno do planejamento, como se fazer um
bom plano garantisse automaticamente uma boa pratica pedagdgica. Planejar passou
a significar preencher papéis que ficavam engavetados e deixavam de fundamentar a
pratica de muitos docentes. Aliado ao processo de desgaste do professor, esta o
avanco da industria do livro didatico, como que compensando a falta de condi¢des do

professor em preparar bem suas aulas.
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Temos ainda uma ultima fase denominada planejamento participativo. Essa
nova forma de conceber o planejamento é consequéncia da percepcao e da resistén-
cia de educadores que se recusavam a fazer a reproducéo do sistema e que foram
buscando formas alternativas de fazer educacao. Passamos a valorizar a participacao,
o dialogo, o poder coletivo local, a formacao da consciéncia critica a partir da reflexao
sobre a prépria pratica, para se chegar a uma pratica transformadora.

Podemos dizer que a aprendizagem humana, consciente, esta constante-
mente marcada por um ato de planejamento. Precisamos, portanto, buscar a forma
mais adequada a realidade educacional. Planejar, de alguma forma, o professor sem-
pre planeja. A questdo que se coloca é superar o planejamento espontaneo, fazer um
plano bem elaborado e fundamentado, para que as atividades em aula proporcionem
o maximo rendimento. A necessidade do planejamento esta relacionada ao interesse
e a complexidade da acdo a ser desenvolvida. Essa complexidade esta em funcao da
complexidade da atividade em si ou do processo da atividade coletiva, que demanda
maior articulacdo, organizacao e registro. No caso da educacéo escolar, conforme o
explicitado, temos dupla fonte de complexidade, assim urge tomarmos consciéncia
dessa complexidade e elaborar um planejamento a altura.

No olhar de Vasconcelos (1995, p.35), as contribuicdes para o planejamento

- a organizagdo adequada do curriculo, racionalizando as experiéncias de
aprendizagem, tendo em vista tornar a acdo pedagdogica mais eficaz e efici-
ente;

- estabelecer a comunicagdo com outros professores, visando a integracéo
curricular, bem como a evitar as desnecessarias repeticdes ou 0s vazios cur-
riculares (um acha que o outro vai dar determinado conceito);

- racionalizar o tempo;

- ndo desperdicar atividades a oportunidades de aprendizagem (ex: o profes-
sor pode se lembrar no meio de uma aula de um texto complementar interes-
sante ou de uma dindmica boa, mas por ndo ter previsto com antecedéncia,
ndo pode utilizar naquele momento);

- auto formacéo do professor, ja que possibilita 0 pensar mais sistematica-
mente sobre a realidade, sobre a proposta, sobre a pratica, ajudando, pois, a
diminuir a distancia teoria-pratica, evitando a rotina viciada e a improvisacao;

- estabelecer a comunicacéo e a participacdo dos alunos;

- superar a expropriacdo a que o professor foi submetido em relagéo a con-
cepgao a ao dominio do seu “que fazer”.
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Atualmente, vivemos num mundo de intensa atividade, permeado pela tec-
nologia, onde tudo acontece na velocidade da informacé&o. Nesse mundo, o paradigma
vigente é o proprio conhecimento que ocorre em uma velocidade com a qual ainda
nao estamos habituados. A situacdo do aluno também é outra: tem uma série de ou-
tras coisas para fazer, uma série de outros estimulos como, por exemplo, a TV, o
video, Internet. Em decorréncia disso, precisamos aproveitar da melhor forma o es-
paco-tempo de sala de aula. Além disso, um bom planejamento, certamente, tem re-
percussao na disciplina, uma vez que as necessidades dos alunos estdo sendo leva-
das em conta e o professor tem maior conviccdo daquilo que esta propondo. De
acordo com Martins, citado por Vasconcelos (1995, p.35), “isso significa que o profes-
sor, mesmo sendo um assalariado que tem como funcao executar tarefas pensadas
por outros, ndo perde sua capacidade de pensar, de criar, de buscar alternativas pra-
ticas, através de sua experiéncia cotidiana. Além de executar as ordens estabelecidas,
ele conserva uma liberdade que lhe é inerente: ele pode criar, inventar, construir”.

O autor é quem explica a respeito dos pressupostos que devemos ter em
mente no ato de planejar, ou seja, de prevermos aquilo que pode acontecer, e a res-
peito do que é possivel, em alguma medida, interferir na realidade, o que nos ajuda a
estabelecer a relacdo teoria-pratica, uma vez que uma acao planejada facilita que a
acao se efetive. Para tanto, entra em xeque o julgamento que fazemos, tendo como
critério o que é mais importante e relevante, o que é possivel prever e prover. E im-
portante lembrar, ainda, que o planejamento tem sempre uma finalidade, e é nela que
direcionamos nossa acao. Por exemplo: podemos planejar para transformarmos o pro-
prio trabalho, a relagdo com os alunos, a escola, a comunidade, entre outras finalida-
des. Nesse sentido, Gandin (1999, p.19) estabelece vérias definicdes para o planeja-

mento:

Planejar é transformar a realidade numa dire¢&o escolhida.

Planejar é organizar a prépria agéo (de grupo, sobretudo).

Planejar é implantar "um processo de intervencao na realidade" (ELAP).
Planejar é agir racionalmente.

Planejar é dar certeza e preciséo a propria acao (de grupo, sobretudo).

-~ 0 20 T ®

Planejar é explicitar os fundamentos da agéo do grupo.
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g. Planejar é por em agdo um conjunto de técnicas para racionalizar a acao.

h. Planejar é realizar um conjunto organico de agdes, proposto para aproxi-
mar uma realidade a um ideal.

i. Planejar é realizar o que é importante (essencial) e, além disso, sobrevi-
ver.... Se isso for essencial (importante).

N&o podemos deixar de comentar o item e, no qual Gandin (1999) nos diz
que planejar é dar certeza e preciséo a propria acao (do grupo, sobretudo). Discorda-
mos desse item, porque na verdade as proprias caracteristicas do planejamento, fa-
zem com que ele seja flexivel. Podemos prever, mas ndo podemos dar certeza, uma
vez que, em contato com nosso grupo cultural classe, estamos a margem de muitas
variaveis. Como se diz popularmente: ‘cada cabega é uma sentenga’. Mas nao resta
a menor duvida de que planejar é dar seguranca a propria acao.

Gandin (1999, p.20) alerta ainda para o fato de que o grupo que adotar
qualquer dessas definicbes estara iniciando a correcéo dos problemas que o planeja-
mento comumente apresenta. Estara colocando em sua reflexdo alguns elementos
gue tenderdo a questionar continuamente sua acdo. Esse questionamento se fard,

essencialmente, em trés sentidos:

a. acdo, sabendo que ainda existem as fases de execuc¢éo e avaliacao;

b. organizacéo, tornar clara e precisa a acéo, sintonizar ideias, realidade
€ recursos para tornar mais eficiente nossa acao;

c. democratizagdo, a ideia de que todo o autoritarismo é pernicioso e que
todas as pessoas que compdem o grupo devem participar (mais ou menos,
de uma forma ou de outra) de todas as etapas, aspectos ou momentos do
processo.

Trés perguntas basicas devem ser feitas continuamente e retomadas no pro-
cesso de planejamento:
4 O que queremos alcancar?
€ A que distancia estamos daquilo que queremos alcancar?
€ O que faremos concretamente para diminuir essa distancia?
A partir dessas perguntas, GANDIN nos deixa a definicdo a seguir de plane-
jamento da educacao.
Planejar é:
- elaborar - decidir que tipo de sociedade e de homem se quer e que tipo de
acao educacional é necessaria para isso;

- verificar a que distancia se esta desse tipo de acao e até que ponto se esta
contribuindo para o resultado final que se pretende; propor uma série orga-
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nica de acbes para diminuir essa distancia e para contribuir mais para o re-
sultado final estabelecido;

- executar - agir em conformidade com o que foi proposto;

- avaliar - revisar sempre cada um desses momentos e cada uma das ac¢oes,
bem como cada um dos documentos deles derivados.

Parece-nos que o ponto forte do planejamento atual € o planejamento coletivo,
baseado na agéo-reflexdo. Conforme Gandin (1999, p.97), uma agdao traz inquietude
porque os resultados ndo sdo convincentes: sobre essa agao incide a reflexao; a partir
dessa reflexdo, a acdo seguinte sofre transformacdes; sobre essa nova a¢édo, ha uma
nova reflexao.

E evidente que esse pensar sobre a acio-reflexdo é utdpico, porque muitas
variaveis acontecem no espaco escola, envolvendo uma grande gama de concepc¢des
e expectativas. Mas, se ndo houver utopia, se ndo houver sonho, para onde dirigire-
mos a caminhada?

E nessa perspectiva de planejamento que vamos compor nossa ferra-
menta. Apesar de ter muito para ser discutido, refletido sobre o planejamento em si,
estamos satisfeitos com a reflexdo, que veio ao encontro do que os alunos-professo-
res e académicos nos colocaram sobre o desenvolvimento dessa ferramenta. Levare-
mos em conta o planejamento coletivo, que vem completar o que faltava para finali-

zarmos o processo de construcao reflexdo da ferramenta em questao.
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2.8. NOSSA FERRAMENTA

té 0 momento, apenas falamos de nossa ferramenta, refletimos sobre

Aela, mas chegou o momento de vé-la no seu todo, pronta para ser uti-
lizada. Ela esta respaldada por sdlidos fundamentos tedricos, os quais fomos desen-
volvendo ao longo desta dissertacdo. Por enquanto, esse processo recebe apenas o
nome de “ferramenta”.

Voltemos a questéo inicial, do professor que esta tentando planejar sua aula,
de modo significativo, para que seus alunos tenham interesse e vontade de aprender.
N&o é dificil determinar que essa aula devera ter relacdo com o mundo atual, ndo
devera ser estanque da realidade, de preferéncia devera mostrar utilidade, aplicacéo
e, se possivel, estar integrada a outras disciplinas. De que forma poderemos preparar
uma aula assim? A resposta agora é diferente, diremos que o professor pode preparar
a sua aula utilizando-se dessa ferramenta baseada, primeiramente, nos mapas con-
ceituais. Verificaremos, a seguir, 0s procedimentos.

Pensemos preliminarmente, que essa ferramenta apresenta uma dualidade:
ela pode ser utilizada tanto por professores, quanto por alunos. E, como nos voltamos
para um ensino participativo, uma responsabilidade dupla, onde professor e aluno as-
sumem e dao sua contribuicdo no processo educativo, iniciaremos com um planeja-
mento coletivo.

