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RESUMO

O presente trabalho propde o desenvolvimento de uma pratica ludica (jogo) interdisciplinar,
utilizando a cultura material, mais especificamente da numismatica, como metodologia de
trabalho em sala de aula, objetivando uma melhor relagéo ensino-aprendizagem e promovendo
uma maior integracdo dos conhecimentos adquiridos pelos alunos. Para tal, foi utilizada a teoria
de aprendizagem significativa de Ausubel, para o desenvolvimento da prética, bem como
Mapas Conceituais de Novak para a coleta de dados. Observou-se que houve uma melhor
relacdo dos alunos com a disciplina de Histdria, promovendo uma aprendizagem significativa,
bem como a relacdo com professor. Além disso, 0 presente trabalho pretende demonstrar
também a possibilidade de uso dos mapas conceituais como uma alternativa para a
aprendizagem significativa, sendo um instrumento de avaliacdo da aprendizagem e como
metodologia de coleta de dados.

Palavras-chave: Numismatica. Ensino. Lidico.



ABSTRACT

This work purposes the development of an interdisciplinary play practice (game) through
material culture, more specifically numismatic, as a methodology for working in the classroom.
This strategy aims to achieve a better teaching-learning relationship and to promote a better
integration of the knowledge acquired by the students. With this objective in mind the learning
theory of Ausubel was considered in order to develop the practice, as well as Novak's
Conceptual Maps for data collection. It was observed a better relation between the students and
History, as well as the improvment of their relation with the teacher, promoting a meaningful
learning. As a second goal, this work also intends to demonstrate the possibility of using
conceptual maps as an alternative for meaningful learning, as an instrument of learning
evaluation and data collection methodology.

Key words: Numismatics. Teaching. Play practice.
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1 O ENSINO DE HISTORIA HOJE
1.1 PROBLEMATICAS DO ENSINO

Das Ciéncias Sociais, a Historia € talvez a que mais tenha sofrido mutagées, ao longo
dos séculos XX e XXI. Seu interesse deixou de ser somente voltado aos grandes feitos dos
grandes homens, passando para a analise de processos historicos, até ser declarado que tudo é
historia, logo, passivel de anélise.

Primeiro, Clio, musa grega inspiradora da historia, foi despedacada, fragmentada em
varias partes e divisdes do conhecimento historiografico. Ndo ha mais o conceito generalista,
ndo h& mais a pretensdo iluminista de reunir todo conhecimento historiografico, em um
conjunto limitado de livros. Os historiadores aceitaram o fato de que o fazer histdria é somente
um clardo, no meio da noite escura, onde podemos ver somente 0s elementos mais destacados,
mais proximos de nos.

Na crise da modernidade, sua morte foi decretadal, especialmente em uma sociedade
cada vez mais tecnoldgica, onde o papel, o documento, fonte principal da escrita historiogréfica,
estd sendo cada vez mais deixado de lado, sendo substituido por algo mais etéreo: tempos de
arquivamento em “nuvem”. Mas a historia persiste, continua viva. Contudo, em nosso pais,
devido aos recentes atos governamentais sobre o ensino de Historia, ela hoje, a0 menos nas
escolas, luta e resiste nos estertores da morte. A discussdo pela criacdo da Base Nacional
Curricular Comum deu o primeiro golpe: o ensino da Histdria antiga, onde os alicerces da
sociedade ocidental foram idealizados, foi riscado do ensino. Com muita luta, mobilizando um
exército de professores de Historia em sua defesa, conseguimos defender esse golpe. Mal
sabiamos o que ainda estaria por vir. Agora, o segundo golpe foi desferido ao ensino de Historia:
na reforma do Ensino Médio, o ensino de Historia deixou de ser obrigatorio, deixando a cargo
do aluno escolher quais disciplinas ele quer cursar, dentro de quatro linhas tematicas pré-
definidas: Ensino de Humanas, Exatas ou Bioldgicas e Formacao Técnica.

Essa divisdo territorial entre linhas formativas fica evidente, a partir da anélise de Snow
(2015), em seu trabalho “As duas culturas e uma segunda leitura”, onde ele descreve a formagao
de uma cultura, de uma visdo de mundo diferente para as Ciéncias Humanas e, outra, para as
Ciéncias Exatas. Para ele, cientistas de cada uma das duas areas compartilham valores, visdes
de mundo, comportamentos, etc., de acordo com sua linha formativa. Os da area de Exatas tém

uma visdo mais racional, objetiva do mundo, enquanto os da area de Humanas tém uma visao

! para maiores informacdes, ver FUKUYAMA, Francis. O fim da histdria e o Gltimo homem. Rio de Janeiro:
Rocco, 1992.
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mais critica, subjetiva, emocional do mundo. No mundo moderno, a partir da Guerra Fria, houve
uma valorizagdo da cultura das Ciéncias Exatas e a desvalorizacdo da cultura das Ciéncias
Humanas, pois a primeira tem como resultados aportes materiais tecnolégicos, enquanto a
segunda resulta em uma maior compreensdo social, na analise e tentativa de resolucdo de
problemas sociais. Desta forma, o resultado materialmente visivel € muito maior das Ciéncias
Exatas, do que das Humanas, mas isso ndo a diminui de forma alguma. Porém, essa acabou
relegada a segundo plano, exatamente pela falsa percepcéo de sua falta de importancia. Ainda
hoje, temos a imagem do cientista, encerrado em seu laboratorio, cercado de vidrarias, de
maquinas, etc. O cientista social ndo é visto como fazendo ciéncia. A propria Histdria lutou por
anos para ser vista com seu rigor cientifico, com regras e metodologias proprias.

Desse conflito de classes intelectuais, o impacto mais negativo é, talvez, o estreitamento
da visdo cientifica. Segundo Snow (2015), ndo ha uma inter-relacdo entre as duas culturas, elas
ndo conversam. Em uma falta 0 que excede na outra. Soma-se a isso um problema da
contemporaneidade: A hiperespecializacdo tem estreitado cada vez mais a produgdo do
conhecimento. Falta capacidade de sintese e de visdo global. Compartimentalizamos, cada vez
mais o conhecimento, sem um dialogo entre as areas. A formacédo de conhecimento néo é algo
separado, compartimentado, mas sim perpassa varias areas do saber, tecendo teias, rizomas, nas
palavras de Deleuze e Guatarri (1995): “Ela pode surgir em um determinado ponto, em um
campo do conhecimento, mas ndo podemos restringir 0s caminhos que essa raiz-conhecimento
vai perpassar e onde ela brotard”.

Segundo Marques (2017, p. 27), a questdo do humanismo ou dos valores humanos
possui componentes importantes que merecem destaque. O primeiro é tradicional e tem por
fundamento o que de mais antigo existe na esfera intelectual e cultural; mas é também
extremamente novo, porque todos os problemas em questdo (o que é o homem, o individuo, o
que é a relacdo familiar, por que vivemos?) sdo trazidos a tona, por causa das questdes e
aplicacdes cientificas. E preciso tentar fazer entender que ndo se deve separar o saber das
Ciéncias Exatas, das Humanas, pois haveria especialistas totalmente sem cultura, e também
pessoas cultas, mas totalmente “ignorantes”, o que traria de volta a barbarie. A educagdo deve
mesclar as Ciéncias Exatas e Humanas, estabelecendo a questao dos valores humanos.

O hiato que existe entre Ciéncias Humanas e Exatas se ressalta com determinadas
especializacbes do mundo moderno. Mas deve se ligar a uma forma de ensinar historicamente,
como ligar-se a educacdo e ao saber unificado. Introduzir no estudo das Ciéncias Exatas a sua
prépria histéria seria uma forma de histéria mais totalizante. Isto permitiria que os leitores,

estudantes e pesquisadores, nao percebessem 0s teoremas, experiéncias ou teorias, como
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absolutas ou vindas do nada, sem conexdo com um contexto sociocultural mais amplo de certa
época, que passou por certo grupo de intelectuais (ou ndo), paises e ambientes culturais,
mostrando que a ciéncia € um fendmeno cultural, um fendmeno social que implica
consequéncias politicas e certo progresso das condigdes sociais. Logo, a Histdria das Ciéncias
talvez seja a disciplina transversal que permitiria tornar a fronteira entre culturas aparentemente
distintas (Exatas e Humanas), mais porosa, permedavel, transdisciplinar (MARQUES, 2017,
P.27).

Kuenzer (2017, p. 336) analisa as recentes reformas do Ensino Médio e enumera as
criticas feitas pela sua implantacdo. Com o argumento de uma flexibilizagdo do ensino, as
disciplinas passam a ser englobadas em eixos tematicos, ficando a cargo do aluno escolher qual
itinerario formativo percorrer. 1sso reduz suas chances de sucesso em processos seletivos para
outras areas fora de sua formacdo inicial, sendo necessario recorrer a cursos preparatorios. A
educacéo deixa de ser voltada para uma formacdo integradora, passando a ser voltada para a
formacdo de méo de obra especializada, visando atender o mercado de trabalho. Outras criticas
gue merecem destaque sdo a forma autoritaria da implementacéo da lei, a parca discussdo de
suas diretrizes e implementacdo, ndo dando muito espaco as outras vozes envolvidas, como
professores, alunos, especialistas, dentre outros, tudo em um prazo apertado. Exigir de um
jovem a decisdo de qual itinerario formativo cursar, sendo que este ndo tem formacé&o inicial
suficiente para decidi-lo, € uma critica elementar. Além do fato de que uma escola ndo
necessariamente precisa oferecer mais de um itinerario formativo, dificultando o acesso a
formacdo desejada. O jovem aluno que necessita trabalhar, também €é prejudicado com a
reforma, tendo em vista que a carga horaria ndo é pensada para eles.

Nesse contexto, é licito perguntar: Teria sido esse ataque consciente? Os governantes
tém a real imagem de que suas a¢des construirdo uma futura sociedade sem pensamento critico,
sem nocao historica e politica? Teria sido um ataque meticulosamente pensado? Ou foi um caso
de inocéncia, visando somente reverter o quadro que se apresenta atualmente na educacgéo, com
niveis baixissimos de aprendizado em Portugués e Matematica (os principais avaliados, além
de Ciéncias), por instrumentos internacionais considerados mais importantes para 0 mercado
de trabalho?

Ferreira (2007, p. 143) afirma que:

O sistema educacional vive uma crise que vem se prolongando por muito tempo e este
quadro se agrava com o discurso do fracasso da escola publica, justificando a
incapacidade do Estado em gerenciar e atender, satisfatoriamente, os interesses da
sociedade. Possibilitando, conforme Saviani: “...que se advogue, também no ambito
da educacdo, a primazia da iniciativa privada regida pelas leis de mercado”. E estes
aspectos, na politica neoliberal ora vigente no Brasil, ganham contornos mais
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agravantes.

Em beneficio de quem é feita essa reforma do Ensino Meédio no Brasil? Visa melhorar
a formacdo de nossa juventude, formando cidadaos criticos e capazes de mudarem sua realidade
social? Ou é uma reforma, visando a formacdo s6 de mao de obra barata e “ddcil”? Se realmente
busca uma melhor formacéo dos alunos, por que ndo houve um maior debate com 0s maiores
beneficiarios de tal reforma? Reformar o ensino € preciso, mas defendemos uma reforma
participativa, ouvindo as partes mais diretamente ligados a educacéo, que séo os professores e
os alunos, e uma reforma que leve aos alunos o0 acesso ao conhecimento, a cidadania, a sua
formacdo enquanto cidad&os, e ndo somente um preparo para o trabalho. Isso ndo € educagéo;
é adestramento.

Frigotto e Motta (2017, p. 365, 366) analisam a questdo da reforma do Ensino Médio,
demonstrando o jogo de interesses neoliberais e 0 porqué da defesa do governo de sua urgente
implementacéo:

No entanto, consideramos que o atual golpe é mais profundo pelo fato de que a classe
burguesa brasileira ja ndo precisou das forgas armadas para seu intento. Ao longo das
Gltimas décadas organizou-se organicamente como classe na defesa dos interesses
maiores e estruturou-se em todas as esferas do Estado— Parlamento, Ministério
Publico, parte ativa do poder judicidrio em seu érgdo maximo e na burocracia do
Estado. No ambito da sociedade civil, as fragdes burguesas dominantes ampliaram
suas organizac@es privadas — aparelhos de luta hegemdnica da classe dominante —
e intensificaram as disputas do projeto de sociedade e educacéo, aparelhos esses que,
no ndcleo duro, se expressam nos 14 grupos econdmicos fundadores — denominados
mantenedores — do movimento “Todos pela Educagdo” e das 18 organizagdes que
aparecem como parceiras. Colocamos “Todos pela Educagdo” entre aspas, pois a sutil
mudanca do ideario da Organizacao das Nacfes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), “Educacdo para Todos”, pode ser interpretada como “todos
pela educacao”, que convém ao mercado e ao capital.

A reforma visa somente atender a uma politica neoliberal de formacéo de méo de obra
para 0 mercado de trabalho. N&o se busca a formacdo de cidaddos criticos, pensantes.
Movimentos analogos, como o caso da “escola sem partido”, demonstram claramente os
interesses por tras, a defesa de um s6 ponto de vista, de um so viés, ndo havendo espaco para
criticidade, para discusséo, para o desenvolvimento integral do cidaddo. Frigotto e Motta (2017,
p.367) continuam sua analise, verificando o impacto da PEC 55 na educacéo, que ao congelar
investimentos por 20 anos, condena toda uma geragéo, além de promover uma privatizacdo por
dentro, ao inviabilizar o ensino publico.

Como disse Emilia Viotti da Costa: “Um povo sem memoria € um povo sem historia. E
um povo sem historia esta fadado a cometer, no presente e no futuro, os mesmos erros do
passado”. Deixaremos de ser senhores da nossa historia e voltaremos a ser “gados” conduzidos
pelos “coronéis”.

As décadas de 1980 e 1990 no Brasil foram marcadas por diversas reformas curriculares
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da educacdo brasileira. O ensino de Histdria e Geografia, que antes eram unificados aos
“Estudos Sociais”, passou por uma série de reformulacgdes e foi encerrada a licenciatura curta.
Posteriormente, foram criadas novas metodologias de ensino e foram estabelecidos novos
objetivos no ensino de Histdria e Geografia, objetivando renovar a educacéo brasileira em um
contexto de globalizacdo mundial. Dessa forma, o ensino de Historia deixa de ser conteudista
e passa a desenvolver competéncias e habilidades, as quais foram estabelecidas nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). Para o ensino de Historia ficou a nobre missdo de ajudar os
alunos a desenvolver procedimentos que os ensinam a aprender a conhecer. Assim, torna-se
problematica a implementacdo do curriculo necessario para o desenvolvimento das
competéncias e habilidades em areas como a Histéria, de modo bem analisado por Magalhdes
(2006, p. 53,54):

As diretrizes curriculares, bem como os PCNs para o Ensino Médio, possuem uma
caracteristica comum: foram organizados a partir da definicdo de competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos ao longo do processo de ensino-
aprendizagem. Logo, tanto para as diretrizes curriculares como para 0os PCNs, mais
importante do que aprender um contedo relativo a uma area de conhecimento é
desenvolver procedimentos que permitam ao aluno aprender a conhecer. Grande parte
das diretrizes ndo faz qualquer mencéo aos contelidos a serem trabalhados, listando
apenas as tais competéncias e as habilidades. Esta forma de organizar os curriculos,
presente em outros paises, tornou-se hegemdnica na producéo legal do governo
brasileiro desde o final dos anos 1990. O importante a ressaltar € que ndo ha consenso
entre os educadores brasileiros no que diz respeito a organizacgdo de curriculos a partir
de competéncias e habilidades. H& fortes dividas acerca de como, consensualmente,
defini-las em &reas menos procedimentais, como é o caso de Histdria. (...) Criticando
a estruturacdo dos curriculos a partir de competéncias e habilidades, pesquisadores
alertam que tais termos estdo comprometidos com um certo aprender a fazer, muito
relacionado ao mundo da produgdo.