O passo inicial é conversar com a classe, tentar descobrir seus interesses,
0 que tém vontade de estudar no momento, ndo importando muito se 0s assuntos tém
relacdo com o que temos que ensinar ou ndo. Dessa conversa, surgem varios temas,
gue podem ser relacionados e, por votagéo, escolhido um tema pelos alunos. Esse
tema é o0 nosso tema gerador, qgue num sentido Freireano nasce no Nosso grupo cul-
tural classe. E fruto de momentos de reflexdo e até ansiedade, no qual, se detectam

muitas coisas; ndo somente pelo uso de uma linguagem falada, mas também numa
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linguagem nao falada: sdo os olhares, os trejeitos, os modos de “ser”, de se manifes-
tar. E bom lembrar que o professor também pode participar das sugestdes e da esco-
Ilha. A partir dai, levantamos duas questdes:

a. O que sabemos sobre o tema?

b. O que queremos saber sobre o tema?

Podemos dividir o quadro em duas partes, para relacionar as respostas; se es-
tivermos conversando fora da classe podemos levar algo para anotar e até solicitar
ajuda a um aluno para fazer as anotagdes. Essa fase foi denominada por nés de “ex-
ploséo de ideias”.

A partir dai, teremos uma boa ideia do conhecimento da turma sobre o tema E
o momento de mudarmos de atividade, quando poderemos explicar aos alunos que é
o inicio de um estudo que se desenvolvera nos préximos dias. Nesse momento, que
€ considerado por nds o ponto alto para que o professor confie nessa ferramenta e
sinta-se seguro, o professor relne-se com seus pares. Sera vivenciado, entdo, um
momento intenso de interdisciplinaridade, pois a interdisciplinaridade, a qual nédo se
inviabiliza porque cada professor tem seu horério diferenciado. Essa articulacao pode
ser feita mesmo sem a presenca dos professores no mesmo momento de aula, em-
bora reconhecamos que quanto mais professores participarem e derem sua colabora-
cao, tanto mais rico sera o trabalho. Ha possibilidade de parcerias utilizando-se recur-
sos da tecnologia como midias, videoconferéncias, teleconferéncias, chats, entre ou-
tros. Essa é a dimensdo de um planejamento, quando se leva em conta o espirito
interdisciplinar.

Voltando a questédo da reunido com seus pares, € o momento de refletir sobre
0s conhecimentos e saberes dos alunos, € 0 momento de rever todas as ideias, ‘as
quais sabemos’ e as que ‘queremos saber’, e passar para a fase que antecede o mapa
conceitual. Esse € o momento em que o professor pode refletir de que forma podera
incluir assuntos, contetidos que necessite ensinar. E quando o professor busca seu
plano de curso e faz a ponte, reflete como ira incluir o que deve ensinar, a partir do

tema gerador dos alunos.
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E 0 momento em que organizamos hierarquicamente as palavras que nas-
ceram a partir do tema gerador, ordenando-as do geral para o particular. Salientamos
gue essa hierarquia € momentanea, pois a medida que nosso aluno vai vivenciando o
processo esse mapa tende a mudar, incluindo e excluindo conceitos, o que caracteriza
um movimento, uma dinamica que € a propria significacdo da aprendizagem. Lembra-
mMos que esse é 0 mapa conceitual de um planejamento elaborado pelo professor.
Oportunamente o aluno também fara o seu. Estando pronta a relacdo de palavras
organizadas do geral para o particular, ¢ o momento da construcdo do mapa concei-
tual, para isso nos remeteremos a pagina 48, onde seguiremos as recomendacdes de
MOREIRA (1992, p.38; 1997 p.10) para essa construcao.

Estando pronto o mapa conceitual, fazemos uma revisdo criteriosa, discu-
tindo com nossos pares, verificando se o mapa esta de acordo. Uma vez pronto, basta
olhar para ele e perguntar: ‘Como faremos para ensinar tudo isso? ’ E 0 momento no
qual estratégias sdo recriadas, adaptadas, construidas. E o momento das metodolo-
gias. Nesse instante cada um podera levar em conta suas aptidées e criatividade,
podera contribuir com o que tem de melhor, de modo a planejar suas acdes para
qguando estiver em contato com seus alunos.

Dessa forma, concluimos a ferramenta que possibilita ao professor tornar-
se ‘interdisciplinar’, se € que podemos assim nos referir. Com essa ferramenta, ele
tera uma gama de recursos para avanc¢ar educacionalmente, em harmonia com as
novas tendéncias.

Quando o aluno tiver a possibilidade de criar o seu mapa, que acontecera
guando o professor estiver executando o seu planejamento concebido com a ferra-
menta, com certeza o sujeito que aprende estara criando a representacéo do seu pen-
samento, o que fara com que ele compreenda o que esta aprendendo, estara situ-
ando-se no mundo, um mundo que para ele tera mais sentido, pois com certeza o
estara decodificando.

Para facilitar a compreenséo da ferramenta em questao, elaboramos em to-

picos as fases a serem vivenciadas, as quais denominamos momentos:
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Momento 1. - Em contato com os alunos escolher, um tema gerador.

Momento 2. - A partir do tema gerador, realizar a exploséo de ideias (o0 que

sabemos e 0 que queremos saber), anotar.

Momento 3. - Em conjunto com seus pares:

3.1 verificar as palavras chaves ou conceitos;
3.2 confrontar com o plano de curso;
3.3 incluir conceitos que facilitem os links para o que se precisa ensinar;
3.4 reorganizar os conceitos do geral para o particular;
3.5 construir o mapa conceitual referente ao tema.
Momento 4 - Verificagdo do Mapa Conceitual, rever.
Momento 5 - Como fazer? Verificar possibilidades, metodologias que po-
dem ser aplicadas no processo.

Parece que esse processo € simples demais e que também néo apresenta
dificuldades na sua aplicacdo, mas ndo é bem assim. Primeiramente foram muitos
anos de estudos e reflexbes, conexdes com a pratica, para se chegar a isso; depois
vem a dificuldade natural das pessoas, que tém seus pontos de vista, concepcoes,
enfim, seu ‘modus viventi’. Mas, vencidos todos os obstaculos, ndo resta didvida de
gue € um processo bastante simples de ser aplicado.

Uma outra forma de representacado da ferramenta € por meio de mapa con-

ceitual. O mapa a seguir representa a ferramenta com todas as suas fases.
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2.8.1. EXEMPLO DE APLICACAO DA FERRAMENTA

Figura 18: mapa conceitual - ferramenta

amedida em gue forem surgindo
¥abalhar a3 diferentas teotias

Fonte: acervo do autor

P ara ficar bem compreendido o processo, vamos exemplificar com uma

aplicacédo feita no curso de especializacdo em Pedagogia: Educacao
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Infantil e Séries Iniciais, realizado na FAFI — U.V. durante os anos de 1997 a 1999.

Esclarecemos que foi uma aplicacéo feita em classe, pensando numa determinada

faixa etaria; portanto, essa atividade foi uma simulacéo.
1° momento-> Escolha do tema: como o trabalho foi desenvolvido em grupos

na classe, foi sugerido que cada grupo escolhesse um tema gerador. Neste caso, 0

tema gerador escolhido foi: Comunicacéo.
2° momento > Exploséo de ideias: aqui entram as duas questdes, “0 que

sabemos” e “0 que queremos saber” sobre o tema. Por uma questao de exemplifica-

¢ao, omitiremos a questao “o que sabemos”.

Tabela 1: Referente “ao que sabemos”
Fala Gesto Musica Radio Danca Texto
Livro Teatro TV Cinema Palavra Computador
Entendimento Dialogo Telefone Carta Producéo Jornal
Linguagem Signos Troca InformacBes  Aprender Ensinar
Saber Sentidos  Sentimentos  Movimentos Ligacao Propaganda
Criar

Fonte: acervo do autor
3° momento-> Constru¢cdo do mapa conceitual (verificar na pagina 105, fi-

gura 18).
4° momento - Rever o Mapa Conceitual, lembramos que o0 mesmo poderia

ser modificado, (verificar figura 19, na pagina 107).

5° momento = Como fazer? E o momento no qual planejamos as metodo-
logias que vao nos auxiliar a cumprir o0 mapa conceitual. No exemplo que ora apre-

sentamos, os alunos foram divididos em grupos e cada grupo escolheu um meio de

comunicacéo e algo do mapa para desenvolver.
No caso de um grupo escolher radio, por exemplo, na aplicacdo da ferra-
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menta, podera montar um programa de radio onde apresentara masicas, poesia, tex-
tos, etc. Cada grupo dara asas a imaginagcdo para apresentar alguma coisa com o
meio de comunicacdo escolhido e as diversas formas de comunicagcdo e expressao

exploradas por aquele meio. A avaliacdo sera de processo.

Figura 19: Mapa Conceitual Comunicac¢éo - elaborado com o software Cmap Tolls

EXPRESSAO

Cat™

Fig. 19 - Mapa Conceitual: Comunicagao 2
Feito com o CMTOOLS

MEIOS DE COMUNICAGAOQ

ENSINAR

Fonte: Alunos do Curso de Especializagdo em Pedagogia — FAFI Unido da Vitoria, PR,
1997-1999
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3. CONSIDERACOES FINAIS

sta dissertacédo €, de certa forma, a sintese de trabalho de nossa vida.

EDesde gue tomamos contato com David Ausubel por meio da nossa
saudosa professora Ruth Holzmann Ribas (in memoriam), fomos tentando compreen-
der a teoria da aprendizagem significativa. A medida que fomos tomando contato com
outros autores e estudiosos, sempre procuramos encontrar pontos de ligacdo entre a
aprendizagem significativa e as outras teorias. Quando fomos construindo a ‘ ferra-
menta’ para auxiliar o professor a planejar suas atividades de uma forma mais orga-
nica e interdisciplinar, gradativamente nos sentimos envolvidos no préprio processo
educativo, de tal forma que somente nos demos conta disso ao pararmos para refletir,
a fim de sistematizarmos o conhecimento construido no presente trabalho Fomos
muito auxiliados pelos alunos-professores e académicos, os quais sempre colabora-
vam de uma forma ou de outra. Na medida em gue aconteceu nossa interacdo com
os diferentes grupos pudemos ampliar nossa visédo, pois a praxis realmente se fez.
Fomos levados a um olhar diferente sobre o processo educativo em si, no qual pro-
fessor e aluno compactuam na construcao de seus conhecimentos.

Voltados para o presente trabalho nos sentimos apoiados, respaldados na
ferramenta que delineamos, pois a profundidade tedrica das fontes nos permite con-
cretizar o encaminhamento necessario para leva-lo ao conhecimento da comunidade
cientifica. Ndo como uma obra inédita, de cunho original, mas como uma obra inova-
dora, de caréater pratico. Uma obra que canalizou os saberes de mestres na arte de
educar, como: Paulo Freire, lvani Fazenda, Danilo Gandin, Celso Vasconcelos, David
Ausubel, Joseph Novak, Marco Antonio Moreira, Ruth H. Ribas — a minha mestra —
entre outros. E, a partir dos seus saberes, unificaram-se pontos de vista, vieses, mo-
dos de olhar o mundo. Tudo isso para proporcionar segurancga ao professor em ousar,
em aventurar-se num ensino mais contextualizado, real, num ensino que corresponda

as expectativas dos educandos e, quica, contribua para transformar a relacao ensino-



Consideracoes Finais 107

aprendizagem numa relacao de vida, de vontade de aprender, de interpretar o mundo,
de construir castelos, de sonhar, de transformar sua propria realidade!

E bom lembrar que essa ferramenta desenvolvida por nés tem um longo
tempo de aplicacédo e podemos até chamar de depuracdo. Embora ndo tenhamos tra-
balhado com uma metodologia especifica, fomos qualificando essa ferramenta ao
longo de nossa vida profissional, sempre que a construimos com nossos alunos. E
assim fomos verificando, como fariamos para que fosse um apoio para o professor e
uma nova possibilidade para os alunos e ndo um mero exercicio de aplicacao de teo-
rias existentes. Isso faz toda diferenca, pois a referida ferramenta somente pdde ser
construida apoiada na pratica, no olhar de nossos alunos professores e nas teorias
gue foram surgindo ao longo desse trabalho. Dessa maneira, ela se tornou uma ver-
dadeira praxis, que iniciou com o fundamento teérico do mapa conceitual e permitiu-
nos vislumbrar como seria sua aplicacdo. Iniciamos, entdo, a construcdo de mapas
conceituais com nossos alunos-professores, académicos. Foi sentida por nos a ne-
cessidade de buscar algo mais concreto e ligado a realidade, do que a palavra-chave.
Encontramos o tema gerador, que veio a somar, fortalecer a relacédo teoria-pratica,
veio nos trazer uma significacdo maior, pois quando nossos alunos na escola tém a
possibilidade de opinar, escolher, participar, nasce uma intensa relacdo com seus sa-
beres, sua experiéncia vivida, seu cotidiano. Logo, a participacdo do aluno faz com
gue o tema gerador se torne instrumento de interesse, de busca. De nada adianta
construirmos essa pratica, se 0 nosso olhar para as relacdes entre as palavras e o
tema ndo sao interdisciplinares na sua esséncia. Tudo morre, se essa ferramenta ficar
fechada em si; tornando-se mais um conteudo a ser estudado, mais uma obrigagéo a
ser feita. Essa é a razdo porque buscamos o olhar de Fazenda, pois ai tudo cria cor,
renasce a vida, passamos a enriquecer o que temos e tornamo-nos ilimitados em co-
nhecer e em desvelar o cotidiano. Nossas acdes ganham um respaldo de inquietacao
e, se para nés ja € muito bom esse sentir, deve ser ainda melhor para nossos alunos,

companheiros de caminhada rumo a uma aventura no processo de construcao de co-
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nhecimento. Para que nossa ferramenta possa tornar-se eficiente na pratica, no coti-
diano da escola e do professor, necessitamos do planejamento, pois, ndo tinhamos
como, ao mesmo tempo, dar uma previsdo ao professor, para que ele se sentisse
seguro das suas acdes e partisse para a aventura do conhecimento junto dos seus
alunos. O professor, devido a sua formacéao, ainda ndo confia no seu saber, na sua
competéncia, o suficiente para se deixar levar nos bracos do conhecimento, do que
vier, e ter a certeza de saber como tratar desse ou daquele assunto. De utilizar o seu
saber em prol do aluno, sem medo, sem restricdo. E importante lembrar aqui que o
professor tem que estar em dia com seus estudos, com seu olhar diante da atualizacéo
dos saberes e dos modos de ensinar, pois sO assim ele sentir4 seguranca o suficiente
para partilhar em igualdade o momento sala de aula. Entdo, o planejamento contribuiu
para concluir a ferramenta.

Concordamos com Ramal (2002, p.13-14) quando escreve:

Parto da convicgdo de que as mudangas gue ocorrem na organizagdo e na
producdo dos conhecimentos desenham a base de um novo estilo de socie-
dade, na qual a inteligéncia passa a ser compreendida como fruto de agenci-
amentos coletivos que envolvem pessoas e dispositivos tecnoldgicos. Mu-
dando as estruturas da nossa subjetividade, mudam também as formas de
construcdo do conhecimento e os processos de ensino aprendizagem.

Ramal (2002, p.13-14) também cita os elementos de mudanca na relagéo
com o saber, que séo: a velocidade com a qual as informacdes circulam e séo produ-
zidas, a compreenséo das relagbes entre trabalho, cidadania e aprendizagem, e as

tecnologias. A autora destaca ainda, que:

Ser um cidadao critico e consciente, capaz de participar de seu meio e de
agir sobre as estruturas injustas, implica agora desenvolver as diversas po-
tencialidades mentais e afetivas para saber atuar como um pesquisador da
realidade, tendo capacidade de aprender permanentemente, a fim de encon-
trar as proprias respostas (individuais ou coletivas) para as novas situacdes
gue exigirdo transmutacdo de conhecimentos, aplicacdo e desenvolvimento
de competéncias e habilidades.

Quando se fala em interdisciplinaridade no meio académico, se diz muito
que tal acado é interdisciplinar, tal agcdo ndo é, e fica-se num jogo em que se tenta
rotular acbes pedagogicas como interdisciplinares ou ndo. A nosso ver, iSso é o0 que

menos importa: “o rétulo! . NOs, que pertencemos a area de metodologia de ensino,
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que estamos em constante contato com a escola, que precisamos estar atentos as
modificacdes que o conhecimento, a educacao e a escola sofrem, para podermos es-
tar discutindo e sensibilizando nossos académicos, futuros professores, bem perce-
bemos o desespero de muitos professores em querer situar-se, em querer acertar, em
estar comprometido com a escola, mas sem saber direito o que fazer. E nesse mo-
mento refletimos sobre o profissional que a licenciatura deve formar, que deve ser
LIVRE, COMPETENTE e COMPROMETIDO (BOLEMA, 1991, p.90-99). Dessa forma,
vindo ao encontro dos anseios dos professores livres, competentes e comprometidos,
€ que colocamos a ‘ferramenta’, que doravante passamos a denominar: “Planeja-
mento Interdisciplinar”’ (na verdade essa denominacdo nasceu com o desenvolvi-
mento, dos proprios alunos), no contexto das fontes em que buscamos. Nesse sen-
tido, o interdisciplinar quer muito mais referir-se a tentativas, vontade de acertar, ponto
de vista que permitirh uma reflexdo aprofundada, critica, salutar sobre o funciona-
mento do ensino, do que qualquer outra coisa.

Quando estivermos “tentando” planejar interdisciplinarmente, o que mais in-
teressara é a vontade, a tentativa de fazer um trabalho integrado, inter-relacionado, a
relacdo cotidiano-disciplina, a relacao interdisciplinar, 0 encontro, a troca de ideias, a
discusséo, o individuo que aprende. O que menos interessara € se estamos de fato
realizando a pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade, num
sentido meramente tedrico, se estamos em acordo ou desacordo com este ou aquele
autor.

Nos parece que o proprio desenrolar desse trabalho mostra que os mapas
conceituais sdo a base da ferramenta “Planejamento Interdisciplinar” e que com ela
poderemos propor atividades interdisciplinares sem receios.

Esse trabalho, ao mesmo tempo em que nos confere uma certa realizagao
pela sua conclusado, também nos desperta dividas, como por exemplo: é possivel que
a teoria de Ausubel e Novak seja vista a partir do ponto de vista do aluno que aprende?
Até que ponto os professores se apropriando do planejamento interdisciplinar, muda-

riam sua pratica pedagdégica? Esses séo alguns dos questionamentos que foram se
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desvelando no decorrer do trabalho. Com base neles, fica aqui nossa ultima reflexao:
“Nao sou mais eu, agora sou eu no mundo, sou eu com o0 mundo, aprendi,

ensinei, vivi. A cada passo dado fui me transformando, mas também transformei. E

essa maravilhosa dindmica que me faz ser professor...”
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ANEXO 1 - POWER MEMORY

Encontrado em www.baciotti.com.br
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Power Memory® EXAMES
6 CDs (Compact Disc) + Apostila + BRINDE

NAO ESTUDE MAIS NADA!

Antes de quebrar suas barreiras de aprendizagem com o0 mais poderoso
programa americano de memaorizagao

R$169.90 a vista
ou 3 x R$ 60,03

Power Memory® EXAMES € o mais avancado curso de aprendizagem ace-
lerada que existe.

Diretamente da academia militar de WEST POINT e uma das melhores univer-
sidades do mundo HARVARD UNIVERSITY (Harvard Law School - Escola das
Leis), trouxemos 0 mesmo método para os alunos brasileiros que pretendem
fazer provas para concursos publicos, faculdades ou vestibulares.

A habilidade de lembrar é uma das mais poderosas capacidades da mente hu-
mana - uma das menos desenvolvidas nos tempos modernos. Até fins do sé-
culo XV, o Europeu médio possuia uma memoria pelo menos 500 vezes melhor
que o Europeu médio de hoje. Agora vocé pode usar 0s segredos dos mestres
de memodria da Idade Média para despertar o poder da memaria que se encon-
tra adormecido em sua mente.

Descubra o novo e revolucionério sistema de aprendizagem que ird melhorar
incrivelmente sua capacidade de ler, acumular, processar e divulgar qualquer
tipo de informacgéo. Tomar anotacdes tdo rapido quanto uma pessoa pode falar,
lembrar-se de variada quantidade de informacdes e aperfeicoar radicalmente
sua habilidade de concentracdo e percepcédo de coisas as quais outras pes-
soas sequer percebem. O Sistema de Power Memory® EXAMES revela o pro-
cesso para programar estas fantasticas capacidades em seu computador men-
tal.