Aliado a isso, devido aos constantes avancos tecnoldgicos e as maultiplas formas de
adquirir conhecimento que a humanidade tem hoje (pela propria dindmica do mundo moderno,
onde as informacGes estdo cada vez mais rapidas e acessiveis), nossa percepcdo de mundo
mudou: Somos uma sociedade do nanosegundo, estamos cada vez mais ligados a tecnologia.

Essa acelerada transformacéo da sociedade e do mundo do século XXI &, inclusive, um
tema abordado nos PCN, classificando esse mundo como uma “Sociedade do conhecimento”
ou “Sociedade tecnoldgica” que tende a fragmentar as identidades. Esse desafio norteador dos
PCN foi responsavel por alterar a forma como encaramos 0 ensino: Ndo € mais com a
quantidade de informacdo que a educacgdo deve se preocupar, mas sim com a capacidade de
lidar com elas. A Historia, ficou relegada a missdo de construcio dos lagos de identidade, de
consolidacdo da formagédo da cidadania e de ensinar o aluno a “ler o mundo nas entrelinhas”.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p.43) de Histdria para o Ensino

Fundamental tém por objetivos:

- identificar relagGes sociais no seu proprio grupo de convivio, na localidade, na regido
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e no pais, e outras manifestacdes estabelecidas em outros tempos e espacos;

- situar acontecimentos historicos e localiza-los em uma multiplicidade de tempos;
reconhecer que o conhecimento histérico é parte de um conhecimento

interdisciplinar;

- compreender que as histérias individuais sdo partes integrantes de historias coletivas;

- conhecer e respeitar 0 modo de vida de diferentes grupos, em diversos tempos e

espagos, em suas manifestacfes culturais, econémicas, politicas e sociais,

reconhecendo semelhangas e diferencas entre eles, continuidades e descontinuidades,

conflitos e contradicdes sociais;

- questionar sua realidade, identificando problemas e possiveis solucdes, conhecendo

formas politico-institucionais e organizacdes da sociedade civil que possibilitem

modos de atuacao;

- dominar procedimentos de pesquisa escolar e de producéo de texto, aprendendo a

observar e colher informagdes de diferentes paisagens e registros escritos,

iconograficos, sonoros e materiais;

- valorizar o patrimdnio sociocultural e respeitar a diversidade social, considerando

critérios éticos;

- valorizar o direito de cidadania dos individuos, dos grupos e dos povos como

condicdo de efetivo fortalecimento da democracia, mantendo-se 0 respeito as

diferencas e a luta contra as desigualdades.

Ja os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias (BRASIL, 2000, p.11 — 18) trazem uma série de competéncias e habilidades,

que devem nortear todo trabalho das areas das ciéncias humanas:

- Compreender os elementos cognitivos, afetivos, sociais e culturais que constituem a
identidade propria e a dos outros.

- Compreender a sociedade, sua génese e transformacéo, e os maltiplos fatores que
nela intervém, como produtos da agdo humana; a si mesmo como agente social; e aos
processos sociais como orientadores da dindmica dos diferentes grupos de individuos.

- Compreender o desenvolvimento da sociedade como processo de ocupagdo de
espagos fisicos e as relagbes da vida humana com a paisagem, em seus
desdobramentos politico-sociais, culturais, econdmicos e humanos.

- Compreender a producdo e o papel histérico das instituicBes sociais, politicas e
econdmicas, associando-as as praticas dos diferentes grupos e atores sociais, aos
principios que regulam a convivéncia em sociedade, aos direitos e deveres da
cidadania, a justica e a distribuicdo dos beneficios econdmicos.

- Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia, as praticas
sociais e culturais em condutas de indagagdo, analise, problematizacdo e
protagonismo diante de situagdes novas, problemas ou questBes da vida pessoal,
social, politica, econémica e cultural.

- Entender os principios das tecnologias associadas ao conhecimento do individuo, da
sociedade e da cultura, entre as quais as de planejamento, organizagdo, gestdo e
trabalho de equipe, e associa-los aos problemas que se propdem resolver.

- Entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias Humanas sobre sua vida
pessoal, 0os processos de producdo, o desenvolvimento do conhecimento e a vida
social.

Entender a importdncia das tecnologias contemporaneas de comunicagcdo e
informagdo para planejamento, gestéo, organizagéo e fortalecimento do trabalho de
equipe.

- Aplicar as tecnologias das Ciéncias Humanas e Sociais na escola, no trabalho e em
outros contextos relevantes para sua vida.

Cerri (2007, p.98) analisa a questdo da consciéncia histdrica pela ética de varios autores,
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iniciando pela obra de Hans-Georg Gadamer (1900-2002), que afirma a tomada de consciéncia
histérica como a mais importante revolugao que passamos: “Entendemos por consciéncia
historica o privilégio do homem moderno de ter plena consciéncia da historicidade de todo o
presente e da relatividade de toda opinido”. Cerri ainda utiliza do pensamento de Philippe Arics
(1914 — 1984), sobre a tomada da consciéncia histérica como um fato relativamente novo,
reiterando a ideia de Gadamer, sendo fruto do “processo de moderniza¢ao de todos os ambitos
da vida humana”. Na sequéncia do texto, Cerri passa a se apoiar na obra de Jorn Risen e Agnes
Heller para demonstrar a evolucdo do conceito de consciéncia histérica. Rusen e Heller
defendem a ideia de que a consciéncia historica é inerente a todos os seres humanos,
independente de um recorte historico. O advento da consciéncia historica, para esses autores,
se daria em etapas. Riisen tem uma abordagem mais pratica da consciéncia historica, sendo uma
forma de guia moral para as a¢cdes humanas. Analisando os conceitos de consciéncia historica,
somos inclinados a aceitar as teorias de Risen e Heller, por concordarmos que a consciéncia
historica € observavel em todo percurso da histéria da humanidade, e ndo simplesmente fruto
de um pensamento moderno.

Em linhas gerais, a consciéncia histérica é a capacidade do individuo se ver como um
agente da histéria, influenciado por ela e influenciador dela, consciente dos processos
historicos, ou seja, de que elementos do passado influenciam na complexidade atual de nossa
sociedade. Schmidt e Garcia (2005, p.301) usam a definicdo de Jorn Risen:

]

Assim, segundo Riisen (1992; 2001), a consciéncia histérica relaciona “ser’
(identidade) e “dever” (a¢d0) em uma narrativa significativa que toma os
acontecimentos do passado com o objetivo de dar identidade aos sujeitos a partir de
suas experiéncias individuais e coletivas e de tornar inteligivel o seu presente,
conferindo uma expectativa futura a essa atividade atual. Portanto, a consciéncia
histérica tem uma “fungdo pratica” de dar identidade aos sujeitos e fornecer a
realidade em que eles vivem uma dimenséo temporal, uma orientacdo que pode guiar
a acdo, intencionalmente, por meio da mediacdo da memodria historica.

Risen (2010) distingue quatro tipos de consciéncia histérica: Tradicional, Exemplar,
Critica e Genética. A do tipo Tradicional, que podemos distinguir como definidora do
pertencimento dos individuos a um grupo social, determina valores sociais, identidade, valores
historicos, dentre outros. E a que nos prové de tradi¢es, lembrando-nos de nossa origem e nos
fazendo repetir as nossas obrigagdes. Forma o conjunto de valores que nos sdo passadas por
meio das tradi¢des. O tipo Exemplar toma forma de regras atemporais, regras gerais de mudanga
temporal e a conduta humana. Esta é efetivada pela generalizacdo de valores, através da
regularidade de situacdes particulares se relaciona com o passado e com o futuro. E legitimada
por generalizacdo. O tipo Critico relativiza culturalmente os valores, busca romper com préticas

histéricas que hoje seriam moralmente inaceitaveis. Nesse caso, ela é formada por desvios
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problematizadores dos modelos culturais e de vidas atuais. E a capacidade de romper com
praticas sociais, criticando valores estabelecidos, negando sua validade. E, por fim, o tipo
Genético, que busca observar a dindmica histérica, em termos de mudancas de ordem como
uma forma de manter seu proprio desenvolvimento. Aqui, o individuo busca transformar
modelos culturais alheios em outros proprios e aceitaveis. E o nivel da adaptacio de valores,
equilibrando papéis. “Esta forma de pensamento historico vé a vida social em toda a abundante
complexidade de sua temporalidade absoluta”. (RUSEN, 2010, p.19).

Risen (2010), com essa tipologia, determina uma sequéncia, na qual a anterior €
condigdo essencial para o desenvolvimento da proxima, a medida em que aumenta a
complexidade do pensamento e das formas de significacdo histdrica. Ele ainda afirma, que as
formas tradicionais sdo as mais faceis de serem aprendidas e que as do tipo Exemplar sdo as
que dominam a maior parte dos curriculos de histéria.

Dito isto, podemos relacionar os objetivos dos PCN, seja na esfera do Ensino
Fundamental ou Médio, com a criacdo de uma consciéncia histdrica dos alunos, com o objetivo

de criar uma identidade coletiva, como podemos observar na fala de Cerri (2007, p.102):

Produzir a identidade coletiva, e dentro dela uma consciéncia histérica especifica e
com ela sintonizada é um dado essencial a qualquer grupo humano que pretende sua
continuidade. Decorre disso que, considerando essa necessidade como universal, as
formas de produzir essa liga sejam diferentes e adaptadas as condi¢fes do grupo que
tenhamos em tela. Assim, se para a comunidade primitiva a sua perpetuagdo estava
pautada principalmente na narrativa do mito fundador e na memoria de seus bravos,
transmitida pela tradigdo oral, mas também numa observacdo e marcacdo do tempo
por gestos e rituais coletivos, para as sociedades mais complexas essa tarefa passa a
ser exercida por instituigdes socialmente organizadas para esse fim. Ligadas a tarefa
de cimentar a identidade — além de seus fins especificos — é que sdo estabelecidas as
escolas primaérias, igrejas, bibliotecas, museus, universidades, institutos... Mais
complexos sdo os pré-requisitos para herdar a consciéncia: além de ouvir e dizer,
torna-se necessario saber ler e escrever, interpretar uma variada iconografia,
memorizar uma pléiade de referenciais, aprender e ensinar varias sequéncias de gestos
rituais, e assim por diante. Mas um outro efeito dos processos que tornam os grupos
de pertencimento mais extensos e mais complexos € a crise de sua homogeneidade:
os Estados — nacdo, por exemplo, geralmente surgem a partir da incorporacéo
(consensual ou pela forga) de grupos diferentes. Com isso, o trabalho de continua
formacdo para uma identidade histdrica geralmente se estabelece em torno da
educacdo para generalizar a consciéncia historica dominante (seja ela resultado de
uma sintese harménica entre os grupos, seja resultado de um projeto de dominagéo
mais ou menos explicito ou consciente) e de tentativas de sobrevivéncia de outras
articulagbes de respostas as perguntas identitarias. De modo que a articulacdo dos
elementos da consciéncia historica torna-se arma no campo de batalha de definicao
dos rumos da coletividade

Em outro trabalho, Risen (2001, p. 56), relaciona a consciéncia Histérica com a
fenomenologia de Edmund Husserl:

A consciéncia historica sera analisada como fen6meno do mundo vital, ou seja, como
uma forma da consciéncia humana que esta relacionada imediatamente com a vida
humana pratica. E este o caso quando se entende por consciéncia historica a suma das
operacOes mentais com as quais 0s homens interpretam sua experiéncia da evolucéo
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temporal de seu mundo e de si mesmos, de forma tal que possam orientar,
intencionalmente, sua vida pratica no tempo.

Em outras palavras, Rusen quer dizer que as acbes humanas buscam referéncias, além
do que seu eu e do que seu mundo representam naquele momento. O agir, pressupde uma
transcendéncia de seus conhecimentos de tempo e espaco, buscando referenciais no passado
para pautar suas agdes no presente.

A aquisicdo dessa consciéncia histdrica é o objetivo da histdria. De acordo com Souza
e Pires (2010, p. 3), em seu artigo que analisa a evolugdo do ensino de histéria e suas novas
perspectivas: “A historia passou a ter a fun¢do de formar cidadaos criticos e atuantes em seu
meio social”, bem como “preparar o aluno para conhecer e atuar nos processos de construcao
de cidadania e democracia no pais”.

As teorias da consciéncia historica tém por base a teoria fenomenoldgica. Sem
aprofundarmos muito nesta discussao, pois ndo é o escopo desta pesquisa, podemos observar,
principalmente, a influéncia de Husserl na obra de Riisen especialmente na obra Die Krisis der
europaishen Wissenshaften und die transzendentale Phanomenologie: Eine Einleitung in die
phanomenologische Philosophie?, enquanto analise da consciéncia historica como um
fendmeno do mundo vital. Tal teoria fenomenoldgica busca estudar a esséncia das coisas e
analisar como se da a formacdo do conhecimento. Dessa forma, Husserl afirma que o objeto
mais importante da andlise fenomenologica ¢ a “consciéncia e a intencionalidade em suas
manifestagdes no mundo” (ALVES, 2013, p.112). O conceito de Fenomenologia implica em
um estudo que ndo leva em conta apenas 0 mundo objetivo, mas também como o sujeito
representa o objeto, algo que faz da Histdria a forma de representar a historicidade intrinseca
dos homens.

A fenomenologia surge no dilema da modernidade, ao considerar somente as Ciéncias
Naturais como capazes de chegarem ao conhecimento, via 0 método cientifico e a razdo. A
fenomenologia busca ndo somente alcancar o conhecimento, mas também transcendé-lo,
utilizando para isso uma analise de meditacdes cartesianas, especificamente em Husserl. Este
acusou Kant de ter fracassado no projeto de uma fenomenologia, porque sua filosofia seria
muito fisicalista, o que tornou impossivel abordar a ideia do fenbmeno sem que esta nédo
estivesse reduzida aos aspectos sensiveis. Para esse autor, a consciéncia é a condicdo de
possibilidade de toda construgdo de conhecimento. Somente através dela que se poderia
alcancar a esséncia do conhecimento (MARQUES, SENRA & VAICBERG, 2009, p.39). Dessa

2 A crise das ciéncias europeias e a fenomenologia transcendental: uma introducéo a filosofia fenomenolégica.
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forma, as analises fenomenoldgicas se concentram em captar as estruturas fundamentais da
consciéncia, levando em conta sua intencionalidade. A partir disso, é facil relacionar a teoria

da consciéncia historica de Risen (2010, p.6), onde este afirma

A consciéncia histérica serve como um elemento de orientagdo chave, dando a vida
pratica um marco e uma matriz temporais, uma concepgdo do “curso do tempo” que
flui através dos assuntos mundanos da vida diaria. Essa concepgéo funciona como um
elemento nas intengdes que guiam a atividade humana, “nosso curso de agdo”. A
consciéncia histérica evoca o passado como um espelho da experiéncia na qual se
reflete a vida presente, e suas caracteristicas temporais sdo, do mesmo modo,
reveladas.