Nas ultimas duas décadas, desde o desenvolvimento das Imagens por Resso-
nancia Magnética, os cientistas tiveram a oportunidade de acompanhar a vida
do cérebro humano em operacéo. E as descobertas que resultaram dessas re-
centes pesquisas em Ressonancia Magnética estdo nos conduzindo a avangos
para a nossa compreensao da memoria e como acentua-la. Power Memory®
EXAMES dedica-se a dividir muitas dessas espetaculares novas descobertas,
gue explicam, pela primeira vez por qué os métodos de treinamento de memo-
ria dos antigos orientais e ocidentais eram e sao tdo poderosos.

Essas novas descobertas cientificas também conduziram a novos e revolucio-
narios métodos que podem elevar o potencial da memoaria a niveis nunca ante-
riormente possiveis. Decodificando o condicionamento estimulo-resposta e me-
Ihorando o estimulo-emotivo sdo apenas dois entre 0s quais vocé aprendera
para elevar o poder de sua memdria a niveis imaginaveis.
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Confira abaixo alguns fatos interessantes

Fato: Um aluno normal esquece MAIS de 73% do que ele estuda em ape-
nas 24 horas!

Fato: 30 dias depois ele acaba lembrando apenas 4% a 6% do que ele es-
tudou.

Fato: Power Memory® EXAMES é€ o Unico curso no Brasil que foca as ul-
timas técnicas de aprendizagem acelerada com o objetivo de passar em
qgualquer prova.

Fato: Power Memory® EXAMES foi administrado para os estudantes da
Harvard University (Harvard Law school) para aliviar a enorme carga ne-
cessaria para memorizar textos juridicos e textos com artigos numerados.

Fato: Power Memory® EXAMES é o Unico que ndo usa técnicas de lei-
tura dindmica e nem outras técnicas ultrapassadas de associa¢cfes de pa-
lavras (que realmente ndo funcionam)

Fato: Power Memory® EXAMES nao usa hipnose ou Neurolinguistica e
nenhuma outra técnica motivacional, porque acreditamos que a maioria
dos alunos ja estédo bastante motivados. Na maioria dos casos, o que falta
€ a técnica e ndo a motivacao!

Fato: As técnicas de Power Memory® EXAMES foram utilizadas por espi-
0es mestres durante a Segunda Guerra Mundial.

Fato: Power Memory® EXAMES foi utilizado para aprender as linguas:
Japonés e Alem&o em menos de 5 semanas por soldados das unidades
especiais durante a Segunda Guerra Mundial

Fato: Numa pesquisa realizada na COLOMBIA UNIVERSITY, 92% dos
alunos que fizeram cursos de leitura dindmica voltaram a sua velocidade
anterior em menos de 3 semanas ou quando eles enfrentaram textos dida-
ticos.

Fato: Um aluno mediano tem de memorizar entre 2.000 e 10.000 paginas
de textos em menos de 9 meses. (dependendo do campo)

Fato: Talvez existam outras pessoas no Brasil com memdria prodigiosa
gue escreveram um livro sobre o0 assunto ou apareceram num programa
de TV, mas Power Memory® EXAMES é exclusivamente o Gnico curso no
Brasil com a capacidade de simplificar e passar este assunto de uma
forma téo clara que qualquer pessoa, independente do seu nivel educacio-
nal pode, imediatamente, aproveitar as técnicas de aprendizagem acele-
rada para passar em suas provas.

Fato: Power Memory® EXAMES foi apelidado de "O EQUALIZADOR"
por que ele deu uma vantagem quase injusta aos alunos que nunca conhe-
ceram sucesso nas provas surpreendendo até eles mesmos.



Anexos - 122

Agora vocé nao precisa ser um génio para passar em todas as
suas provas. Junte-se a milhares de estudantes estudantes satisfeitos que
ja usam Power Memory® EXAMES e julgue por si mesmo as taticas com-
provadas e inéditas de aprendizagem acelerada ensinadas em portugués e

por um campedo de memaria americano - Robert Abraham.

Aprenda os segredos de como:

Memorizar textos juridicos e textos complicados em poucos minutos utili-
zando o "método do esqueleto”.

Dominar grandes quantidades de textos em curto tempo e até sobre ex-
trema pressao de tempo.

Dominar formulas de matematica, fisica e codigos de letras usando "Brain
Animation".

Como desenvolver sua memoaria a longo prazo usando "Spaced repeti-
tions".

Dominar os nomes latinos de biologia e quimica, termos juridicos, técnicos
e vocabularios estrangeiros.

Como criar icones mentais e usa- los instantaneamente ativando seus neu-
rotransmissores cerebrais.

Como usar o "Journey method ", Memory Theatre, The Loci Method, The
Roman Room metod e mais, para memorizar discursos até palavra por pa-
lavra.

5 taticas comprovadas para listas. Listas abstratas, listas alfabéticas e lis-
tas numéricas.

Como resumir livros inteiros utilizando mapas mentais ( Mind Maping ou
Learning maps).

Como memorizar as tabelas, mapas, "Flow Charts" (fluxogramas).
Memorizar nimeros com mais de 1000 digitos (sim vocé leu certo!) usando
"The Loci Method".

Como evitar erros que derrotam milhares de alunos.

"Eu tenho o remédio exato para seu problema de aprendiza-

gem!"

Power Memory® EXAMES contém essa receita magica que to-
dos nés tanto esperavamos. Power Memory® EXAMES ensinara a vocé
segredos e técnicas praticas e simples que vao ajuda-lo (a) a memorizar

tudo o que precisa saber para se dar bem em qualquer prova. Robert
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Abraham, o autor do programa é um especialista em memoria, Norte Ame-
ricano, estudou varias provas brasileiras em varios campos e adaptou seu

meétodo para a lingua portuguesa.

Ele compartilha com vocé todos os seus segredos de como aprender sob
extrema pressao de tempo. Agora até mesmo vocé pode ser um com uma
memoria fotografica perfeita. Power Memory® EXAMES ensinou a milha-
res de estudantes como melhorar a memdria e tirar notas melhores. Faca
seu pedido agora antes de abordar qualquer assunto e antes de gastar seu

precioso tempo em estudos demorados e complicados.

Obs: Se vocé quer comparar, vocé vai ver imediatamente por que Me-
mory® EXAMES é o seu melhor programa com o melhor valor. Varios pro-
gramas sobre o mesmo tema estédo sendo oferecidos por precos altissimos
na TV e em outros canais. A filosofia da AMERICAN SEMINARS é ofere-
cer o maximo possivel com a melhor qualidade de informacéo pelo menor
preco. Nos achamos que precos altos podem excluir muitas pessoas deste
poderoso programa especial. Confira!

RESULTADOS GARANTIDOS!

Faca agora o seu pedido e receba GRATUITAMENTE os brin-

des:

O Programa "Tempestade Mental" - (1 hora de gravagao) "Despertando o

génio dentro de vocé".
O aplicativo Mapeador Mental ( limitado por 3 semanas).
Mais de 200 icones para usar no seu Mapeador Mental.

Mini dicionario de icones substitutos pela internet para usar nos seus estu-
dos de memorizagdo de textos juridicos.

Modelos de mapas mentais pela internet para usar nos estudos e para seu
dia-a-dia.

O aplicativo SPEED READER® que ensina como ler mais rapido.
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Baciotti - Memorizacéo e desenvolvimento pessoal

Todos os direitos reservados®
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ANEXO 2 — TEMA GERADOR — EXEMPLO DE APLICACAO
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| C adernos
¢dagogicos

Série Formacao de Educadores

N 2 - “A priatica dos 'Te

s Geradores

na Formacao dc Educadores.”
abril 2001

Rio Tuna

Navi
Concordia

Cidade de
Frimcisco Beltrio

Missies .

Escola Publica do Campo

A pratica dos Temas Geradores na Formacao de Educadores

Este € o segundo Caderno Pegagogico da Séric Forma de Educadores, que truz um pouco do vivido ¢
refletido no Programi de Formacio de Educadores nas sete escolas do campo do Municipio de Francisco Beltrio.
Nesse processo, os te i geradores representam um instrumento metodolégico participativo, onde suj

(educandossas, pais, macs,

de seas universos caltara

© a o fortalecimento da Escola Publica do Campo. Este trabalhao € resuliado de um conyénio entre a ASSESOAR,
OESTE, a Prefeitura Municipal ¢ o Sindicato dos Trabalhadores Rurais de Francisco Beltriao.
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Tema Gerador

“SEXUALIDADE, AGRESSIVIDADE E OS REFLEXOS NO
COTIDIANO DA ESCOLA”

A sexualidade é algo
inerente a vida e a
satide do ser humano,
desde seu nascimento
até a morte.

Escola Municipal Jucelino Kubitschek

.

O Tema Gerador surgiu no trabalho da Oficina
de Planejamento quando se reuniram os
educadoras/es ¢ educandos/as com as entidades de
assessoria. O trabalho foi desenvolvido em grupos
organizados, de 5 a 8* séries e Pré a 4* séries,
com questoes que orientaram o didlogo com as
criangas ¢ adolescentes e através de falas e
desenhos. Com este trabalho construimos os
quatro temas geradores, com suas justificativas,
que estido no quadro (pigina seguinte).

Diante dos quatro temas geradores tivemos que
escolher o que nos pareceu mais urgente a partir
das necessidades das criangas e adolescentes. O
tema escolhido foi “Sexualidade, agressividade
e os reflexos presentes no cotidiano da
escola.”

A cscola, com isso, pretende buscar alternativas
para melhorar as atitudes e relagdes entre
educandos/as ¢ educadoras/es. A escola quer buscar
novos caminhos para tornar o ambiente escolar ,
alegre, saudivel e acolhedor.

A sexualidade ¢ algo inerente a vida e a sadde que
se expressa ng ser humano, do nascimento até a
morte. Relaciona-se cam o direito ao prazer ¢ ao
exercicio da sexualidade com responsabilidade.
Engloba as relagdes de género, o respeito a si
mesmo e ao outro e i diversidade de crengas,
valores ¢ expressoes culturais existentes numa
sociedade democritica e pluralista. Inclui a
importincia da prevengio das doengas sexualmente
transmissiveis/ AIDS ¢ da gravidez indesejada na
adolescéncia, entre outras questdes polémicas.
Pretende contribuir para a superagio de tabus ¢
preconceitos ainda arraigados no contexto socio-
cultural brasileiro.

Na definicio dos conteddos, atividades e
metodologias, o Tema Gerador atende a drcas
especificas ¢ os objetivos devem ser a partir dele.
Nas pdginas a seguir estio os objetivos com os
contetados para serem trabalhados em cada area,
as atividades de cada turma ¢ as atividades que
podem ser trabalhadas com virias turmas juntas...
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“A sexualidade, agressividade e os reflexos no cotidiano da escola”

Algumas atividades desenvolvidas na
escola

Cada educador/a, apés planejamento em equipe,
desenvolveu suas atividades das mais variadas
formas e utilizando-se de todos os recursos
possiveis como videos, musicas, textos, livros de
histérias infantis, mapas do corpo humano, etc.

De Pré-escola a 8* série foram desenvolvidos
contetidos referentes ao tema, mas de acordo com
o nivel de cada série.

A abertura do tema partiu do relato das principais
falas da oficina e realizamos as scguintes atividades:
leitura e comentario do texto: Eu me amo!
Valorizando a importincia da auto-estima;
dinamica da flor: coloca-se uma flor recortada
em papel em um copo d’igua onde dévagar vai
desabrochando. O aluno acompanha o
desabrochar da flor comparando-a com sua vida.
Dentro ele encontra uma palavra de incentivo
como esperteza, carinho, amor... com uma mdsica
mostrando o valor que cada pessoa tem para Deus
¢ para os outros. Essa dinimica teve como objetivo
proporcionar ao aluno uma reflexio sobre o
desenvolvimento de sua vida, nio queimando
ctapas ¢ esperando o momento para assumir de
forma madura sua sexualidade.

Os professores de 5* a 8 série trabalharam os
contetidos de forma interdisciplinar envolvendo
atividades diversificadas como: textos, videos,
dindmicas, poesias, painéis, musicas, dizeres,
produgio de texto, recortes ¢ colagem de revistas
e jornais, grificos, etc.

Foram debatidos e estudados virios assuntos,
entre cles: transar, engravidar, virgindade,
vergonha.... e todas as conscqiiéncias. Utilizamos
vdrios recursos, entre eles a publicagio “Sexo para
Adolescentes”.

Foram desenvolvidos atividades referentes ao
corpo humano, destacando o aparclho reprodutor
masculino e feminino ¢ suas fungdes, despertando
nos educandos/as interesse em conhecer seu
proprio corpo e conscquentemente valoriza-lo
mais.

Detalhou-se, através de desenhos, o
espermatozéide, o dvulo e suas fungocs, bem
como o momento da fecundagao.

No mural da Escola, montamos as fases da vida
intra-uterina. Desde o momento da fecundagio

Escola Municipal Jucelino Kubitschek

Figura 1: recorte do texto utilizado para valorizagio da auto-
estima.

Figura 3: recorte da publicagio “Sexo para Adolescentes”, de
Marta Suplicy. Sao Paulo: FTD, 1988.

Foto 1: registro fotogrifico do cartaz sobre as fases da vida intra-
uterina.
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apresentaram grande curiosidade em visualizar
¢stes momentos, o que para eles era ainda muito
abstrato. “E bom entender como € o processo de
formagio do ser humano e saber que surgimos
disso” - Ederson, aluno da 6 série.

No trabalho de Artes fizemos um trabalho com
a semente da planta “Pente de Macaco” com o
objetivo de perceber que a natureza ¢ o maior
exemplo de sexualidade através da reprodugio das
plantas: luz ¢ calor do sol; o cair da chuva; o ar; a
brisa da manhi; o entardecer; o brilho das
estrelas... Tudo isso é partilhado para todos.

Na 4% série trabalhamos o teatro “Era uma vez
uma Sementinha” com o objetivo de, através do
nascimento da sementinha, perceber o amor com
que a natureza ¢ feita e da qual o homem devia
tirar ligoes de vida.

As criangas pensaram em algumas qualidades que
possuem e cscreveram em seu caderno, em
seguida foram 3 biblioteca ¢ procuraram figuras
que representassem estas qualidades. De volta 3
sala cada um colocou numa folha ¢ escreven a0
lado estas qualidades. Feito 1sto, cada aluno
apresentou para a turma seu trabalho e com o
auxilio da professora, organizamos um painel.

Sobre afetividade fizemos um trabalho
destacando a vida e os hibitos do “Jodo de Barro”,
a construgio de sua casa ¢ a solidariedade entre
eles. Discutiu-se com os alunos que o Joio de
Barro ¢ uma ave que além de ser um trabalhador
exemplar ¢, na maioria das vezes, muito solidario,
permitindo ¢ ajudando outros companheiros a
construir suas casas até mesmo sobre a dele.

Foi feita uma pesquisa, na biblioteca e em casa,
sobre os hibitos do Joio de Barro: com a misica
“o Jodo-de-barro” fez-se interpretagio e estudo
dalctra. Cada aluno, a partir da pesquisa, desenhou
0 que entendeu, destacando qual o aprendizado
para a sua vida.

Com a 3% e 42 séries trabalhou-sc o tema através
da “Caixinha de Perguntas”. Os alunos quc tinham
duvidas, tiveram a oportunidade de sani-las através
da “Caixinha dc Perguntas™, sem sercm
ientificados. A professora respondia de maneira
clara ¢ objetiva, utilizando virios recursos como
videos, debates, atlas do corpo humano, etc.

Figura 5: registro de uma atividade onde os cducandos/as
expressavam como cles se viam.

Figura 6: registro de uma atividade onde os cducandos/as
expressavani como CICI\' se viarn.

\

Figura 7: registro a partir do trabalho sobre afetividade relacionado
avida do Joio de Barro.
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Refletindo...

Esta dindmica da “Caixinha de
Perguntas” é interessante jd que o tema
pode gerar constrangimento de fazer as
perguntas oralmente. Quando os
educandos/as estiverem mais habituados
a falar de suas angistias pessoais, a

caixinha pode ser dispensada.

O que se observa nestas perguntas é o foco
em dois grandes assuntos: a fecundagdo,
gravidez e parto (16 vezes) e relagdo
sexual (22 vezes, proprios da faixa etdria.
Neste caso é mais indicado, ao invés de
responder pergunta por pergunta, envolver
todas as questoes que se aproximam €
trabalhar num tinico processo, inclusive
percebendo o que estd implicito nas
questdes. Por exemplo: vdrias vezes
aparece a preocupagdo em “fazer sexo”,
“se ¢ bom ou ruim”. Essas questoes
demonstram que a crianga vem de uma
educagdo repressora, onde ndo lhe foi
permitida nenhuma experiéncia corporal
prazerosa e ainda, para muitas criangas,
a descoberta de que homem e mulher tém
relagdo sexual, a deixa perturbada jd que
estas partes do corpo sdo tdo encobertas e
“feias”.

Esta habilidade as educadoras/es terao que
ir desenvolvendo.

Parabéns a escola, pela coragem de fazer
a caixinha de perguntas, considerando que
foi a primeira vez que trabalhou o tema.

Caixinha de perguntas

1- O que é ser virgem? 111

2- Tem que fazer quantas vezes para ter filhos? II

3- Para ficar grdvida, tem que ter menstruago?

4- Como se faz sexo? I1

5-Como ¢ fazer sexo, € bom ou ruim?

6- O que a mulher sente quando estd transando?

7- O que é sexo? I1I

8- E bom fazer sexo, ou ruim?

9- Como se usa camisinha na mulher? E no homem?

10- O que é espermatozéide?

11- O que é camisinha?

12- Com quantos anos tem que transar?

13- Como se pega AIDS?

14- Como nasce o bebé da barriga da Mae?

15- De onde vem o filho?

16- Com quantos anos tem que casar?

17- Nenen fica s6 de cabega para baixo na barriga
da mae?

18- Como vocé se sentiu quando estava transando?

19- O que o homem sente quando estd transando?

20- Por que fazer filhos? De onde veio? Por que?

21- Cedo o homem engravida a mulher?

22- Quando que a gente pode fazer sexo?

23- Por que tem que fazer sexo para ter fillo?

24- Como o nenen se forma na barriga da Mae?

25- O certo é fazer sexo antes ou depois de casar?

26- Como se transa ?

27- Por que existe sexo?

28- O que é AIDS?

29- Eu ndo sei o que € sexo.

30- E ruim fazer sexo?

31- O que é AIDS?

32- O que é transar?

33- Como é o melhor jeito de fazer sexo sem
engravidar?

34- Como o nenen nasce da barriga da Mae?

35- O que € ser puta?

36- Como eles cortam e costuram a barriga quando
é cesariana? Dé6i muito ?

37-Como crescem as tetas dos bichas? Como eles
Jfazem o remédio ?

38-O homem e a mulher tem que ter desejo para
fazer sexo?

39-Quie 0 homem e a Mulher fazem para ter filhos?

40-Se o parto é normal déi mais que a cesdrea?

41-Nés temos que usar camnisinha mesno?

42-F verdade que quando é calor; o espermatozdide

corre pelo corpo?

0 Rio Tuna
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“Mamae Botou um Ovo”
¢ um livro que foi utilizado.

“Ola, Estou Aqui”
¢ um Vidco do Instituto Alberione - Paulinas »
Video, que utilizamos. SRt P

A histéria do “Patinho Feio”
foi utilizada com as criangas da 1* série para falar
da auto-estima.

Figuras: os educandos/as desenharam a partir do Rgﬂetindo.,.

que entenderam do livro, do que viram no video |[A escola desenvolveu todo um processo de levantamento
¢ do que entenderam das conversas sobre o das falas que gerou vdrias temdticas de estudo, porém
assunto. observou-se no caminho que algumas tematicas foram
trabalhadas mas se perdeu sua origem (as falas). As
atividades desenvolvidas estavam ligadas ao tema gerador,
porém, apds o estudo ndo voltaram as falas para repensi-
las. Isso faz com que se quebre com a intencionalidade
que o T.G. traz na sua esséncia que ¢ partir de uma
realidade, tematizd-la, para voltar a realidade na
perspectiva de transformd-la.

Poderiamos, quem sabe, voltar nas falas com os
adolescentes e ver como eles estdo diante delas. Para refletir
melhor sobre isso vamos fazer uma analogia:

Quando os adolescentes dizem — “Nés pediamos
explicagio para a professora, s6 para ficar perto dela,
olhando os seios”.