Observamos que em sua teoria, Riisen se concentra ndo sé na formacéao da consciéncia,
mas também em sua intencionalidade, servindo de aporte para guiar as agdes humanas. Dessa
forma, a consciéncia historica se reveste de um elemento bem pragmatico, sendo um guia moral
para as acdes humanas.

A luz dessa teoria, se observarmos as competéncias e habilidades propostas nos PCN,
podemos dizer que, de uma forma ou de outra todos 0s tipos de consciéncia sdo abordados. Mas
estamos alcangando esse objetivo? O préprio Cerri (2007, p. 97), ao analisar a ideia de Gadamer
sobre consciéncia historica, define como um “estado de miseravel inconsciéncia da historia,
sendo ignorantes da historicidade do presente e submetidos ao dogma das opinibes
culturalmente consideradas como corretas”. Ainda afirma que “essa parte da humanidade esta
alijada das ‘subversdes espirituais da nossa €época’ e amarrada a tradi¢do, sem a possibilidade
de uma postura reflexiva sobre o que ela transmite”. N&80 vemos VAarios grupos atualmente
defendendo posturas absurdas, contra os direitos humanos, a favor de penas de morte, ou ainda
contra minorias étnicas, ou em favor do retorno da ditadura militar no Brasil? N&o estaria ai um
indicativo da auséncia dessa consciéncia histérica, em uma boa parte da populacdo? Ao
estabelecer a relacdo entre consciéncia histdrica e moral, o ensino de Historia estaria falhando
em desenvolvé-la. Seria por isso gque passamos por uma crise extrema de valores? Ou
simplesmente essa crise de valores é fruto de uma base fraca, no qual teriamos somente
desenvolvido o tipo tradicional de consciéncia, pertencente a uma identidade nacional de
brasileiros, que tem inclusive como valor do senso comum enaltecer o “jeitinho brasileiro”, a
“malandragem™? Se faz urgente alterar essa tonica, buscando o desenvolvimento do tipo critico
e genético, nos quais nossos alunos e futuros cidadaos teriam condigdes de analisar melhor seu
lugar na historia e de determinar as bases para mudar nossa sociedade. Talvez por isso que 0
pais que mais se debrucou e desenvolveu essa teoria, tenha sido a Alemanha p6s-Segunda
Guerra, que queria afastar a influéncia totalitaria nazista do pensamento do povo aleméo.

Uma boa parte da falta dessa consciéncia historica é a falta de relacéo entre a historia



20

pessoal do aluno e a historia ensinada nas escolas. Faz-se necessario estabelecer ligacGes entre
0 que se ensina e a vivéncia do aluno, desenvolvendo ndo sé a nogdo de como o passado
influenciou na construcdo de nosso presente, mas também de que somos agentes historicos
construtores do futuro.

Alves e Alegro (2008) fazem um paralelo entre o desenvolvimento moral de Piaget, com
o desenvolvimento da consciéncia historica de Rusen, estabelecendo uma leitura da indisciplina
escolar por essa oOtica. Inicialmente, as autoras fazem uma interpretacdo do conceito de
indisciplina. Neste ponto, é interessante destacar a percepcdo desta, como sendo fruto das
“fracas nogoes de autoridade estabelecidas entre pais e filhos”, que se refletem no ambiente

escolar. De acordo com as autoras citadas, lemos na pag. 4:

Segundo La Taille (1996), a indisciplina pode vincular-se também, ao fato dos alunos
nédo erigirem valores que possam ser desfeitos pelo olhar reprovador do professor.
Vitimas de uma cultura que prioriza o desejo, o individualismo e a vida privada, 0s
alunos interessam-se por satisfazer seus prdprios desejos e lhes interessam ser
admirados por seus pares e ndo por seus professores, 0 que resulta no desprezo ao
papel do professor e da escola.

Como dito, varias sdo as causas da indisciplina escolar bem como, vérias sdo suas
expressdes. Sua atualidade é pressuposta por varios estudiosos como, por exemplo,
Aquino (1996, p.7), que afirma ser a indisciplina “um dos maiores obstaculos
pedagogicos dos dias atuais”.

Na sequéncia, as autoras analisam o pensamento de Piaget sobre o desenvolvimento
moral e o respeito: Este seria fruto das relagdes sociais. Primeiro, a crianca desenvolveria o
respeito unilateral, fruto de uma primeira relacdo autoritaria com os pais. Depois, com a
convivéncia, a crianca desenvolveria a capacidade de se colocar no lugar do outro, a empatia,
desenvolveria o respeito cooperativo. Um dos problemas da indisciplina escolar é que a escola,
muitas vezes, quer impor o respeito de forma autoritaria, coercitiva, 0 que a crianga veria como
algo exterior a si mesma, logo ndo promovendo a socializacdo, isolando-se em um mundo
fantasioso e ndo obedecendo. O ideal é a busca por uma relacédo professor X aluno pautada no
respeito matuo, promovendo o didlogo, o que garantiria 0 desenvolvimento de uma moral
cooperativa, surgindo, assim, a obediéncia pela admiracdo. Claro que este problema ndo se
restringe somente na relacdo escolar, mas sim falta uma base de respeito advinda de casa, das
relagbes com os pais. Sem essa base, o trabalho escolar fica comprometido. O desenvolvimento
de uma consciéncia histérica serviria também como base para a construcdo de uma moralidade
pautada para a préatica diaria. Assim, enquanto fenémeno da consciéncia, todo aprendizado
serve de base para essa moralidade, ndo se restringindo a acumulacdo de conhecimentos, pois
ao aprender, os alunos poderiam desenvolver categorias mais complexas de consciéncia
historica, o que pautaria na formacéo de um individuo mais capaz para a vivéncia em sociedade.

Um paradoxo que se apresenta em nossa relagdo com o conhecimento, de acordo com
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Atxurra (2013, P.230), é como “a confianga no poder do conhecimento cientifico e dos meios
de comunicagdo levou a uma sociedade acostumada a pensar que a realidade € transparente e a

A

'acreditar em tudo o que se vé"”. Somos sobrecarregados por imagens, sub-informacéo, meias-
verdades, o que tem nos tolhido a capacidade de entender a realidade. Ainda segundo Atxurra
(2013, p.231), comportamentos “como 0 zapping, o culto ao efémero, o0 acesso a multicanais e
0 uso de um heterogéneo mundo de janelas fragmenta a realidade em uma infinidade de
microcosmos visuais e vitais, dificultando talvez uma visao mais significativa”. Lidar com essa
grande quantidade de informacdo, com as quais somos bombardeados a todo 0 momento e ao
alcance das méos, nos smartfones, com cada vez mais recursos, informagdes estas projetadas
para um consumo rapido, tem sido um rival para o ensino, que busca fazer o aluno analisar e
pensar a realidade complexa que se apresenta, pesando os fatores de mdltiplas influéncias de
sua realidade. Consumir a opinido pasteurizada, ja processada, sem precisar pensar muito,
produzida para ser lida e descartada, efémera, € muito mais fécil do que analisar criticamente a
complexidade da realidade. Para Suruagy (2010, p.2), a desvalorizacdo da Historia esta

relacionada com a forma como encaramos as inovacdes tecnoldgicas:

Uma probleméatica que cresce na nossa sociedade atualmente é o dominio do
presenteismo. Um mal que afeta toda sociedade, que em meio aos fortes avangos
tecnoldgicos e a rapidez com que as coisas vdo ocorrendo, nossos alunos acabam
vivendo em um presente continuo, totalmente desvinculado do passado. Pensar o
passado tornou-se antiquado, e os educandos pensam e expressam: “Com tantas coisas
novas surgindo ao nosso redor, tanto a ser desfrutado, para que se preocupar com 0
passado”? “O que ele tem a nos oferecer?”

A Microsoft (2015) do Canada fez um estudo em 2013, publicado em 2015, chamado
Attention Spans, com usuarios de tecnologias, mostrando como estas tém afetado nossa
concentracdo. Foi constatada uma diminui¢cdo da capacidade de concentracdo dos seres
humanos, especialmente 0s mais jovens, caindo de 12 para 8 segundos, 0 que ja nos coloca com
concentracdo inferior aos peixinhos dourados — que tém 9 segundos de concentracao, ainda de
acordo com o estudo. Outros ndmeros nos ajudam a entender a relacdo dos jovens com a
tecnologia: 77% dos jovens responderam que, quando néo estdo prestando atencao, a primeira
coisa a fazer, € mexer no celular, e 52% dos jovens mexem no celular, pelo menos a cada meia
hora. Entender essa dindmica é essencial para os professores que vém enfrentando essa situacdo
cada vez mais comum em sala de aula: O aluno dividir sua aten¢do com o celular. Mas o apetite
por estimulos tem aumentado. Isso pode ser um ponto positivo para o professor, podendo
adaptar sua pratica escolar, a fim de que seja forte suficiente para captar a atencdo dos alunos.
Outro ponto positivo analisado na pesquisa foi o desenvolvimento cerebral da capacidade de

fazer multiplas tarefas ao mesmo tempo.
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A tecnologia tem que ser um ponto a nosso favor e, ndo, um vildo. Buscar préaticas
alternativas que estimulem os alunos a analisar melhor as noticias e a demonstrar que, muitas
vezes, 0s veiculos de midia se apropriam de meias verdades, defendendo um posicionamento,
é algo vital em sala de aula, caso queiramos formar cidad&os conscientes.

No desenvolvimento de seu oficio, o professor de Histéria se depara com Vvarios
problemas. O principal deles € a desvalorizagdo, que nas palavras de Souza (2011, p.2), 0
professor chegou “no século XXI desacreditado e na maioria das vezes crendo em discursos,
que afirmam ser o mesmo desnecessario ao cenario social”. A realidade escolar tem
desmotivado cada vez mais os professores, atraindo cada vez menos novos profissionais para a

area. Ainda nas palavras de Souza (2011, p.3):

Os baixos salérios, a desvalorizacdo social, a indisciplina dos alunos, o controle
burocratico do Estado, a violéncia na escola, o desafio de ser considerado responsavel
pela ndo aprendizagem dos alunos e tanto outros fatores de ordem social, econémica
e politica séo exemplos que desmotivaram a categoria de professor.

A funcdo de professor deixou de ser vista como uma profissao digna e passou a ser vista
como uma situagao passageira ou, ainda, como algo para complementar a renda, haja visto que
0S concursos para provimento de cargo de professor, nas esferas estaduais e municipais, na
maioria das vezes, ndo exigem dedicacdo exclusiva, permitindo o exercicio de mais de um cargo
publico. Os baixos salarios da profissao acabam por forcar o professor a atuar em varias escolas,
publicas e particulares, para conseguir ter uma renda decente. Em outros casos, como visto por
Silva (2015, p. 1), pela “baixa remuneracdo e pelas condi¢coes de trabalho, fatores estes que
fazem com que muitos professores se sintam desmotivados e cheguem até em mudar de
profissdo”.

Diante de tal desvalorizacdo, o professor sofre, hoje, o que se convencionou chamar de
Mal-Estar Docente, que nas palavras de José Esteve (apud MATUDA e MARTINS, 2014, p.
2) ¢ “a dificuldade dos professores em atribuir um sentido a seu trabalho, desenvolvendo
doencas que muitas vezes sdo decorrentes do exercicio da profissdo, como depressao e gastrite”,
hoje também conhecido por sindrome de Burnout.

Matuda e Martins (2014) analisam as politicas publicas de valorizacdo do professor,
porém ainda ndo podemos analisar os impactos causados pela recente PEC n° 55 de 2016, que
limita os gastos publicos em 20 anos. Os autores analisaram as metas do PNE 2014/2024 —
Plano Nacional da Educacao — destacando as metas relacionadas a formacédo e & remuneracao.
Em seu artigo, os autores comparam o discurso e as medidas tomadas pelo governo e a real
necessidade dos profissionais do ensino. Para identificar essas necessidades, 0s autores criaram

um painel colaborativo, durante as atividades da semana académica, na Faculdade de Sumaré,
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no qual os proprios professores relataram como gostariam de serem valorizados. Dentre 0s
relatos, destacaram-se como os principais meios de valorizagdo do professor: Melhorias nas
condicdes de trabalho, desde a oferta de material para 0 ensino, passando pela questdo de
superlotacdo das salas de aula e pela docéncia em uma s6 unidade escolar, até questbes de
seguranga. A questdo da remuneracdo adequada para os docentes, bem como a criagdo de
condigdes de formacdo permanente, como cursos de capacitacdo e formacdo continuada em
cursos de pos-graduacdo. Nesse caso, destacando a responsabilidade do préprio sistema de
ensino em fornecer essa formacéo continuada, e ndo so6 sob responsabilidade do profissional; e,
por fim, o reconhecimento social da importancia do professor. Observamos que valorizar o
professor vai muito além de dar uma remuneracdo digna. Implica, também, em dar condi¢tes
de trabalho, bem como salientar a percepcdo social da importancia do professor. Essa percepcéo
é falha ja no trato dos docentes pelos governantes, através do descaso com que a educacao é
vista pelo governo.

Um bom exemplo desse descaso do sistema é a questdo da formacdo continuada do
professor. Silva (2015, p.4) relaciona a baixa remunera¢do com a formacdo continuada: “A
baixa remuneracédo acaba afetando também na formac&o continuada do professor, pois 0 mesmo
se esforca, investe em cursos de pos-graduacdo, mestrado e doutorado, mas 0 que aumenta em
seu salario ¢ muito pouco diante de tamanho esforco”. A autora ainda faz uma observagdo: Na
comparacao do salario dos professores com outros profissionais de mesma formacao, o salario
do professor é muito inferior.

Outro problema enfrentado pelos docentes de todas as disciplinas, conforme indicado
por Oliveira e Gongalves (2013), é a questdo sobre o letramento. Sendo a Historia uma
disciplina que exige um dominio da leitura e da escrita, no minimo, adequado para um bom
entendimento ndo s dos textos, mas também para uma boa compreensdo do mundo a sua volta,
a falta, ou ainda os niveis insuficientes de letramento que muitos alunos apresentam, é um
problema complexo, que vem se apresentando nas salas de aula e que, de acordo ainda com as
autoras, os professores de histéria muitas vezes ndo estdo sabendo como lidar. Respostas cada
vez mais mal formuladas, sem uma coerente sequéncia de pensamento, ou erros ortograficos e
gramaticais que tornam as respostas quase indecifraveis, foram ndo s6 observadas pelas autoras,
como também fazem parte do cotidiano escolar de muitos professores.