Itnaginemos que antes do estudo do tema gerador, ou
propriamente desta fala, os adolescentes faziam
brincadeiras enquanto esperavam a professora chegar;
Sentiam fesdo ao ver a professora e ficava nisso.
Imaginemos agora, onde estava a atengio dos teninos
na hora da explicagio? No conteiido da aula? Isso
intetferia na aprendizagem?

Possivelmente, apds todo o trabalho com as falas, os
adolescentes teriam um novo comportamento. Nao que
tenham deixado de sentir tesdo, ele é fundamental para
aprender.

Que conceitos foram construidos neste estudo? Serd que
os adolescentes conseguiram compreender o que realmente
sentiam na hora de pedir explicagio? Todos sentiam e
pensavam a mesma coisa? Qual o jogo simbélico que
realizavam? O sentimento das meninas é o mesmo dos
meninos? Por qué os meninos manifestam isso mais que
as meninas? Isso que fazem ¢ desrespeito? A opinido dos
pais/professores/adolescentes seria a mesma? ...

A prdtica da escola com este Tema Gerador deu conta
desse movitento dialético entre as falas e as atividades
que foram realizando? Fica aqui para todos nés esta
reflexdo. -1

Escola Municipal Jucelino Kubitschek Q Rio Tuna
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Uma das grandcs atividades foi a Sala de Jogos
com a confecgio de petecas, bolas de meia, pintura
de jogos diversos na quadra, trilhas, “resta um”,
quebra-cabegas, boliche com garrafas descartiveis,
Jogo da meméria, ctc.

f:;f" Informandn r- ~ais

< Dez motivos pare: . ¢ falar

Outra grande atividade foi a reformulacio das
Regras. No diilogo que tivemos com os
educandos/as de 5* i 8 série, apareceram muitas
criticas ¢ denunciavam algumas regras feitas pelos
professores ¢ aplicadas na escola, dirccionadas
muito mais para a vontade do professor (aquilo
que o professor acha correto) do que para o aluno.
Com isso, observamos que algumas coisas
deveriam ser mudadas e as regras foram
reformuladas com a participacio de todos.

Uma terceira grande atividade que mais se
destacou foi o semindrio com os pais realizado no
dia 15 de setembro de 2000 como cncerramento
do tema gerador. O objetivo do Seminirio era
criar uma oportunidade de abrir o diilogo sobre
0 assunto entre os pais ¢ a escola sendo que este
tema, segundo a fala dos educandos/as, nio vem
sendo trabalhado com clareza e coragem nas
familias. Uma das atividades com os pais foi
refletir sobre os dez motivos para falar sobre sexo
em casa (figura ao lado).

Alguns pais reagiram ao texto:
“Eu tenho vergonha de falar em sexo, mas meu filho
comega, ai eu me obrigo a terminar.”

Um dos pais sentiu-se 2 vontade ¢ contou uma
piada: o pai andando com o filho, o mesmo lhe pergunta,
vendo uma mulher grivida: - Pai, o que aquela mulher
tem na barriga? - Ah!!, aquilo é barriga d dgua. - E o
bebé jd sabe nadar?

<1 “Agente fazia bobagem sem saber; os pais reprimiam. Os
" pais nao falavam em sexo, pois diziam que era bobagem”.

Contamos a Histéria “Mamie Botou um Ovo”,
comentando sobre os valores e questionando uma
frase dita por um pai: “A escola deve ensinar os Sfilhos a
respeitar os pais”.

Depois assistimos um video “Familia, Espaco de
Relacionamento”™. Em grupos, os pais discutiram
sobre um aspecto do assunto e apresentaram os
trabalhos expondo suas idéias sobre Sexo na
Familia e Socicdade; Sexo na TV; Sexo nas
Miisicas; Sexo nas Revistas, Propagandas e
Internet.

Escola Municipal Jucelino Kubitschek Q Rio Tuna
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Anexos

“A sexualidade, agressividade e os reflexos no cotidiano da escola”

Refletindo...

O S :
Sigﬂyrrzgzarzo COM 05 pais temn Pprofundo
Icado e representa 1y,
g M importante pass,
. > Passo ao
abalhar com o Toyng Gerador. O Temg sqi ¢/
oue ] :
#itra na Escola com novos pontos de vjsiq
051¢0 ]
POsigOes.s., mas ainda aparece forte a’
re d
};: .o/mpagao ot o repassar contegidos para os
ais/comunidade, F
- £ a escola que dey,

! : € passar/
ti;zr a0s pais/comunidade, O nosso desafio de
edu 3 i
” fadores éfazer a escola majs dialdgica, oypiy

1 -
ais, confrontar ponos de vista, olhar o temq

0f vdrios 4 ;
por vdrios dngulos, confrontar as diferencas entre
03 pais e adolescentes.

Avaliagao do Encontro
Fizemos uma avalia¢io ¢ virios depoimentos diziam

que o sermindrio foi vilido e que deveriam estar todos
os pais. “Ninguém perdeu tempo, foi valioso, os pais deixam
de dar um valioso presente aos filhos que é educagao e amor. A
gente tem que tirar o tempo para os filhos, eu gostei, estd bom,
deve continuar. O Trabalho com vocés foi 6titno, mas queremos
aprofundar o tema... "Itazer alguém de fora para palestrar e a
gente vai se dedicar de corpo e alna para que no proximo
encontro todos venham’.

Em que crescemos:
O tema gerador provocou importantes mudangas na
escola pois as educadoras/es passaram a ser mais
pesquisadoras/es e sentiram necessidade do trabalho
em equipe. A cquipe escolar precisou interagir com
outras entidades na busca de mais materiais ¢ os
educandos/as passaram a ser mais participativos e
interessados, problematizando o tema trabalhado ¢
havendo uma aceitagio geral, mas encontramos
resisténcia por parte de alguns pais que acreditam nio
ser este tema assunto de sala de aula.

Nos, : 1
o ,I he;iumdoras/&f, Pprecisamos aprender 4
. aa T Com esta nova metodologia que ygo
va uy) i
" conteiido pronto, mas gye sistemati
bt que Sistetnatizq
' 0 presente po 8rupo  para
05
f tenfmnente, ser aprofundado, luklotia'sado;
Ssutnido como Construcdo coletipg.

Fala das Educadoras/es
nossas idéias. Mas a experiéncia valeu, espero que futuramente

possamos contribuir mais para tornar nossa escola um lugar

Waldivino Pires Vieira
prazeroso e de aprendizagem com resultados positivos”.

“O dia do encerramento do Tema Gerador foi muito lindo.
NGs professores mostramos tudo o que foi trabalhado. Os pais
participaram ativamente. No final, um pai falou que ele e Eljane Santini Lenzi

sentia realizado por tudo o que tinha visto, jd que a dificuldade  «Jzqbalhando este assunto como Tema Gerador pude constatar
dele era explicar sobre sexualidade. Falou que, muitas vezes, que os alunos, principalmente de 5% a 8 séries, por estarem na
quando os filhos perguntam, responde de maneira errada por fase da adolescéncia, sentiram-se muito interessados. Eles
ndo ter conhecimento. No abrago final houve muita emogao pecessitavam de apoio para esclarecer certos “grilos”, proprios
entre pais professores e alunos”. da idade. Pude perceber, também, que cerca de 80% dos alunos
ndo tem liberdade de conversar com seus pais sobre o assunto,
ficando assim sem respostas para muitas coisas que os afligem.”

Ivete Dani Rodrigues

Ao encerrarmos o Tema Gerador Sexualidade, nés professores,

pensamos em fazer um semindrio com os pais para fecharmos  Jolanda Koerich

o Tema com ‘chave de ouro’. Para isso convidamos um “O semindrio com os pais nos deixou um tanto quanto

especialista de fora. Sempre ouvi dizer que ‘santo de casa no preocupados. Néo tinhamos nenhum palestrante ‘de fora’.

Jfaz milagre’. Agora posso afirmar que ‘santo de casa’ pode  Entgo cada professor desenvolveu algum trabalho com os pais.

fazer milagres extraordindrios. Aconteceu que estava tudo  Como foi gratificante vé-los curiosos, entusiasmados e
preparado para o semindrio quando a pessoa convidada, por participativos, colocando também suas dificuldades e limitagges
molivos pessoais, ndo pode comparecer. Foi ai que surgiv a op relagao ao assunto e ao mesmo tempo ouvi-los dizer que
idéia de nds mesmos, os professores, cada um fazer a sua parte. 65 professores temos um jeitinho especial para tratarmos tal
O resultado nao podia ser melhor, a interagdo pais e professores  toa.”

Jfoi simplesmente impressionante, houve debates, trabalhos em

grupos onde os pais puderam expor suas angiistias,
compartilhar os problemas que envolvem as familias hoje.
Foram realizadas dindmicas e os pais se sentiram muito a Bibliografia
vontade. Nas falas dos pais percebi o quanto é de suma
importdncia a integragao pais, professores e escola. Nessa
reciprocidade podemos resolver juntos os problemas inerentes a
nossa clientela escolar. Eu nunca pensei que nds teriamos tanta Editora Saraiva.
capacidade. Acho que ainda somos muito fechados dentro de Apostilas fornecidas pela SMEC.

1nds mesmos, somos ainda frutos do medo de falar e de expor

“Sexo para Adolescentes” - Marta Suplicy
“Entendendoa Natureza” - 7* série - César Bedaque -

Escola Municipal Jucelino Kubitschek Q Rio Tuna
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ANEXO 3 - TUTORIAL DO CMAPTOOLS
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Software

CMap Tools

Investiga-se o impacto de uma ferramenta apoiada em computa-
dor e redes capaz de apoiar a construgcao colaborativa de mapas concei-
tuais, desenvolvida pelo Institute for Human and Machine Cognition da

UWE-Universidade de West Florida.

Mediante acordo de cooperacdo com a UWF, a ferramenta (servidor e
cliente) foi cedida para uso no PGIE/UFRGS. Trata-se do IHMC Concept
Map Software que permite aos usuarios construir, navegar, compartilhar e
criticar modelos de conhecimento representados como mapas conceitu-
ais.

Esta ferramenta estad sendo usada pelos alunos da disciplina EDU3375-
Computador na Educacao e da disciplina Teleducado no Pés-Graduacgéo
Informatica na Educacao.