Além disso, Oliveira e Gongalves (2013, p.6) identificaram o problema da pressédo que
os professores sofrem para conseguirem dar conta de todo conteido indicado no Curriculo

Escolar:

Pois bem, a maneira que o curriculo escolar encontra-se estruturado permitiu perceber



24

que ele é um dos fatores que possivelmente contribuem para o descaso na educacao,
principalmente nas aulas de historia. Pressionados pelo curriculo e preocupados em
dar conta dos conteidos propostos, os professores reproduzem o que os especialistas
produziram, ndo se atentando em como os alunos estdo aprendendo, ou melhor, se
estdo aprendendo e quais as dificuldades que esses alunos apresentam.

O problema do ensino com maior indice de reclamacgdo, do ponto de vista dos
professores, € a questdo do desinteresse escolar, ndo s6 o desinteresse do professor, fruto da
sindrome de Burnout, recorrente no exercicio do magistério, mas, principalmente, o
desinteresse do aluno em aprender. Como relata Silva (2015, p. 5), “(...) muitas vezes 0
professor prepara uma aula diferente, dindmica, que possa despertar o interesse de seus alunos,
mas quando chega na sala de aula, nada do que ele planejou tem éxito, isso devido a maioria
dos alunos que nao querem estudar”.

Claro que ndo somos ingénuos em ndo levar em consideracao a realidade dos alunos.
Oliveira ¢ Gongalves (2013, p.5) retratam bem a realidade deste: “Os alunos que chegam a
escola, geralmente sdo marcados pela desigualdade social, muitos trabalham para garantir a
sobrevivéncia, véem a escola apenas como o lugar do didlogo e do passatempo, o lugar que
pode garanti-los um certificado de conclusdo para que assim consigam uma vaga no tao
competitivo mercado de trabalho”. Nesse quadro, Souza (2011, p.4) nos lembra do papel do
professor, visto muitas vezes como desnecessario, na atual sociedade de informacéo:
“Esqueceu-se que 0s alunos sdo humanos, que vivem uma realidade desumana, injusta, cruel e
gue necessita de alguém com varios saberes para equilibrar e ajuda-los a fazerem a releitura de
todas as informacGes recebidas pelos meios de comunicagdo, transformando-as em
conhecimento para a vida”.

Ramos e Goeten (2015), ao analisarem 0s aspectos motivacionais e a relacdo entre
professor e aluno, identificaram diversas origens da falta de interesse dos alunos, sendo as
principais causas de desmotivacdo: A estrutura fisica escolar inadequada ou deficiente;
ambientes pouco atrativos; estrutura curricular que ndo condiz com as expectativas dos alunos;
metodologia do trabalho pedagdgico que ndo motiva os alunos a aprender; e problemas na
relacdo professor-aluno. Nesse estudo, a questdo principal de desmotivacdo do aluno, diz
respeito aos contetidos e a forma de trabalho do professor. Os alunos ndo conseguem relacionar
0s contetdos aprendidos com sua realidade, além da baixa atratividade das aulas.

Com tudo isso, o desafio do professor hoje é tornar a aprendizagem significativa, através
de aulas dinamicas, onde o aluno é levado constantemente a pensar e a questionar as
informagdes recebidas. Assim, o ludico e o uso da numismatica em sala de aula s&o alternativas

para tentar resolver essas questoes.
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1.2 PROPOSTA EDUCACIONAL: JOGOS DIDATICOS

Diversos autores afirmam que utilizar jogos didaticos, € uma abordagem de ensino, que,
por si sO, ja é diferenciada e atrativa. Nele o aluno deixa de ser coadjuvante do processo de
aprendizagem e toma um papel mais ativo do aprendizado, deixando de receber o contetudo de
forma passiva para ser construtor de seu préprio conhecimento. Fica, assim, a cargo do
professor, o papel de mediador. Nesse processo de aprendizagem, o foco é dar condi¢des ao
aluno de fazer seu conhecimento, ou ao menos de aplicar o que aprendeu de uma forma pratica,
buscando a resolucdo de problemas, promovendo raciocinio, habilidades cognitivas e
possibilitando o trabalho em equipe. (GONZAGA et al. 2017)

Ao simular uma realidade alternativa para o aluno, na qual é inserido em um problema,
o aluno tem condigBes de estabelecer relagdes entre seus subsuncores® e o que esta sendo
aprendido, pois € a partir de seus conhecimentos ja adquiridos, que eles buscarao as informacoes
para esta resolucdo. Ao mesmo tempo, o jogo possibilita a formacdo de novos subsuncores ao
agregar a experiéncia vivida, mesmo que ainda em uma realidade simulada, aos conhecimentos
adquiridos.

Lembramos que, de acordo com Ausubel (2003), o jogo somente é um material
potencialmente significativo, sendo necessaria a relacdo de outros fatores para garantir a
aprendizagem significativa, em especial a vontade do aluno de relacionar os novos
conhecimentos com seus subsuncgores. Além de poder ser uma forma de melhorar a interacao
dos novos conhecimentos com seus subsuncores, 0s jogos sdo uma forma de situacdo-problema
no qual é possivel avaliar o quanto houve aprendizagem significativa dos contetdos.

Segundo Novak e Gowin (1996), ha uma relacdo de afeto na aprendizagem: o prazer
do aluno de aprender, quando ele interioriza os conhecimentos. O jogo didatico, por ser uma
pratica prazerosa de aprendizagem, induz ao prazer de aprender, estimulando ndo s6 a
afetividade do aluno perante o conhecimento, mas também sua relacédo professor x aluno, aluno
x aluno e aluno x conteudo. Ao trabalhar em equipe, desenvolve relacdes afetivas entre os
alunos, bem como a préatica de uma atividade de aprendizagem mais prazerosa. Permite uma
maior aproximacao entre o professor e 0s alunos, podendo melhorar a relagéo entre estes.

O ser humano naturalmente busca o que Ihe dar prazer. O ambiente escolar tradicional,
em sua forma de ensino mecéanica, com praticas engessadas, deixou de ser um ambiente

prazeroso e é encarado, hoje, como um sofrimento necessario: Um sacrificio para um bem

3 para Ausubel, Subsuncor é o conhecimento prévio ancorado na estrutura cognitiva do aprendiz, onde o novo
conhecimento se relacionara.
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maior, que seria a possibilidade vindoura de buscar um trabalho — outro elemento visto como
algo sofrivel — que seja mais prazeroso de ser feito. Logo, faz-se necessario o resgate do prazer
de aprender, principalmente no ambiente escolar. Recursos didaticos que possibilitem uma
aprendizagem mais prazerosa, novas formas de ensinar, buscar transformar o aluno em produtor
de seu préprio conhecimento deve ser a tbnica para conseguirmos mudar a percepgao da
educacao pela sociedade, passando a ser vista como uma saida para diversos problemas sociais
que hoje enfrentamos.

Costa e Moreira (2001, p. 264) ressaltam a importancia da estrutura cognitiva na

resolucéo de problemas:

E evidente, sob essa abordagem, que a estrutura cognitiva preexistente desempenha
papel preponderante na resolucéo de problemas, ainda mais se levando em conta que
a busca de solugdo de qualquer problema envolve uma readaptagdo do residuo da
experiéncia prévia frente as demandas da nova situagao problematica a ser enfrentada.
Se a estrutura cognitiva ja possui as subsungdes adequadas para permitir a
reorganizacdo do conhecimento, a resolucdo do problema terd cumprido o seu papel
para a aprendizagem significativa. Neste sentido, resolver um problema pode ser
encarado como um meio para promover tal aprendizagem — por exemplo, o
surgimento do “insight”, conforme a concepgdo de Ausubel, resulta de um processo
de clarificacdo progressiva sobre relagbes de meio-e-fim fundamentadas na
formulacdo, verificagdo e rejei¢do de hipoteses alternativas.

O jogo pode ser uma forma contextualizada de situacfes-problemas, apresentadas aos
alunos para serem resolvidas. Pode, também, indicar em suas nuances novos conhecimentos de
forma indireta, como por exemplo, a propria arte utilizada na confeccao de seus materiais. Pode
indicar elementos que visam agucar a atencdo dos alunos e que podem ensinar de forma mais
indireta.

A aplicabilidade pratica do que foi aprendido em sala de aula é outro fator a ser
ressaltado na questdo dos jogos, bem como o estabelecimento das relaces entre o que esta

vivenciando no jogo, com sua vivéncia diaria.

1.3 ANUMISMATICA COMO INSTRUMENTO DE ENSINO

Por que o uso da numismatica?

Porque, além de ser uma forma de agucar a curiosidade dos alunos, as moedas séo ricas
em simbolos e significados: uma moeda pode apresentar muito mais sobre um povo do que
somente o que ha estampado nela. Ao analisar a iconografia numismatica, podemos verificar a
conjuntura historica de seu povo, seus anseios futuros, etc. Um exemplo disso € que, na
Alemanha nazista, ndo ha nenhuma moeda com a efigie de Hitler. Ele esperava a dominagéo
mundial para estampéa-la. A moeda é algo que acompanha o homem ha, pelo menos, trés

milénios. A iconografia utilizada é bem variada: hd moedas em variados formatos, ha registros
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de importantes eventos historicos, astronémicos, mitoldgicos; enfim, tudo que é considerado
como importante para determinada civilizagéo, era cunhado em suas moedas.

De acordo com Carlan e Funari (2012, p.17), o termo Numismatica é derivado de uma
antiga palavra latina nummus, que significa “moeda”. Enquanto objeto de estudo, seu interesse
moderno inicia-se com o estudo sistematico de sistemas monetérios antigos, com a publicacdo
de um trabalho, em 1514, de um humanista francés, Guillaume Budé. A consolidacdo desse
campo de estudos s6 se dara no século XVIII e XIX. As primeiras moedas, cunhadas como
conhecemos hoje, foram cunhadas na Lidia, por volta de 600 a.C.. Eram esferas de ouro e prata
com uma imagem cunhada em sua face, garantindo seu peso. As relagdes comerciais desse
periodo e anterior a ele, eram feitas com metais preciosos, sendo necessario, em cada relagédo
comercial, pesar os metais na hora. Com a chancela do Estado garantindo o seu peso, houve
uma maior fluidez nas relacdes comerciais, pois a pesagem tornou-se desnecessaria. Havia
agora o Estado, garantindo o peso, e, consequentemente, o valor da moeda. O uso de metais
para transacfes comerciais € anterior a cunhagem da moeda em si, iniciando por volta do quarto
milénio antes de Cristo. Logo se tornou uma forma de padronizacao de valores, o que facilitou
as trocas comerciais do periodo. J& ndo era mais necessario a troca imediata de produtos.
Alimentos podem perecer, metais ndo. Os metais se tornaram um meio facil de conservar e
transferir riquezas. Com a cunhagem, o Estado passou a vincular seus simbolos nos metais.

Esses simbolos podem servir de importante fonte de estudos. Para Ribeiro (2013, p. 3),

(...) a constru¢do do curriculo ndo pode se limitar a um enfoque meramente
disciplinar, pois, estudar o passado significa fazer referéncia as multiplas experiéncias
dos seres humanos no tempo, que sdo, antes de tudo, permeadas por um conjunto de
conhecimentos e aspectos que ndo podem ser reduzidos a um recorte disciplinar.
Estudar a experiéncia humana ndo pode se limitar a historia politico-administrativa,
das guerras ou da economia. E preciso considerar o pensamento simbélico tdo caro a
antropologia, assim como o significado das festas, dos rituais e de suas produgdes
artisticas. E preciso também refletir sobre os aspectos mais variados da vida cotidiana,
que nos permitem identificar semelhangas e diferencas, 0 que permanece e 0 que se
transforma. E importante ter em conta a producdo literaria e filosofica, que nos
permite mergulhar nas formas de pensamento de uma época.

Dessa forma, o uso da numismatica se mostra uma importante e rica fonte de
informacBes sobre determinado povo, ndo se limitando a aspectos politicos-econdémico-
administrativos. Em se tratando da Histdria Antiga, por exemplo, 0s povos estampavam em
suas moedas, ndo so as efigies de reis, imperadores ou figuras destacadas da sociedade, mas
também deuses, simbolos religiosos, figuras mitoldgicas, animais, enfim, tudo o que era
importante para tal sociedade. A investigagdo dos motivos dos usos de tais simbolos j& seria
por si s6 uma importante pratica didatica que, com certeza, enriqueceria muito o ensino de

Historia, Filosofia, dentre outros. Expandir esse estudo para as relagbes dos povos com seu
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dinheiro, em determinado tempo histérico, por exemplo, usar uma moeda da cidade de Siracusa,
do periodo das guerras punicas, quando da morte de Arquimedes, pode ser um interessante
instrumento de ciéncias desenvolvidas por esse importante matematico e inventor. Carlan
(2010, p.24) afirma que a moeda é uma importante fonte de informacdes para diversas areas. A

Numismatica

Ligou-se tradicionalmente ao estudo da Histdria, sobretudo a Histdria Politica,
ajudando a estabelecer a cronologia de reinados e a datar fatos importantes da politica;
a Economia, informando sobre o valor das moedas dentro dos diferentes sistemas
monetarios, sobre desvalorizagdes e periodo de crise, sobre os comportamentos em
relagdo a moeda, permitindo examinar, no passado, a aplicagdo das leis econdmicas;
a Arqueologia, contribuindo para auxiliar a datagdo de estratos e sitios arqueologicos;
e a Histdria da Arte, permitindo, através de seus tipos, uma analise da evolugao dos
estilos e o reconhecimento de obras desaparecidas ou conhecidas somente por meio
de textos literarios.

Sabemos das limitacGes de qualquer fonte historiografica, até mesmo que a selecdo do
enfoque a ser trabalhado, tem a marca da tendéncia de quem esta4 escolhendo, bem como
qualquer producdo historiografica tem a marca de quem a escreveu. Conforme Hobsbawn
(1998, p.71), “todo estudo historico, portanto, implica uma selecdo, uma selecdo minuscula, de
algumas coisas da infinidade de atividades humanas do passado, e daquilo que afetou essas
atividades. Mas ndo ha um critério geral para essa sele¢ao” Porém, ao tentar decifrar as imagens
de tal moeda ou as relagbes dela com seu povo e sua historia, o aluno, além de imergir na
historia estudada, aproximando-se da disciplina aprendida, comeca a ter consciéncia de
conexBes em diversas coisas, ou seja, espera-se que ele leve o olhar critico da anélise de tal
fonte histdrica para sua realidade, problematizando-a e a decifrando em suas mindcias,
contribuindo assim para a formacdo de um cidaddo mais critico e consciente de sua realidade.

A dificuldade de estudo, as poucas publicacdes no Brasil e as potencialidades de estudo

séo ressaltadas por Carlan e Funari (2012, P.29),

Tanto o estudo, quanto a publicacdo sobre numismatica, s&o pouco comuns no meio
académico e no mercado editorial brasileiro. O uso de material numismatico, como
documentacdo bdasica para uma pesquisa na area de Historia, é rarissimo,
principalmente aqui no Brasil, onde uma parcela de historiadores opta por trabalhar
com fontes escritas, de preferéncia aquelas que estejam ja impressas em papel e
guardadas em arquivos e bibliotecas. As moedas, entretanto, podem fornecer dados
histéricos importantes, como documentos, cujas informagdes sdo apresentadas, em
sua maior parte, na forma de imagens. Pode realizar-se, assim, uma analise dos
aspectos politicos e ideoldgicos iluminados pelas moedas tomadas como documentos,
mediante a aplicacdo de uma série de métodos para identificacdo e decodificacdo das
imagens contidas nos tesouros numismaticos, brasileiros ou néo.

Temos no Museu Histérico Nacional, localizado no Rio de Janeiro, 0 maior acervo
numismatico da América latina, contando com moedas de varios periodos historicos, bem como
medalhas, papel-moeda, dentre outros. Carlan (2010, P.25) nos informa que o acervo conta com

mais de 120 mil pecas numismaticas.
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A moeda, nas sociedades antigas, era um importante instrumento de legitimacdo do
governo e do poder. Um exemplo é o dracma de Alexandre o Grande, que trazia a imagem da
face de Alexandre, encarnando o proprio Hércules, vestido com a pele do ledo de Nemeia. Nela,
Alexandre demonstrava sua forca e seus feitos, sendo comparavel somente ao semideus
Hércules. No reverso, temos a imagem de Zeus, sentado, com uma &guia nas méaos. Essa forma
de cunhagem foi copiada pelos generais de Alexandre, apds sua morte, como forma de
legitimacdo de seus dominios. Alexandre foi um dos primeiros a cunhar sua imagem em
moedas, como nos demonstra Carlan e Funari (2012, p.70). Seus contemporaneos acreditam
que ele era filho do préprio Zeus, portanto, o carater divino que a moeda carregava antes dele,
permaneceu mesmo com sua face estampada. Esse uso legitimador de poder € visto até hoje em
nossas moedas, carregadas de simbolos historicos, que visam estabelecer relacfes da histdria
do pais com a politica. Um exemplo sdo nossas moedas de Real, estabelecendo a ordem
cronoldgica com os valores de face das moedas: um centavo representa Pedro Alvares Cabral
e 0 descobrimento do Brasil; cinco centavos Tiradentes e a Inconfidéncia Mineira; dez centavos
Dom Pedro e a Independéncia; vinte e cinco centavos Deodoro e a instituicdo da Republica;
cinguenta centavos com Bardo do Rio Branco e a aquisi¢do do Acre, completando as fronteiras
nacionais; e, finalmente a de um Real, com a efigie da Republica.

Uma moeda, na historia antiga, quando a maioria absoluta da popula¢do ndo sabia ler,
servia como forma de comunicagéo. Carlan e Funari (2012, p. 65-66) afirmam:

Essas pequenas pecas de metal eram os Unicos objetos que chegavam de uma maneira
uniforme ao publico. Por meio da imagem, a mensagem politica de um governo era
transmitida aos seus governados, analfabetos em sua maioria. N&do podemos
subestimar o fato que, até o século XX, a maioria das pessoas era analfabeta e que as
imagens, em geral, e nas moedas, em particular, constituam um elemento central de
identificacdo. Ja nas sociedades letradas ocidentais da nossa época, nem sempre se
pode ligar a moeda a um meio de comunicagdo entre povos distantes. Ao possuidor
de uma determinada espécie monetaria estranha, ela parecia importante pelo metal
nobre — ouro, prata ou bronze — em que era cunhada, pelo tipo e pela legenda.

O primeiro elemento, o metal usado, informava-o sobre a riqueza de um povo. Os
outros dois elementos — tipo e legenda — diziam-lhes algo sobre a arte, ou seja, 0 maior
ou menor aperfeicoamento técnico usado no fabrico do numerério circulante, sobre o
poder emissor e, sobretudo, sobre a ideologia politico-religiosa que Ihe dava o corpo.
Atuavam como um meio de propaganda, onde as representacdes, em seus anversos e
reversos, legitimavam seu poder. E dentro deste Gltimo aspecto que pretendemos
explorar a fonte numismatica.

Os elementos visuais da moeda, em um contexto da Histéria antiga, mais
especificamente de Roma, era a forma que os governantes tinham para passar uma determinada
mensagem. Porém, nem sempre ficava ao encargo dos governantes cunha-las. Durante o
periodo Republicano, as moedas eram, muitas vezes, cunhadas por familias patricias romanas,

mas nem por isso, deixavam de servir como meio de informagdo. Como foi o caso de Brutus,
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que a historia imortalizou como sendo o0 assassino de César. Brutus era de uma familia patricia
que participou em momentos decisivos da histéria romana, desde sua fundacdo. Seu
antepassado teria sido responsavel pela destituicdo do trono de Tarquinio, 0 Soberbo, o Gltimo
rei de Roma, e pela retirada do poder de Servilius Ahala, um tirano que governou Roma no sec.
V antes de Cristo. No periodo anterior a morte de Julius Caesar, Brutus teria cunhado uma série
de moedas que evocariam o caréter libertador da sua familia, celebrando esses dois momentos
da histéria de Roma. Posterior ao assassinato, ele teria cunhado moedas com o punhal
estampado nelas. Dessa forma, ele se mostrava como sendo libertador de Roma, como sendo o
legitimo sucessor do poder e defensor do senado. Porém, a historia ndo o registrou assim. Ele
acabou se suicidando com o préprio punhal que utilizou no assassinato de César.

Se analisarmos a iconografia das moedas imperiais romanas, podemos verificar que 0s
principais elementos retratados, ou tem relacdo com a religido — elemento agregador de
identidade do povo romano — ou com elementos legitimadores do poder, como nos coloca
Carlan (2010, p. 32):

Através das imagens contidas no seu reverso (coroa) vemos todo o desenvolvimento
de uma sociedade. Uma conquista militar (cavaleiro derrotando um inimigo, nas
cunhagens de Constancio Il ou Maximiano, a cavalo, desembarcando na Bretanha), a
religido imposta por um soberano ou uma elite (Génio, divindade tutelar de
Diocleciano; a Vitéria, deusa alada presente em todo o século IV; cristograma, PX,
iniciais da para Cristo em grego, presentes nas moedas dos imperadores cristdos), a
importancia de uma determinada legido (dois legionarios montando guarda entre o
estandarte da legido, capturando determinado inimigo), casamento, associacdo ao
trono, unificagdo (medalhas de prata de Constantino com seus herdeiros, moedas de
ouro do casamento de Fernando de Aragdo com lsabel de Castela, 1476), cidades
portuarias representadas com seus navios, fortificag@es entre outras.

Observando esses elementos iconograficos e levando em consideracdo a questdo da
consciéncia histdrica, conforme o pensamento de Risen, podemos chegar a conclusdo de que
as moedas romanas procuravam criar uma consciéncia historica no povo romano, a medida que
servia de elemento, ndo sO legitimador do poder, mas também da religido adotada, como
afirmam Carlan e Funari (2012). Assim, se pegarmos 0s niveis de consciéncia historica,
podemos concluir que as moedas visam estabelecer uma consciéncia histérica do tipo
tradicional, para estabelecer uma unidade do povo romano, pertencente ao império. Além disso,
serviam como uma referéncia para os suditos saberem exatamente como e gquem era seu
governante, por isso 0s imperadores eram retratados da forma mais fiel possivel, constando
inclusive seus defeitos.

Uma outra forma de observarmos essa funcdo de formador de uma consciéncia historica
no Império Romano, seriam as moedas-medalhas cunhadas por Constantino, em celebracéo da

fundacdo da nova capital do Império Romano, a cidade de Constantinopla. Nesse periodo, ele
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cunhou uma serie de moedas em homenagem a cidade de Roma, personificada na forma de
deusa, no anverso, com a inscricilo URBS* em sua legenda e, no reverso, com a imagem de
Rdmulo e Remo, sendo amamentados pela loba. Em outra moeda, temos a personificacdo da
cidade de Constantinopla de um lado, com seu elmo, e portando o cetro. No reverso, vemos sua
personificacdo de corpo inteiro, portando escudo e cetro, procurando demonstrar
iconograficamente a passagem do cetro de poder de Roma para Constantinopla. Roma
continuaria sendo a cidade romana por exceléncia, que deveria ser copiada na fundacdo de
novas cidades. Carlan e Funari (2012, p. 36) ainda nos chamam a atencdo ao afirmarem que 0s
elementos constituintes das moedas romanas, como “legenda, as inscri¢des em latim, a cruz
representando a Igreja e a designacéo da concérdia, comum nas cunhagens romanas dos seculos
IV e V”, serdo reproduzidos pelos visigodos e outros reinos barbaros, até os estados europeus
modernos do século XV e XVI.

A presente proposta para 0 uso da numismatica vai muito além de somente um
referencial fisico para os contetdos trabalhados em sala de aula. Desejamos aplicar o ensino
ludico com o suporte numismatico, ou seja, o0 desenvolvimento de jogos didaticos, utilizando
moedas histéricas ou réplicas, como auxilio no processo de aprendizagem de forma
interdisciplinar. Portanto, o uso numismatico aqui pretendido, ndo sera somente como um
vestigio historico.

Pesquisas que envolvam o ensino de historia se mostram cada vez mais necessarias, nao
sO pela importancia dessa disciplina em si, relegada a segundo plano nas eminentes reformas
educacionais, mas também quando levamos em consideracdo dados como o do trabalho de
Ferreira (2007, p. 141-142), que analisa os dados de Nunes (1996), referentes a producéo de
dissertacOes e teses em areas do ensino de Histéria. No periodo de 1984 a 1989, foram
produzidos, dentre dissertacdes de mestrado e teses de doutorado e livre docéncia na area de
historia, 1.729 trabalhos, dos quais apenas 13 abordam o ensino de Histdria. O quadro agrava-
se quando estes mesmos assuntos sdo apresentados em periddicos nacionais especializados em
historia, ou seja, de um total de 1.048 artigos produzidos entre 1961-1992, apenas 44 (4,19%)
discutem, especificamente, o ensino de histdria, enquanto que 1.004 artigos (95,81%) discutem
outros temas ligados & historia e/ou & historiografia. Quando a producao é especifica da area de
educacdo, o quadro é o seguinte: Dos 3.248 artigos produzidos entre 1944-1992, apenas 11
(0,33%) sdo relativos ao ensino de histéria e 3.237 (99,67%) abordam outros temas. A

verificacdo de dados, a partir dessa data, ndo é o escopo desse trabalho, ficando para trabalhos

4 Urbs é a area urbana latina por exceléncia, com seus prédios e edificios. Escrito em caracteres maiGsculos,
URBS significa a “cidade das cidades”, ou seja, Roma.
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2 0 JOGO MONOPOLIUM ROMA ANTIGA: UMA PROPOSTA INTERDISCIPLINAR
DE APRENDIZADO

2.1 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

O referencial tedrico utilizado no desenvolvimento e avaliacdo do presente trabalho foi
a Teoria de Aprendizagem Significativa, desenvolvida por David Ausubel, em 1963 e 1968, e
reiterada em 2000. Nesse interim, essa teoria teve diversas contribui¢Ges, destacando as de
Joseph Novak e Helen Hanesian, coautores da publicacdo de 1978. Além das contribuicdes de
D. Bob Gowin, destaca-se também as descri¢des, no Brasil, feitas por Marco Anténio Moreira,

em varias obras suas, as quais foram aqui utilizadas. Segundo Moreira (2011, p. 13):

Aprendizagem significativa é aquela em que ideias expressas simbolicamente
interagem de maneira substantiva e ndo-arbitraria com aquilo que o aprendiz j& sabe.
Substantiva quer dizer ndo-literal, ndo ao pé da letra, e ndo-arbitréria significa que a
interacdo ndo é com qualquer ideia prévia, mas sim com algum conhecimento
especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva do sujeito que aprende.

Assim, a énfase dessa teoria € dada ao conjunto de conhecimentos que o aprendiz ja
possui, sendo considerado por Ausubel como a “varidvel isolada mais importante da
aprendizagem”. Esse conhecimento prévio que o aprendiz possui e que € relacionado com o
novo conhecimento, recebe o nome de subsungor. Podemos categorizar esse subsungor como
tendo maior ou menor estabilidade cognitiva ou por estar mais ou menos carregado de
significados. Por exemplo, consideremos como a estrutura cognitiva de um aprendiz sendo uma
arvore. Cada ramo dessa arvore, pode ser considerado um compartimento do conhecimento.
Seus galhos sdo 0s subsungores, ou seja, 0s conhecimentos especificos, nos quais irdo se ligar
os novos conhecimentos, gerando novos galhos e ramos da arvore. Quanto mais “forte” e
“carregado” for esse galho, mais estavel e pesado sera esse conhecimento.

N&o devemos cair no erro de que todos subsuncores sdo facilitadores de aprendizagem.
Hé& casos em que eles podem estar estaveis na estrutura cognitiva do aluno, mas ainda serem
um conhecimento equivocado, que ird mais atrapalhar, do que facilitar a aquisicdo de novos
conhecimentos. Por exemplo, se um aluno aprende, em historia, que o nome original do partido
nazista € nacional-socialismo, e associa essa ideia ao conhecimento prévio que socialismo é
esquerda politica, pode-se cair no equivoco de achar que nazismo é um partido de esquerda,
quando na verdade é totalmente oposto, sendo de extrema direita, com um nome que tem como
unico objetivo, aproximar-se dos trabalhadores.

Em relacdo a interacdo dos subsuncores, de acordo com as ideias de Ausubel, estes se
inter-relacionam na estrutura cognitiva, através de dois processos principais: a diferenciacdo

progressiva e reconciliacio integradora. A medida que os utilizamos, eles se carregam cada vez
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mais de significados, ficando cada vez mais ricos e refinados. Esse processo € a diferenciacdo
progressiva. A reconciliagdo integradora ocorre de forma simultdnea a diferenciacdo
progressiva e se caracteriza pela eliminacao de diferencas, fazendo superordenac6es, ou seja, a
medida que refinamos determinado conhecimento, comegcamos a perceber certas nuances,
diferencas entre aquele conjunto de subsuncores.

Retomando o exemplo do Nazismo, o aluno aprende as caracteristicas gerais do Nazi
fascismo, de forma bem generalista e, a medida que vai aprendendo mais, comeca a perceber
as diferencas entre o Fascismo italiano e, o Nazismo alemé&o, bem como a politica do General
Francisco Franco, na Espanha, a proposta dos Integralistas no Brasil, dentre outros. Assim,
ocorreu 0 processo de diferenciacdo progressiva a medida que o conceito de Nazi-fascismo
carregou-se de maiores significados, e ocorreu reconciliacdo integradora, a medida em que o
aluno aprende as nuances da aplicacao desse modelo politico em cada pais envolvido.

Outro erro comum de se cometer em relacdo a teoria da Aprendizagem significativa, é
achar que o aluno que aprende significativamente ndo esquece o que aprendeu. A possibilidade
de esquecimento ¢ algo previsto na teoria de Ausubel, chamado de “assimilagdo obliteradora”,
ou ainda, segundo Moreira (2011, p.39), “a perda progressiva da dissociabilidade dos novos
conhecimentos em relagdo aos conhecimentos que lhes deram significado, que serviram de
ancoradouro cognitivo”.