Podemos encontrar o tutorial em inglés deste software no enderego:
http://cmap.coginst.uwf.edu/ e o endereco para dowload é: http://cmap.co-
ginst.uwf.edu/download/diretamente ou pela pagina do PGIE e no ende-
reco: http://www.penta2.ufrgs.br/edutools/mapasconceituais/wincmapto-

0ls291.zip

Construimos algumas paginas com Nocdes basicas de como utilizar
este software, que podem ser encontradas em:_http://penta2.ufrgs.br/edu-
tools/tutcmaps/tutindicecmap.htm.

|_ DEFINICOES | UTILIZACAO | CMAP TOOLS | EXEMPLOS

EDU3375 | EXEMPLOS PGIE | REFERENCIAS | CONTATO | |




NE

NocOes Bas

(softwa
Machine Cognition da The
http://[cmap.coginst.uwf.ed

Criar um projeto

Criar um mapa

Abrir um mapa e fechar o programa

Adicionar uma caixa de texto

Alinhamento das caixas de texto

Modificar tamanho, fonte, estilo de texto

Como transformar um mapa em figura

Recortar, copiar e colar

Inserir figura

Inserir links (URLS)

Inserir links 2

Visualisar um mapa

Como salvar um mapa

Como adicionar um servidor

d0es Basicas sobre CMap Tools

Criar um Projeto

Para construir um mapa conceitual neste programa:
1°) Selecione o diretorio

and
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&1 HMC CMap Tools

File  Edil “iew Help

- IHMC- LU=

H-%ef Local
ublic-Chap

I3l

Este diretirio serve para o armazenamento
dos mapas Cancetuals

2°) Selecione no menu File a op¢do New Project...

Z¥v IHMC CHMap Tools

A=l Edit View Help

REIEE il i
| MewPraject.. Crl+Shift+h

Dpen % Crl+0

| g g e o == e = U3 |

I e A T ET Resource\ i

Bttt (STl \

Getlnfo... Ctrl+G

Erift \ i

Exit % ctri+a

AY

Para construir um mapa conceitual
depois de selecionada a pasta Local
saleciona o menu File e escolha

a opcdoc New Project...

3°) Digite 0 nome do projeto a ser construido
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Project Marme: |
Server Marne: flocal ;l

ik | Cancel |

Esta janela se abre para ser colocado

o nome do projeto {mapa conceitual) a ser criado

OBS: Né&o esqueca de apdés a construcdo do seu mapa, salva-lo no servidor:
cmaps.pgie.ufrgs.br.

Criar um mapa

4°) Depois de criado o projeto, selecione-o

Project Mame: [Teste
Server MNarmne: |L|:u:al LI

Ok | Cancel |

&y |[HMC CMap Tools
File Edit Yew Help

-4 IHMG- LI
=% Lacal

...... B Mapasconceituais

i ﬁ tese Cria-se assim um arquivo

...... L) onde serd feito

Fublic-Chaps o mapa conceitual

59°) Selecionado o nome do projeto, no menu File escolha a opcédo New Map
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&V IHMC CMap Tools

Q=M Edit “iew Help

[ tiew map Cirl+1
|| = e = Wi kS R
Open \ Ctrl+0
Import Resource. .. Cirl+F
Import Internet Resource. .. Cirl+T
Export to HTML...

Getinfo... Cirl+G
Erint Ctrl+P
Exit Cirl+Q

Zrla-se assim un mapa conceitual
dentro do projeto criado

6°) Esta janela serve para a constru¢cao do mapa conceitual

@Hew CMap M=l E3
File Edit Tools
& » @&

|»

Essa & a janela para construcao de um mapa conceitual

Abrir um mapa:
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HICH Edit Wiew Healp

ey Bl e+l
R e = SR 1 = e
Impnit Resair s crl+ R
Import Internet Hesourca. .. tel+ |

Abre um mapa conceitual ja existente,

Para abrir um mapa € necessario selecionar previamente o nome do mapa que
deseja ser aberto. Depois de feita
esta selecdo escolha no menu File a opcao Open.

OBS: Nao esqueca que para fazer qualquer modificacdo no seu mapa

ele precisa estar no modo Switch to Edit Mode, o qual pode ser modificado

através do menu Edit e que sera explicado em outra pagina deste tutoria, basta

clicar no link acima e ira para esta pagina.

Fechar o programa:
Para fechar o programa escolha o menu File e a opcéo Exit.

v IHMC CMap Tools

[Rll:@ Edit “iew Help

ey hlap CArl+ M
| =R e (T T
Open Ctrl+0
Import Resource... Clrl+FR
Import Internet Resource... Ctrl+T
Exportto HTL...

Getlnfo... Ctrl+G
i 0 i

Serve para fechar o programa.
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Adicionar uma caixa de texto
Modificar tamanho, fonte, estilo de texto

File Edit Tools
¢ $ @&

Ilapas Concettuals

Para adicionar uma caixa de texto

faca o formato com o mouse e dé duplo cligue para inseri-la

File By Tools

& Cut Crl+
Copy Ctrl+C
Pzizi i [

E Dielete Cielete
Selzct Concepts
Selzct Links
Selzct All Cirl+A
Al i [
Edi: Text CArl+T
Fesources... Ctrl+R
S b Edith me T i =
Switch to Browvese Made Ctrl+B

selecione a caixa de texto & no menu Edit opgdo Style. .

e escolha a cor, tamanho e a fonte desejadas

Alinhamento das caixas de texto

Para alinhar as caixas de texto, em primeiro lugar vocé ja deve ter aberto um
mapa e criado as caixas.
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b Mew CMap [Edit Mode]

File. Edit Collaboration . Tools  Help

drrersio

ritmo

D

descontracio

Depois vocé deve selecionar as caixas que deseja que sejam alinhadas, pressi-
onando continuamente a tecla Ctrl e clicando em cada uma das caixas a qual
deseja alinhar, conforme mostrado abaixo:

HiMew CMap [Edit Mode]

File Edit Collaboration Tools Help
¢ » @

diversio

s

Apbs a selecdo das caixas de texto, através do menu Edit, escolha a opgéo
Align.



KdMew CHMap [Edit Mode]

Collaboration  Tools Help

Zut Cirl+
Copy Cirl+C
[Pz B [
Delete

Select Concepts

Select Links

Select All Cirl+A
| =) e =l o e s

[erye selEnlinn 28 & prup oSt 0 e )
Align... Cirl+L
Ediiy ek AT
Style.. Cirl+y
Eesnirces:. i [
= = o e = BT
Switch to Browse Mode Ctrl+B

Walidate Links
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Aparecerd esta janela, na qual vocé deve escolher a maneira a qual voce de-

seja alinha-las:

Aligning Selected Nodes ;
A At
= © aiion Let O[f £ align Tap
E, £ Align Center M} © Align Middl=
=] ¢ Align Right il & align Bettom

[ Space evenly FliEmadizan

Cancel

0 desenho ao lado da opgao mostra a forma do alinhamento

Como exemplo escolhi o alinhamento conforme mostrado acima. Veja como fi-

cou:

Ilusica

itrne

alegria descontraciio

atitnacio

diversiio




Modificar tamanho, fonte, estilo de texto:
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Para modificar tamanho, fonte, cor e estilo de um texto, voce deve ter aberto o
mapa e selecionado a caixa de texto a qual deseja fazer estas modificacoes.

File Edit Collaboration Tools Help

W =

Caslia™

Mfusica

| ritme

| alegfia|

| descontracio |

| atitmacio | | diversio |

Depois disto, através do menu Edit escolha a opcao Style...

g New CMap [Edit Mode]

Collaboration  Tools Help
cut
Copy
Eagte
Delete

e+
Ctrl+C
(g

Select Concepts
Select Links
Select All

Ctrl+A

I etive phEpE S s

|z =] = o e s e e

031 [

A

(A {E

Edit Text

Resources...

CHrl+T

Ctrl+R

i = ]
Switch to Browse Mode

0=
Ctrl+B

Walidate Links

Aparecera a janela mostrada abaixo, na qual vocé vai escolher o que deseja

modificar:
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E diting Attributes for "Musica’

FontMame:  |Serif s

Ezte menu serve para escolher a fonte da letra

Font Style: [ Bold negrito i‘“ilttéalliigu Este menu zerve para especificar o tamanho da letral
Font Size: 16 i -~
Faont Colar: i- black === Eszte menu zerve para escolher a cor da fonte

I Ezte menu zerve para indicar a cor

Back Calar; !I:I white
de preenchimente da caixa de texto

Barder Colar: i- hlack === Este menu serve para escolher a cor da borda

dld

BaorderTvpes: iRectangle

Has a Shadow: iND 'i

Este menu serve para ¥oce ezcollher se quer ou ndo sombra em volta da caixa de texto
Ok ! Cancel

— Ezte menu serve para escolher o
formato da borda da caixa de texto

Veja as nossas escolhas e como elas ficaram ao lado:

Font Marme: |Berif ;l
Font Style; [~ Bold [ italic
Font Size: 16 hd

Faont Calar; |- black

Back Colar; ||:| lightGray

Border Calar; |- black

L L L L

F—

Border Types: |Hectang|e Ivluzica
J’f ]
Has a Shadow: IYes "I / ™
Ok | Cancel | descontracio

Modificamos novamente as cores, selecionamos o negrito, pedimos que a
caixa de texto tenha o formato arredondado e sombreamento, conforme sera
mostrado abaixo:
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Editing Selected Node Attributes
Font Marme: iSerif j
Fant Style; [ Bold [ Italic
Font Siza: 16 »

Fant Color: il:l cyan

Back Calor: i- darkGray

Border Calar: ;- black

Ll L L L

Border Tvpes: ;Hnunded

Haz a Shadow: 1“(95 *i

2k i Cancel ’

{ ritmo [ alecria’ [ descontracio [l animacio [ diversio: |

Como transformar um mapa em figura

Para transformar o seu mapa em figura, no momento em que ele ainda esteja
aberto, vocé deve em primeiro lugar escolher o menu File, a opcdo Export to
GIF...

FiNew CMap [Edit Mode]
Edit Collaboration Tools Help
Cirl+5

Crl iy

Expart ta GIF ... . .
FPara ransformar o seu mapa em figura, veja como s procede:

Map Properies.. Cirl+hi
Brint... Cirl+F < |

ritmo Tory] descontracio animacdo [l diversao
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Depois escolha o diretério o qual deseja salvar o seu mapa como figura no
Look in: e 0 nome da sua figura no campo File name:, depois cligue em Save
e estara salvo.