Diferente da “aprendizagem mecéanica” na qual o aluno esquece de forma total o
conhecimento adquirido e de forma rapida, o esquecimento de algo aprendido
significativamente ¢ residual, facilmente relembravel, pois ha um “residuo” nos subsungores,
conforme dito por Ausubel e descrito por Moreira. Em nosso exemplo da arvore, a assimilagéo
obliteradora pode ser vista como um galho que comeca a secar, mas que pode ser tratavel, com
maior fluxo de seiva, ou seja, de conhecimentos e atencdo a ele enviados, enquanto no
conhecimento mecanico, esse galho é partido e sai da estrutura cognitiva desse aprendiz.

A forma como ensinamos na maioria das escolas do Brasil, € uma aprendizagem
mecanica, na qual o aluno ndo aprende de forma significativa, ndo ha uma fixacdo do
conhecimento na estrutura cognitiva do aluno. Aprende somente para conseguir fazer uma
prova, trabalho, etc. O contetdo € mal fixado na estrutura cognitiva, ndo ocorrendo a interacéo
de conhecimentos.

Novamente, no exemplo acima da arvore como estrutura cognitiva, 0 conhecimento
novo é como uma enxertia. Na aprendizagem mecanica, ha a rejei¢do do galho (conhecimento)
enxertado, fixando-se por um tempo, mas logo depois do uso (prova, trabalho, vestibular, dentre

outros), o galho cai, ou seja, ele se perde e aquele conhecimento é esquecido completamente,
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mais rapido do que uma “assimilagdo obliteradora”.

Ausubel vé as aprendizagens mecénica e significativa ndo necessariamente como
dicotomias, mas fazendo parte de um mesmo continuum, no qual cada uma das duas formas de
aprender ocupam os extremos. A forma como adquirimos conhecimento se da na zona cinzenta
que h& entre esses dois extremos, captando e fixando certas partes do conhecimento e outras
somente de forma mecéanica.

Entdo, o que se faz necessario para que haja aprendizagem significativa? De acordo com
Ausubel, para haver aprendizagem significativa é necessario o preenchimento de duas
condigdes: 1) O material de aprendizagem tem que ser potencialmente significativo; 2) O
aprendiz tem que apresentar uma predisposicao para aprender significativamente.

A primeira condicdo determina que o material precisa ter significado l6gico, permitindo
com que o aluno fixe o novo conhecimento aos seus subsuncores. Da mesma forma, ha a
necessidade do aluno ter conhecimentos prévios capazes de se associarem ao conteldo novo
apresentado. Ndo adianta o material ser potencialmente significativo, se o aluno ndo tem
subsuncores necessarios para o novo conhecimento se relacionar. Outro ponto importante é que
o “material s6 pode ser potencialmente significativo, ndo significativo: ndo existe livro
significativo, nem aula significativa nem problema significativo (...), pois o significado esta nas
pessoas, nao nos materiais” (MOREIRA, 2011, p.25).

Quem determina os significados sdo os alunos, podendo ndo ser 0s aceitos na matéria,
mas, que atraves de um processo de “negociacdo” entre professor e aluno, chegard a um
significado aceito. Esse processo ndo é algo imediato, pode inclusive ser muito demorado. Tal
processo de negociacdo veremos mais adiante. A segunda condic¢do para Ausubel (2003), tem
muito mais relacdo com o aluno, do que com o professor, pois s6 depende do aluno querer
aprender de forma significativa, associando 0s novos conhecimentos aos seus subsungores, de
forma ndo-literal e ndo-arbitraria. Esse é o principal problema da educacéo hoje: Os alunos, por
ndo perceberem aplicabilidade pratica dos conhecimentos adquiridos nas escolas, escolhem
aprender de forma mecanica, ou seja, decoram para somente “passar’ nos testes escolares, logo
depois esquecendo, sem fixar esse conhecimento em sua estrutura cognitiva. Quantas pessoas
nao “brincam” que até hoje, em suas vidas, nunca utilizaram a formula de Bhaskara. Alguns até
decoraram a formula, mas sera que sdo capazes de realizar os calculos? Lembrando que a
aprendizagem se d& sempre na zona cinzenta de transicdo entre a aprendizagem mecanica e
significativa. A concomitancia de ambas as condigdes é exigida para o aprendizado
significativo, pois também ndo adianta o aluno querer aprender de forma significativa, se o

material n&o tiver significado l6gico ou se néo tiver os subsungores adequados para interagirem
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com 0s novos conhecimentos.

Retornando ao conceito de negociacéo de significados, que ocorre entre o professor e 0
aluno, enriquecemos o tema, se considerarmos a teoria de Lev Vygotsky, ao qual diz que o
desenvolvimento cognitivo ndo pode ser entendido, sem se levar em conta a referéncia do
contexto social, histérico e cultural onde ocorre. Assim, o desenvolvimento cognitivo é a
conversao de relagdes sociais em fungdes mentais. Essa conversao, citada por Moreira (et al.,
1997), é mediada por “Instrumentos” e “signos”, na qual “‘instrumento' é algo que pode ser
usado para fazer alguma coisa, e 'signo' € algo que significa alguma coisa”.

A aquisicao de significados dos instrumentos e signos é adquirida pelo aprendiz, através
da interacdo social. Essa interacdo social é a dita negociacdo de significados, que se da no
processo de aprendizagem significativa. Ausubel (1968, apud MOREIRA et al., 1997) valoriza
a interacdo social, na medida em que valoriza a linguagem em sua teoria: “Para todas as
finalidades préticas, a aquisicdo do conhecimento na matéria de ensino depende da
aprendizagem verbal e de outras formas de aprendizagem simbdlica. De fato, € em grande parte
devido a linguagem e a simbolizacdo que a maioria das formas complexas de funcionamento
cognitivo se torna possivel”.

Esses processos de interacGes sociais, como sendo indispensaveis a aprendizagem
significativa, foram melhor trabalhados por Gowin (1981) e Novak e Gowin (1996), que
determina uma abordagem triadica entre aluno, professor e materiais educativos do curriculo,
como os elementos de negociacdo de significados, para que ocorra a aprendizagem
significativa. Essa visdo ficou conhecida pela perspectiva interacionista social. Nessa
perspectiva, o aluno aprende, quando capta os significados propostos pelo professor e aceitos
pela comunidade de usuarios.

De acordo com Ausubel (2003), a aprendizagem pode ocorrer de forma receptiva ou por
descoberta. Aprendizagem receptiva € aquela em que o aluno recebe o conhecimento em sua
forma final, sem precisar descobrir para aprender. Ndo € necessariamente ligada ao ensino
expositivo tradicional, pois pode-se receber o conhecimento por livros, aulas, filmes, através da
internet, dentre outros, e nem é uma forma passivel de aprendizagem, pois 0s processos de
aprendizagem significativa demandam atividades (relacionar o novo conhecimento com seu
subsuncor, interagir na estrutura cognitiva, etc.).

Ja a aprendizagem por descoberta, ainda de acordo com Ausubel (2003), é quando o
aprendiz descobre para aprender. E a forma de aprender das criancas pequenas, que aprendem
atraves da experiéncia. A aprendizagem por descoberta ndo é condicao essencial para aprender
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significativamente, como também nem toda a aprendizagem por descoberta ocorrera de forma
significativa. Didaticamente, a aprendizagem por descoberta pode ser um importante motivador
para aprendizagem de certos conhecimentos. Ambas as formas de aprendizado podem ser
significativas ou ndo. Podemos aprender algo por descoberta, sem fazer as interacfes da
descoberta com nossos subsungores, aprendendo somente mecanicamente, ou podemos
aprender receptivamente de forma significativa e vice-versa.

Ausubel, ao publicar seu novo trabalho revisado em 2000, eliminou o capitulo sobre a
aprendizagem por descoberta, pois uma critica a essa teoria foi considerada pelo autor como
sendo desnecessaria e irrelevante, visto que a frequéncia e o uso dela ndo séo mais tdo grandes
quanto em 1963, bem como este tipo de aprendizagem ndo é essencial para a teoria da
aprendizagem significativa.

Seguindo a teoria de Ausubel, efetivamente o aprendizado significativo pode ser
distinguido em trés formas, a saber: por “subordinagdo”, por “superordena¢do” e de “modo
combinatdrio”. Esses tipos de aprendizagem tém relacdo com a interacdo entre 0 novo
conhecimento e os subsuncgores. Quando o novo conhecimento se relaciona com conhecimentos
prévios e mais abrangentes, gerais e inclusivos, a aprendizagem € do tipo subordinada. Essa é
a forma mais comum de aprendizagem. Por exemplo, o aluno tem uma nocdo do que é
Republica como uma forma politica. A medida que ele vai aprendendo as diferencas entre a
Republica moderna e a antiga ou Republica oligarquica, dentre outros, ele aprende de forma
subordinada ao subsuncor Republica.

Ja a superordenacdo ocorre, quando um aluno chega a um conceito mais abrangente
através da andlise de suas formas mais especificas, ou seja, um novo conhecimento passa a
subordinar os conhecimentos que lhe deram origem. Digamos que um aluno tenha nogéo das
diversas formas de lutas politicas ditas de esquerda, pela analise de seus pontos em comum e
de suas divergéncias, esse aluno pode chegar a um conceito de Esquerda politica. Essa forma
de aprendizagem ndo é tdo comum, mas ocorre frequentemente na formacdo de conceitos.
Quando o aluno precisa recorrer a interagcdo com Vvarios outros conhecimentos de sua estrutura
cognitiva, sem ser mais inclusivo, nem mais especifico que seus conhecimentos originais, esse
conhecimento passa ser da forma dita combinatéria. Uma forma de exemplificar esse tipo de
conhecimento da teoria Ausubeliana, pode ocorrer, quando ensinamos sobre o lluminismo,
onde espera-se que o0 aluno reconheca as alteragdes nos campos cientificos, filosoficos, sociais,
econdmicos, dentre outros. Faz-se necessario subsuncgores nas areas da fisica, artes, quimica,
filosofia, economia, politica, além da histéria. Se o aluno consegue interagir com esses

diferentes campos do conhecimento em sua estrutura cognitiva, esse tipo de aprendizagem pode
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ser considerado de forma combinatoria.

Quanto a tipologia do conhecimento significativo, Ausubel (2003) identifica trés tipos
também: “Representacional”, “Conceitual” e “Proposicional”. O tipo mais elementar de
aprendizagem significativa e ao qual todas as outras séo subordinadas, € o tipo representacional.
Aprendizagem representacional é aquela em que simbolos arbitrarios passam a representar
determinado objeto ou evento. Ou seja, adquirimos uma representacdo de determinado objeto
ou evento, sem que tenhamos adquirido ou desenvolvido um conceito de tal coisa. Por exemplo,
uma crianga aprende 0 que € um passaro, ela passa a associar o simbolo (imagem) ao passaro,
sem ainda ter um conceito sobre o que é passaro.

A medida que adquirimos regularidade para tal evento ou objeto, desenvolvemos um
conceito. Quando a crianca passa a associar que 0s passaros tém asas, em sua maioria voam,
tém penas, dentre outras, ela adquire um conceito do que é passaro. Agora, passaro deixou de
ser uma Unica coisa e passou a representar uma infinidade de animais que compartilham
caracteristicas em comum.

A aprendizagem proposicional ocorre, para Ausubel, quando o individuo consegue dar
significado a novas ideias expressas na forma de uma proposicao. Para chegar a aprendizagem
proposicional, é necessario passar pelas aprendizagens representacional e conceitual, embora a
proposicéo ndo seja a soma de significados e conceitos nela envolvidos. A relacgdo entre tipos e
formas de aprendizagem sdo as mais variadas possiveis, podendo ocorrer de varias formas
combinadas entre tipo/forma, sendo classificaces plenamente compativeis.

A teoria de Ausubel (2003) coloca como ponto primordial para a aquisi¢do de novos
conhecimentos 0s conhecimentos prévios dos alunos (subsuncores). Pensando nisso, esse autor
prevé, em suateoria, alguns facilitadores de aprendizagem e, com o desenvolvimento da teoria,
outros foram sendo incorporados ao escopo desta.

O primeiro facilitador de aprendizagem desenvolvido, também por Ausubel foram os
organizadores prévios. Organizadores prévios sao recursos previstos para o caso dos alunos ndo
terem os subsuncores adequados para a aprendizagem de determinado conhecimento. Nao ha
um conceito exato do que é o organizador prévio, pois isso é variavel em cada caso. E somente
uma forma mais inclusiva e mais generalista de apresentar o contetdo, que servird de ponte
entre os conhecimentos que o aluno tem e aqueles de que o aluno necessitaria para aprender tal
conhecimento. Um exemplo do que seriam os organizadores prévios, € o exemplo aqui utilizado
da estrutura cognitiva do aluno em forma de arvore, e a inser¢ao de novos conhecimentos como
uma enxertia. Esse € somente um, dentre varios organizadores prévios, sendo livremente

variavel em cada situacao de ensino e levando em conta a visdo de mundo do grupo de alunos
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no ambiente de aprendizagem. Embora haja pesquisas, questionando a eficacia dos
organizadores, ndo cabe aqui entrar no mérito da discussao, pois estenderia o presente trabalho
para ramos que ndo o0 compete.

Outras formas apresentadas por Ausubel, Novak e Hanesian (1980), como facilitadoras
da aprendizagem, é o uso da “organiza¢ao sequencial” e da “consolidagdo”. Se ha uma relagio
entre os conteudos apresentados nas matérias de ensino, e se 0 subsuncor é necessario para a
aprendizagem significativa, os programas de ensino devem ser organizados de forma a
aproveitar essa relacdo sequencial de conteltdos, facilitando a ancoragem dos novos
conhecimentos em seus subsuncores e, promovendo assim, a diferenciagdo progressiva e a
reconciliacdo integradora. Essa € a base da ideia da organizagdo sequencial.

Ja a consolidacdo, tem a ver com o dominio dos conhecimentos prévios, antes de
apresentar novos conhecimentos. Se ha a relacdo entre novo conhecimento X subsuncor, é
necessario que o subsuncor esteja bem estruturado na estrutura cognitiva do aluno, para que
novos conhecimentos possam se relacionar com ele. Assim, para ocorrer a consolidagdo do
conhecimento, de acordo com Moreira (2011), é necessario a aplicabilidade do aprendizado:
Exercicios, resolucbes de situacdes-problema, clarificacbes, discriminagdes, diferenciaces,
integracdes; tudo isso, antes de introduzir novos conhecimentos.

Outro ponto que facilita a aprendizagem significativa é a linguagem. Como a negociagéo
de significados é mediada pela linguagem, esta é uma facilitadora da aprendizagem. Se o
professor usar uma linguagem que o aluno ndo domina, com expressdes rebuscadas, que nao
fazem parte do cotidiano do aluno, o processo de negociacao de significados, professor x aluno,
sera prejudicado. Agora, se o professor utiliza uma linguagem do aluno para negociacdo dos
conceitos, a aprendizagem de forma significativa serd mais facil. Ndo estamos aqui, querendo
afastar as normas cultas da linguagem da escola, mas somente demonstrar que um discurso
muito dificil, somente faz com que o aluno perca o interesse pela aprendizagem. O ideal € ir
progressivamente melhorando o discurso, a medida em que o aluno vai dominando formas mais
refinadas de linguagem.

H& vérios instrumentos didaticos facilitadores da aprendizagem significativa, mas
destacamos 0 mapeamento conceitual, desenvolvido por Novak. De acordo com este autor
(NOVAK e GOWIN, 1996), as pessoas pensam com conceitos. Quando pensamos sobre um
objeto, por exemplo, gelo, pensamos em conceitos relacionados aquele objeto: Duro, gelado,
molhado, dentre outros. Enumeramos mentalmente uma série de conceitos relacionados aquele
objeto.

Dito isto, para podermos melhor definir mapas conceituais, antes precisamos definir o
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que é conceito. Ainda segundo Novak e Gowin (1996, p. 20), conceito pode ser definido por
“uma regularidade nos acontecimentos ou nos objetos que se designa por um certo termo”.
Dessa forma, independente de algumas variacGes pequenas sobre um objeto, se ha uma
regularidade, podemos determinar que € um conceito, por exemplo o conceito de caderno
engloba uma variedade enorme de objetos com caracteristicas parecidas, mas com elementos
que os diferenciam: Caderno pode ter ou ndo pautas, diferentes tipos de pauta, variados tipos
de encadernacdo, dentre outros. Embora possamos ter cadernos completamente diferentes um
do outro, temos uma regularidade, que é o conceito caderno. “Os seres humanos parecem ser
0s Unicos com a capacidade de inventar e utilizar uma linguagem (ou simbolos) para designar
e comunicar estas regularidades que se apresentam” (NOVAK e GOWIN, 1996, p.20).
Seguindo esse raciocinio, Novak afirma que a cultura € o veiculo de transmissdo dos conceitos
adquiridos por séculos pelos homens, e que a escola, embora seja uma invencao relativamente
recente, é algo criado para acelerar esse processo de transmissdo de conceitos.

J& podemos tentar conceituar o que é mapa conceitual. Novak e Gowin (1996, p.17)
dizem que mapas conceituais sao “uma forma de ajudar os estudantes ¢ educadores a ver os
significados dos materiais de aprendizagem”. Ainda, 0s mesmos autores (NOVAK e GOWIN,

1996, p.20) citam como o objetivo dos mapas conceituais:

Representar relacfes significativas entre conceitos na forma de proposi¢ées. Uma
proposicdo consiste em dois ou mais termos conceituais ligados por palavras de modo
a formar uma unidade semantica. Na sua forma mais simples, um mapa de conceitos
consta apenas de dois conceitos unidos por uma palavra de ligacdo de modo a formar
uma proposicao.

E ainda afirmam que “um mapa conceitual é um recurso esquematico para representar
um conjunto de significados conceituais incluidos numa estrutura de proposi¢oes” (NOVAK e
GOWIN, 1996, p.31).

Segundo Moreira (2010, p.11), mapas conceituais sao, de uma forma geral, “diagramas
indicando relagdes entre conceitos, ou entre palavras que usamos para representar conceitos”.
O autor ainda afirma que “mapas conceituais ndo buscam classificar conceitos, mas sim
relaciona-los e hierarquizé-los”.

Ja Pefia (et al. 2005, p.39), detalha mais a significacdo de mapa conceitual,
apresentando-0 como uma estratégia, meétodo e recurso esquematico, usando as proprias
palavras de Novak e Gowin (1996) para tal.

Segundo Novak e Gowin (1996, p. 31), e de acordo com a teoria de Ausubel, os
primeiros conceitos adquiridos pelas criangcas ocorrem pela aprendizagem por descoberta,
embora, conforme vimos anteriormente, Ausubel tenha descartado essa parte de seu trabalho,

revisado em 2000. Novak e Gowin veem 0s primeiros conceitos adquiridos por esse tipo de
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aprendizagem, como sendo um numero relativamente pequeno, reiterando a ideia do desuso
dessa teoria. A regularidade da representacdo de um conceito € o que permite a composi¢do de
proposicdes para a aprendizagem de tal conceito. Assim, 0 mapa conceitual € um recurso que
facilita a aprendizagem, pois € uma forma de representar um conjunto de significados
conceituais incluidos numa estrutura de proposi¢des. Os significados dos conceitos sao
adquiridos, através da composicéo de proposicdes, onde é incluido o conceito adquirido.

Sobre a aquisicdo de conhecimentos, Novak e Gowin (1996, p. 19-20) afirmam que:

(...) aprender que o conhecimento € construido pode constituir uma surpresa.
Generalizou-se 0 mito de que as pessoas descobrem o conhecimento. A descoberta
pode desempenhar um papel na producéo de novo conhecimento, mas ndo é mais do
que apenas uma das atividades envolvidas na criacdo de novo conhecimento. A
construcdo do conhecimento novo comega com as nossas observagdes de
acontecimentos ou objetos com o recurso aos conceitos que ja possuimos. Por
acontecimento entendemos qualquer coisa que acontece ou pode ser forcada a
acontecer: o relampago é um acontecimento natural; as guerras, a educacao e a cisdo
do atomo sdo acontecimentos que as pessoas provocam. Por objeto pretendemos
traduzir qualquer coisa que existe e que pode ser observada: os cdes, as estrelas e 0s
seres humanos sdo objetos naturais; as casas, 0s objetos de cerdmica e 0s postes
totémicos sdo objetos construidos pelos seres humanos. Portanto, verifica-se que a
construcdo do conhecimento pode envolver tanto os acontecimentos ou objetos de
ocorréncia natural como os acontecimentos ou objetos construidos pelo homem. O
conhecimento néo se descobre, como o ouro ou o petréleo. E, sim, construido, como
0S carros ou as piramides.

Na construcdo de um mapa conceitual, de acordo com Pefia et al (2005), ao descrever a
ideia de Novak, necessita-se da observacgdo de trés itens fundamentais: conceito, proposicéo e
palavras de ligacdo, conforme podemos observar na figura 1. Os conceitos referem-se a
acontecimentos ou objetos ocorridos com regularidade. Ainda ressaltamos que os significados
sdo idiossincraticos por natureza, algo em comum nos pensamentos de Ausubel e Novak. Quem
da significado aos acontecimentos, objetos com regularidade, sdo as pessoas, logo, conceitos
variam de individuo para individuo. Os conceitos sdo 0s pontos-chave dos mapas conceituais,
s&o 0s pontos de contatos.

O segundo elemento, a proposicdo, é a articulacdo entre dois ou mais conceitos, unidos
por palavras — o terceiro elemento: As palavras de ligagdo — formando uma unidade semaéntica.
Nas palavras de Pefia et al (2005, p.45) ¢ “a menor unidade semantica que tem valor de verdade,
pois se afirma, ou nega, algo de um conceito; vai além de sua denominagdo”. Portanto, as
proposic¢des sdo a decodificacdo do mapa conceitual.

O terceiro elemento, as palavras de ligacéo, indica a relacdo entre os conceitos. Elas
unem conceitos, sem provocar imagens mentais. Esse elemento é o mais problematico para
guem ainda ndo domina a técnica de construcdo de mapas conceituais. A maioria dos mapas

conceituais iniciais ndo indicam as palavras de ligacdo. As palavras de ligacdo séo indicadas
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nas linhas entre os conceitos. Quando ha uma ligag&o cruzada, ou seja, a unido de conceitos que
se encontram em ramificagdes diferentes, pode indicar que ocorreu um processo de

reconciliacdo integradora, conforme Novak e Gowin (1996, p.120) dizem:

Os mapas conceituais que revelem interligacdes validas entre conjuntos de conceitos,
que de outro modo seriam encarados como independentes, podem sugerir a
reconciliacdo integradora de conceitos por parte do aluno. Apenas podemos afirmar
que as interligagdes sugerem a reconciliagdo integradora, uma vez que é possivel os
alunos “aprenderem de cor”.

Devemos ficar atentos ao fato dos alunos decorarem um formato de mapa conceitual e
passarem a reproduzi-lo, sem necessariamente indicar a aprendizagem significativa de
determinados conceitos. Esse € um dos problemas, ao qual devemos ficar atentos, ao
analisarmos um mapa conceitual.

Figura 1: Exemplo de Mapa Conceitual

Conceito principal

. _ palavra de ligacao
palavra de ligacao

de (o)

ligagao

conceito

Palavra de ligacao

Palavra de ligacao

Palavra

Conceito |[4¢— de
ligagao

Palavra de ligacao

Fonte: Autor, 2018

Quanto as caracteristicas de um Mapa conceitual, Pefia et al (2005) indicam trés
caracteristicas: Hierarquizacdo, selecdo e impacto visual. Essas trés caracteristicas devem ser
observadas como diferenciadoras de outras estratégias ou técnicas cognitivas. Moreira (2010,

p.11) diferencia os mapas conceituais de outras técnicas:

Embora normalmente tenham uma organizagdo hierdrquica e, muitas vezes, incluam
setas, tais diagramas ndo devem ser confundidos com organogramas ou diagramas de
fluxo, pois ndo implicam sequéncia, temporalidade ou direcionalidade, nem
hierarquias organizacionais ou de poder. Mapas conceituais sdo diagramas de
significados, de relacGes significativas; de hierarquias conceituais, se for o caso. 1sso
também os diferencia das redes seménticas que ndo necessariamente se organizam por
niveis hierarquicos e ndo obrigatoriamente incluem apenas conceitos. Mapas
conceituais também ndo devem ser confundidos com mapas mentais que sao livres,
associacionistas, ndo se ocupam de rela¢fes entre conceitos, incluem coisas que nao
s80 conceitos e ndo estdo organizados hierarquicamente. Nao devem, igualmente, ser
confundidos com quadros sinéticos que sdo diagramas classificatérios. Mapas
conceituais ndo buscam classificar conceitos, mas sim relacioné-los e hierarquizé-los.

Um dos aspectos mais importantes, ao se montar um mapa conceitual, refere-se ao fato
de que os conceitos mais gerais, abstratos e inclusivos, devem ocupar os locais superiores da

estrutura. Lembramos também, que um conceito s6 deve aparecer uma Unica vez em um mapa
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conceitual.
Embora Pefia et al (2005) e Novak e Gowin (1996) sejam mais enfaticos na hierarquia

dos conceitos, Moreira (2010, p.15) € mais flexivel quanto a essa hierarquizacéo:

Mapas conceituais podem seguir um modelo hierarquico no qual conceitos mais
inclusivos estdo no topo da hierarquia (parte superior do mapa) e conceitos
especificos, pouco abrangentes, estdo na base (parte inferior). Mas este € apenas um
modelo, mapas conceituais ndo precisam necessariamente ter este tipo de hierarquia.
Por outro lado, sempre deve ficar claro no mapa quais 0s conceitos contextualmente
mais importantes e quais 0s secundarios ou especificos.

Ele ainda afirma que ndo ha regras gerais fixas para o tracado de mapas conceituais,
evidenciando somente a capacidade do mapa de evidenciar significados atribuidos aos
conceitos e as relacdes entre conceitos, no contexto de um determinado campo de
conhecimento. O mesmo autor enfatiza a importancia de quem fez o mapa e o explique, como
uma forma de exteriorizar os seus significados.

Se um mapa conceitual objetiva reunir de forma grafica os conceitos centrais de
determinado conhecimento, a selecdo desses conceitos é dedutivel como uma caracteristica
importante. A selecdo do préprio corpo do texto, no qual queremos montar o mapa conceitual,
também é importante. Se fizermos um mapa conceitual de um texto ou assunto muito extenso,
iremos, inevitavelmente, ter que cortar varios pontos do texto, para 0 mapa conceitual ficar bem
objetivo. O ideal é montar um mapa conceitual mais geral e, depois, montar outros mapas mais
especificos. Novak e Gowin (1996, p.94) atentam para o impacto visual de um mapa conceitual:
“Um bom mapa conceitual ¢ conciso e mostra as relagdes entre as ideias principais de modo
simples e atraente, aproveitando a notavel capacidade humana para a representacao visual”.

O primeiro mapa conceitual de um determinado assunto, na maioria das vezes,
apresentara falhas no quesito impacto visual. Recomenda-se que 0s conceitos estejam com
letras mailsculas e rodeados por elipses ou retangulos. Pefia et al (2005) ddo preferéncia ao uso
de elipses, por entender que este “aumenta o contraste entre as letras e o fundo”.

N&o sO6 pelo impacto geral, mas até mesmo como um importante processo de
aprendizagem, 0s mapas conceituais devem ser refeitos. Refazer o mapa permite que o aprendiz
reveja o que esta aprendendo, articule novas ligaces, melhorando néo sé o impacto visual, mas
também as ligacdes entre os conceitos e permitindo novas ligacfes, que anteriormente poderiam
ter passado despercebidas. Dessa forma, o mapa conceitual ndo ¢ algo estatico. Ele se modifica
com o tempo, a medida que o aprendiz observa novas relacGes entre significados, aprende novos
conceitos.

Da mesma forma que o entendimento de determinado conceito € algo pessoal, 0s mapas

conceituais tambem apresentam essa caracteristica idiossincratica. Podemos pegar varios
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especialistas de um determinado tema e pedir a eles que fagam mapas conceituais sobre.
Certamente, ndo havera nenhum mapa conceitual igual ao outro. Sobre esse fato, Novak e
Gowin (1996, p.33) afirmam que “o mesmo conjunto de conceitos pode ser representado em

duas ou mais hierarquias validas”. Moreira (2010, p.22) ainda atenta

Como a aprendizagem significativa implica, necessariamente, atribuicdo de
significados idiossincraticos, mapas conceituais, tracados por professores e alunos,
refletirdo tais significados. Quer dizer, tanto mapas usados por professores como
recurso didatico como mapas feitos por alunos em uma avaliagdo tém componentes
idiossincraticos. Isso significa que ndo existe mapa conceitual “correto”. Um
professor nunca deve apresentar aos alunos 0 mapa conceitual de um certo contetdo
e sim um mapa conceitual para esse conteido segundo os significados que ele atribui
aos conceitos e as relagdes significativas entre eles. De maneira andloga, nunca se
deve esperar que o aluno apresente na avaliacdo o mapa conceitual “correto” de um
certo contetido. Isso ndo existe. O que o aluno apresenta é 0 seu mapa e o importante
ndo € se esse mapa esta certo ou ndo, mas sim se ele da evidéncias de que o aluno esta
aprendendo significativamente o conteldo.

Destacamos, na fala de Moreira, o fato de ndo haver um mapa conceitual correto sobre
determinado assunto. Ainda assim, é possivel observar o grau de dominio de determinado
assunto, pela analise de um mapa conceitual. Novak e Gowin (1996, p.33) ainda afirmam que
“s6 se podem fazer conjecturas sobre o grau de precisdo com que 0s mapas conceituaiS
representam 0s conceitos que possuimos, ou a gama de relacBes entre conceitos que
conhecemos”. Isso se da, ndo soO pelo carater idiossincratico do mapa conceitual, mas também
pelo dominio e uso da linguagem que cada um tem. Determinado termo que uma pessoa possa
usar para indicar determinada regularidade, pode ser diferente do usado por outra pessoa. O
papel da linguagem na aprendizagem é um importante fator, como vimos, na teoria de Ausubel,
e, também, ganha papel de destaque na teoria de Novak. E, nesse ponto, 0s mapas conceituais
se mostram um importante meio de negociagdes de significados entre professor e aluno, como
veremos mais adiante.