No exemplo abaixo o meu mapa vai ser salvo no diretério Mary e o nome o
qual ele seréa encontrado neste diretorio é testel.qif.

Enf’,a Save

Lookin: |1 Mary ;ﬂ I ! ﬁ‘

1 Bsemestre

] Estagio 200101
.1 apresentagdes
] atividades Local para onde o mapa vai ser esportado comao figura
| desenhos

1 entretenimento

] formularios

] fotos

] marcadores Mome o gual a figura vai zer zalva .Ij
File name: Eeate*l ] Save
Files of fype: iGIF lmane Files *.gif __v_j Cancel

Enquanto ele salva aparece esta tela em movimento, conforme mostrada
abaixo:

Sawing testel_gif E

Saving teste . gif

Para verificar se deu certo € s abrir a figura através do programa Paint Shop
Pro.

Recortar, copiar e colar
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4
= | Copy Clrl+
Paste v+
Delete Delete
Select Concepts F—
Calect Links Mlapas concettuals
SelectAll v+
Al i [ I
Edit Text Cirl+T
Style... Cirl+y
Resources... Ctrl+R
S e EdnkEd e EAHERE
Switch to Browse Mode Ctrl+B

4

Depois de selecionado o objeto esta ferramenta serve para recortar

sd Mew CMap

File Tools

s Cut Crl+x
Paste Cir -+
Delete Delete

Select Concepts

Select Links

Select All Crl+A

il e

Edit Text Cirl+T Cami B
Style... Crl+Y IMapas conceituais

SE[](]iEE de selecionado o objeto esta ferramenta serve para copiar

A Mew CMap

File Tools
. =T g [0
= Eopy [ETH I
[ElElE [elete
v’

Depois de selecionado o objeto esta ferramenta serve para colar

Inserir figuras:
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12 Parte

&Y IHMC CHMap Tools

[l Edit “Wiew Help

Mew Wap i+
IRewr Braject.,, 0 i e S A
Open Ctrl+10
Import Internet Resource. . Cirl+T
Expaort to HThL...

w serve para inserir figuras ou imagens

Para inserir figuras no mapa, € necessario escolher o menu File a opg¢éo Im-
port Ressource... e depois
na janela abaixo onde diz: Look in: deve ser selecionado o local de onde voce
deseja buscar a figura, em pastas, subpastas.
Depois de selecionada a figura cligue em Add, para adiciona-la e Ok para con-
cluir.

Import Resources Into Project

Loak in: |_| ChapTaoaol
LY

) TutorialResources \ "
_1hin
Prerew :: E:”?sz:lzs local onde deve ser buscado as figuras
ik
NOt _1logs

] server

Avai’ab‘e 1 xkaos-cmap
Chap.ica j

File name:

Files of type:

Al Files =) R

Mame:

Resource Type | Description | Caption

Remuove |

Apds as outras etapas, clique Add para adicionar a figura selecionada
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Import Resources Into Project

Look in: |_| mary

1produgan.doc
QracaoDol . ppt
=] WS FTP.LOG
Bl blocos.gif

® 8 bubbler.gif
\y chamada UMNLP daoc
[® charmada.gif

@ chamada_unip.htm

visualizacao da figura ¥ crnant.oif
File narne: blocos.qif Add
Files of type:
- i Cancel
Mame: hlocos.gif |F‘~|| Files (*%) =] L
Resource Type | Description 1 Caption

I Rermove |

Ok

Continuacao:
Como inserir links (URLS):

iWg Testel - Teste - Local _ O =]
File Tools
4 cut Crl+x
—  Copy Crl+iz
Facie il =
Delete Delete

Select Concepts

Select Links ntes

Select Al Ctrl+A,

e (]l

Edit Text Cirl+T

Style... Cirl+y

Resources... Cirl+R

Sl o Edithade A a
il /Switchtn Browse Mode Ctrl+B | _"|;|

hizere figura ou link
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Add Resources to Concept Map E3
@ IHC-LYE ;I ~Infarmation
% Local
E]Eﬂ Teste
. -9 Concept Maps Mame: Pagina sobre educagio a distancia
E@ tested Caption: Penta
=@ URLs _
B JF 20ina sobre educagdo z Project: testel
[ Testemary Server. Local
%= netuno.pop-rs.rmpbr
% Public-Chaps -
Kl | »
Remove Impart... | Preview | Ok Cancel
Description ResourceType
I Iﬂ vI testeZ: Pagina sobre educagdo a distancia Unknown Type

Janela para escolha da link gue deseja adicionar no mapa

Esta janela serve para adicionar a pagina desejada, primeiro escolha a pagina
e aparecerdo as informacdes sobre o projeto, a pagina e o local onde foi salva
o mesma. Depois cliqgue em Add e ok para adiciona-la. Observe o exemplo
abaixo de um mapa conceitual contendo um link na caixa de texto Mapas con-

ceituais.
ﬁTestfﬂ - Teste - Local _ 1O x|}
File Edit Tools
¢ % @
instrutivos mnteligentes
sdo sd0
Mlapas concettuals

Visualizar um mapa:
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ducacao - EDU3375 - netuno.pop-rz.inp.br
[ co [
| G

i 02 i
i 0] ) (i [
i RaEte 03 et
Select Caoncepts cehe
Select Links .
Select All CArl+A,
Al 0 i I8 .
, or de Uum saber proprio
Edit Text CArl+T
Wb EE AT
BEcnlrces:. I i [
=] e =) o e = i | =
-h to B Mode

ramentas de ENsine

Fara visualizar o mapa

Para visualizar o mapa construido selecione o menu Edit e Switch to Browse
Mode. Para retornar a tela anterior escolha Switch to Edit Mode, podendo ser
feitas quaisquer alteracoes.

Como salvar um mapa conceitual
Para salvar um mapa conceitual neste programa:
1°) Para salvar o mapa conceitual, escolha no menu File, a opcao Save...

@Hew CMap
File

A
Save As..

lose CArl+in
Export to GIF...

Map Properties. .. CArl+hi
Frint... Ctrl+P

2°) Vai aparecer a tela abaixo:
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Save Map

Map Mame: |~:Enter Map Mame Here=

Description: |~:Enter Map Description Here=

Creatar: |~=Enter Map Creator Mame Here=

Senver: |netunn.pup-rs.rnp.br

Project: [EDU3375

[T Save as sequence  every |2 minutes.

Save | Cancel |

Nela deve ser colocado:
Map Name: o nome que voce deseja salvar o mapa,
Description: a descricdo do mapa construido,
Creator: o nome da ou das pessoas que criaram 0 mapa,
Server: o local onde deve ser salvo o mapa, neste exemplo ele vai ser salvo no
servidor netuno.pop-rs.rnp.br e
Project: o projeto que o mapa pertence.
Apds este processo € so clicar em Save e esta salvo o seu mapa conceitual.

Como salvar um mapa conceitual que ja foi salvo no servidor, ap6s modi-
ficagcOes:

1°) O mapa conceitual que esta sendo contruido e foi feito modificacdes precisa
estar no modo Switch to Edit Mode, para poder ser salvo, veja abaixo como
modifica-lo para este formato, através do menu Edit:

[=li@ Tools
(0T i [t
) 03 [ 5 15
Faste 02 it
DelEte WelEte

Select Concepts
Select Links

Selact All Cirl+A
AL A

EditTEx A
= | =0 {5
FEsnlies. I8 i ool
Switch to Edit Mode Ctrl+E

ST e E e e e 0317 s =

2°) Depois de modifica-lo para este formato, basta escolher no menu File, a op-
cao Save.
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CArl+in

Exportto GIF ...

fap Properies. .. Crl+hd
Frint... Ctrl+P

Se voce quiser ou trocar o nome do mapa, ou salva-lo em outro projeto ou lo-
cal, escolha o menu File e selecione a opcao Save As... Vai aparecer a
mesma tela descrita anteriormente, mas agora ela se encontra preenchida.
Faca as alteracdes necessarias e clique em Save. Veja as figuras abaixo:

Al -+

Export to GIF ...

Map Propedies... Cirl+M
Frint... Ctrl+P

Save Map

Map Mame: hnguseducativus

Description: |j|:|g|:|s educativos

Creator: mary

Sener; |netunn.pnp-r5.rnp.br

Project: [EDU33TS

[ Save as sequence every |7 minutes.

Save | Cancel |

Como adicionar um servidor
Para adicionar um servidor neste programa:
1°) No menu Edit, escolha a opcao Server List...

Eiew Collaboration  Tools  Help u
Eapyiverde Brajeck..

Delete
walinate Broject

it Brojecito Brovwse Mode 5 1=
Eiteh Broject to Edit ade EiH+HE

Server List..

Fefresh Senier List

2°) Vai aparecer a tela abaixo, na qual vocé deve clicar em Add...
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& Server List | _ (O] x|

Save | Show | Status Marme Internet Hosthame TCRIP Address | TCPAF Paort
v W |down  (tigresaufrgs.br  |tigresa.ufros br 200132015 1,399 | coad(
v ¥ |up Fublic-Chlaps leo.coginst.uwf edu fa.212.118.56 1,359 |8f587
v v |up IHMC- W sy coginst uwt edu fa.212.118.12 1,269 | 8587
[ [w |down |[CMEX CIMEX.Arc.nasa. goy 128.102186.146 1,359 (3066t
[l ¥ up Laocal lacal 0.0.0.0 0|af362
4 | i
Add. | Delete | Dione |

39 Na janela Add Server vocé s6 deve digitar o nome do servidor, o qual neste
exemplo é: cmaps.pgie.ufrgs.br e clicar em ok:

v Add Server
Sener HostnamelP Address Semer Port
jcaps poie ufrgs.br 1359

]34 | Cancel |

4°) Depois de adicionado o servidor, cligue em Done para fechar esta janela.

£ Server List [ O] x|

Delete | Done |

Save | Show | Status HMame Internet Hosthame TCPAP Address | TCRIP Fort
[ ¥ |up cmaps.pgie.utr... (lepus.pop-rs.rp.br 2001320103 1,359 |ca84(0
v ¥ up Fuhlic-Chlaps len coginst. wwf.edu B65.212.113.56 1,269 8587
v ¥ up IHM C-LWE vty coinst uwt edu B5 21211812 1,359 | 8587
[ ¥ |down  [CWEX CIMEex.arc.nasa.goyv 128102186146 1,359 | B06EL
| v |up Local local 0.0.0.0 0|36z
R | =