Novak e Gowin (1996, p.35) destacam, o0s sentimentos, tanto positivos, quanto
negativos, que determinado conhecimento pode despertar no aluno. Em geral, ha o despertar de
sentimentos positivos, quando o aluno da conta da interiorizacdo de um novo conhecimento.
Porém, em determinados alunos, pode gerar um sentimento negativo ou de medo, quando o
aluno desperta a consciéncia dos erros que antes cometia, ou do grau de ignorancia sobre
determinado assunto. Novak e Gowin (1996, p.119) ddo muita énfase na autoestima do aluno
em seu trabalho. Novak ainda atenta que essa experiéncia emocional positiva é derivada da
aprendizagem significativa e serve de motivacdo para o aluno aprender. Pefia cita as palavras
de Novak (apud PENA et al, 2005, p. 41):

Certamente todos os leitores deste livro ja sofreram alguma vez em sua vida escolar o
efeito demolidor de experiéncias que feriram sua autoestima. Em nossos estudos de
investigacdo, encontramos de forma recorrente que as praticas educativas que nao
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fazem com que o aluno capte o significado da tarefa de aprendizagem néo séo capazes,
normalmente, de dar-lhes confianca nas suas capacidades, nem de aumentar sua
sensacdo de dominio sobre os acontecimentos.

O mapa conceitual é uma forma de exteriorizar elementos da estrutura cognitiva do
aluno. Moreira (2010, p.22) indica que uma das aplicacdes dos mapas conceituais € exatamente
essa, a de verificar “os significados preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz”, bem como
identificar os “subsungores (significados) necessarios para a aprendizagem significativa da
matéria de ensino”. Novak ¢ Gowin (1996, p.56) afirmam que, apesar da teoria de Ausubel dar
extrema importancia a estrutura cognitiva dos alunos, estes autores ndo indicaram elementos

funcionais para os educadores analisarem isso. Ainda afirmam que,

Esses instrumentos educativos sdo 0s mapas conceituais; eles foram desenvolvidos
especificamente para estabelecer comunicagdo com a estrutura cognitiva do aluno e
para exteriorizar o que este ja sabe de forma a que tanto ele como o professor se
apercebam disso. N&o estamos desta forma a afirmar que os mapas conceituais sejam
uma representacdo completa dos conceitos e proposicBes relevantes que o aluno
conhece. No entanto, afirmamos que constituem uma aproximagcao trabalhavel, a qual
tanto os estudantes como os professores podem conscientemente e deliberadamente
ampliar e fazer progredir.

Observamos, com isso, a importancia dada ao conhecimento prévio do aluno, tanto na
teoria de Ausubel, quanto na de Novak. Identificar os conhecimentos prévios dos alunos é um
importante ponto de partida para a insercdo de novos conhecimentos. Novak e Gowin (1996,

p.37) destacam a importancia dos conhecimentos prévios dos alunos:

O ponto mais importante a recordar acerca do compartilhar de significados, no
contexto da educacéo, é que os estudantes trazem sempre algo deles préprios para a
negociacdo, ndo sendo pois uma tabua rasa para nela se escrever ou um contentor
vazio para se encher.(...) O que quer que seja que os estudantes tenham aprendido
antes, tem de ser usado para alimentar a nova aprendizagem. Tanto os estudantes
como os professores devem estar conscientes do valor que tém os conhecimentos
prévios na aquisi¢do dos novos conhecimentos.

Conforme vimos na teoria da aprendizagem significativa, nem sempre esses
conhecimentos prévios dos alunos sao corretos. Os mapas conceituais sdo um instrumento para
verificar a existéncia de aprendizagens incorretas. Para tal, Novak e Gowin (1996, p.36)
atentam para a verificacdo da existéncia de concepcdes alternativas, ou seja, interpretacdes
inaceitaveis, ndo necessariamente erradas, de determinado conceito, se verificarmos, em um
mapa conceitual, a ligacdo de dois conceitos que formam uma proposicao falsa, pela falta de
palavras de ligacdo. Esse problema é contornavel com a elaboracdo de mapas prévios, sendo

que os proprios Novak e Gowin (1996, p.60) indicam essa atividade:

(...)dado que é quase certo que existem concepces alternativas sobre o contetdo de
qualquer capitulo que leiam, a elaboracdo de um mapa prévio pode alertar os
estudantes para as concepcdes alternativas a evitar. Por vezes, o maior obstaculo com
que nos debatemos para extrair o significado de um texto € aquilo que julgamos que
ja sabemos o que pode ndo ser correto ou estar em desacordo com o ponto de vista
que se apresenta no texto. Ndo queremos que os estudantes fiquem com a ideia que 0s
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textos impressos sdo sempre corretos; mas ha que ajuda-los a avaliar criticamente as
afirmac0es do texto e aquilo em que eles séo levados a acreditar ap6s o lerem.

Tanto a teoria da aprendizagem significativa, quanto a teoria dos mapas conceituais de
Novak sdo enfaticos em responsabilizar o aluno também pela aprendizagem. A teoria de
Ausubel diz que o aluno tem que querer relacionar o conhecimento com seus subsuncores. Caso
isso ndo ocorra, a aprendizagem serd somente mecéanica e o conhecimento néo seré aprendido
de forma significativa e se perdera. Novak e Gowin (1996, p. 22) dizem que “o aluno deve optar
por aprender; a aprendizagem ¢ uma responsabilidade que nao pode ser compartilhada”.

Pefia et al (2005, p. 16) fazem uma anélise do processo de aprendizagem, a luz da teoria
de Ausubel. Ele afirma que a aprendizagem € um processo de desenvolvimento de estruturas
significativas ou insights. “A formagdo e o desenvolvimento da estrutura cognitiva depende do
modo como uma pessoa percebe os aspectos psicoldgicos do mundo pessoal, fisico e social”.
Ele ainda afirma que o principal motivador para aprender é a propria estrutura cognitiva do
aluno. Ao mudar a motivagdo, muda inclusive a estrutura cognitiva. Logo, se o aluno ndo quer
aprender, se ele ndo quer mudar sua estrutura cognitiva, ndo ha aprendizagem significativa. O
aluno deve ter a intencdo de associar um novo conhecimento em sua estrutura cognitiva. Ele
tem que procurar dar sentido ou relacionar o que esta aprendendo, a algo que ja tenha aprendido,
que ja esteja em sua estrutura cognitiva. Quando isso ocorre, ha aprendizagem significativa e
ha aquele sentimento positivo de aprendizagem, como se féssemos inundados, nesse momento,
com a luz do conhecimento. Dito isso, podemos afirmar que € o aluno que constroi seu proprio
conhecimento e ele é o responsavel pela motivacdo em aprender, cabendo ao professor somente
indicar o caminho para isso.

Como podemos observar, mapas conceituais sdo uma técnica muito versatil para a
aprendizagem significativa e ha uma variedade enorme de aplicacGes. O proprio Novak e
Gowin (1996, p. 56) lista uma série de aplicacbes dos mapas conceituais. Levando em
consideragdo a importdncia dada ao conhecimento prévio dos alunos, pela teoria da
aprendizagem significativa, antes de introduzir um novo conhecimento, € importante para o
professor saber quais sdo esses conhecimentos prévios (subsuncores) que o aluno possui e se
sdo adequados para 0 novo conhecimento. Embora Ausubel tenha indicado a importancia dos
subsuncores, ele ndo indicou como analisar esses conhecimentos prévios dos alunos. Nas
palavras do proprio Ausubel (apud NOVAK e GOWIN, 1996, p. 56): “Se eu tivesse de reduzir
toda a psicologia educacional a um s principio, diria o seguinte: O fator mais importante que
influencia a aprendizagem é o que o aluno ja sabe. Averigue isto e ensine o aluno em

conformidade”. Novak apresenta o mapa conceitual como uma técnica que permite ao professor
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fazer essa analise dos conhecimentos que o aluno ja possui.

Nas palavras de Novak e Gowin (1996, p. 56), os mapas conceituais ‘“foram
desenvolvidos especificamente para estabelecer comunicacdo com a estrutura cognitiva do
aluno e para exteriorizar 0 que este ja sabe de forma que tanto ele como o professor se
apercebam disso”. Sabendo previamente o que os alunos ja sabem, é mais facil para o professor
tracar métodos para alcancar uma aprendizagem significativa dos novos conhecimentos aos
alunos. Nesse sentido, é interessante também verificar o avanco dos alunos na aquisicao de
novos conhecimentos. Ao refazerem os mapas iniciais, percebe-se a evolugdo destes, a medida
que se da novos significados e formas aos mapas construidos, o que acaba funcionando como
um estimulo a aquisicéo de novos conhecimentos.

N&o s6 como um indicativo do que o aluno sabe e aprendeu, 0s mapas conceituais
permitem que se trace um roteiro de aprendizagem. Novak e Gowin (1996, p.58) comparam
essa construcdo de um mapa conceitual do roteiro de aprendizagem com um mapa de uma
cidade com indicativos de locais de interesse em visitar. Os conceitos que se pretende aprender,
sdo assinalados, no mapa, como objetivos a serem alcancados. Ele ainda explica que, para um
melhor uso didatico, € interessante construir os mapas conceituais em trés niveis de grandeza,
do mais geral — ou seja, 0 que se pretende aprender em um ano, semestre — para 0S mais
especificos ou aquilo que se pretende aprender em um periodo de trés a quatro semanas. Novak
ainda indica que uma interessante acdo, é deixar 0s mapas conceituais mais interessantes
expostos nas paredes das salas de aula, como uma constante lembranca do que ja se aprendeu e
do que se pretende ainda aprender.

A importancia da leitura para aquisicdo de novos conhecimentos é algo inegavel. Mas,
muitas vezes, nos confrontamos com textos de dificil compreensdo. Neste caso, os mapas
conceituais podem ser uma forma de melhor extrair os significados do texto, conforme Novak
e Gowin (1996, p.59). A construcdo de um mapa conceitual, contendo as ideias principais de
uma secdo, ou de um capitulo, pode ajudar a relembrar o conteido do texto em leituras
posteriores. Outro caso que Novak destaca, é quando julgamos conhecer o significado de
determinado conceito apresentado no texto e que pode ndo estar de acordo com nossa
interpretacdo e conhecimento deste. A constru¢do do mapa conceitual, nesse caso, ajudaria a
evitar cair em erro de interpretagéo.

Novak e Gowin (1996, p.62) ainda demonstram a capacidade dos mapas conceituais
para melhor compreensdo de obras literarias. Nesse caso pode ser uma interessante forma de
retirar significados de obras literarias e permitir uma melhor analise em sala de aula. Da mesma

forma com que 0s mapas conceituais podem servir de ajuda no entendimento e leitura de textos
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truncados, 0s mapas conceituais podem servir como ajuda na leitura de artigos em jornais e
revistas. De acordo com Novak, a elaboracdo de um mapa conceitual de um artigo, permite a
identificacdo dos conceitos-chave e/ou proposicdes do texto. Ele compara o mapa conceitual, a
uma forma de escrita estenogréafica do artigo em quest&o.

N&o s6 na ajuda para a leitura e decodificacdo de textos, os mapas conceituais também
podem servir como um auxiliar na elaboragéo de trabalhos escritos ou de exposic¢oes orais. Na
visdo de Novak e Gowin (1996, p.69): “o conhecimento armazena-Se nha nossa mente numa
espécie de estrutura hierarquica ou hologréfica. Cada vez que dizemos ou escrevemos algo,
temos de transformar a informacao de uma estrutura hierarquica para uma estrutura linear”. Os
mapas conceituais servem como uma ponte de transformacéo dessa estrutura hologréafica para
uma estrutura linear.

Em um trabalho de laboratério e/ou campo, os mapas conceituais podem ajudar a buscar
relagdes entre conceitos-chave e na interpretacdo dos acontecimentos. Novak e Gowin (1996)
também indica 0 uso como um roteiro guia para um trabalho em campo com uma turma,
destacando os principais objetos a serem observados, em uma excursao, por exemplo. Um mapa
conceitual, previamente construido em sala de aula, antes de uma atividade em campo, pode
enriquecer e muito a compreensdo dos alunos, ao observarem, na pratica, 0s conhecimentos
adquiridos em sala de aula.

Pefia et al (2005) destacam o papel do mapa conceitual como estratégia de
aprendizagem. Para tal, este autor utiliza do trabalho de Pozo (1990) para explicar melhor o
papel do mapa conceitual, como estratégia de aprendizagem. Pefia et al (2005, p.53) explicam

a classificacdo das estratégias cognitivas, de Pozo:

Na classificacdo de Pozo (p.209), 0s mapas conceituais aparecem como uma técnica
ou habilidade no &mbito da aprendizagem por reestruturagdo (identifica-se com o
significativo e como nivel de processamento profundo), pertencente a estratégia de
aprendizagem de organizacdo hierdrquica. A aprendizagem por reestruturacéo
consiste na conexao dos materiais novos com conhecimentos anteriores, “situando-0S
em estruturas de significado mais ou menos amplas”. As estratégias de organizagdo
“implicam uma organizagdo hierarquica ou classificacdo semantica dos elementos” e
representam a forma mais complexa e sofisticada de se aprender um material.

Além disso, tanto Novak e Gowin (1996, p.24) quanto Pefia et al (2005, p.53), destacam
a importancia do mapa conceitual no desenvolvimento da capacidade do aluno de refletir sobre
a estrutura do conhecimento e sobre o processo de produgdo do conhecimento, ou seja,
desenvolve o metaconhecimento dos alunos.

Ambos os autores também destacam o uso do mapa conceitual, como um instrumento
de negociacéo de significados. Novak e Gowin (1996, p.36) alertam que a aprendizagem ¢é algo

de responsabilidade individual, logo ndo é passivel de negociacdes, por isso eles usam a
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expressédo “negociagdo de significados”. Um mesmo conceito pode ter diferentes significados
para duas ou mais pessoas. O ato de aprendizagem é um ato de troca de significados, onde o
professor apresenta o significado socialmente aceito para determinado conceito, cabendo ao
aprendiz aceitar ou ndo o seu novo uso. Incentivar a constru¢cdo de mapas conceituais em
conjunto, pode ser uma forma interessante de negociagéo de significados.

Por fim, 0os mapas conceituais podem ser uma importante forma de avaliar o aprendizado
do aluno. Como 0s mapas conceituais procuram representar a estrutura cognitiva dos alunos, é
patente 0 seu uso como um instrumento avaliativo da aprendizagem. E importante enfatizar,
que Moreira (2010) afirma que ndo ha um mapa conceitual correto sobre determinado assunto.
E preciso que o professor decodifique as relagdes entre conceitos, nos mapas conceituais dos
alunos, para determinar se a aprendizagem foi ou ndo significativa. Novak e Gowin (1996,
p.109-124) dedicaram um capitulo de seu trabalho para demonstrar a forma de avaliar e
estipular valores (pontos) para 0os mapas conceituais. N&o vamos aqui enumerar as formas de
pontuar um mapa conceitual, pois fugiria do objetivo do presente trabalho, mas indicaremos 0s
principais erros que sdo cometidos ao elaborar um mapa conceitual, de acordo com o autor. E
importante ressaltar aqui que, de acordo com Novak e Gowin (1996, p.113), o principal ponto
de investigagdo dos mapas conceituais ¢ procurar “alteragdes qualitativas na estrutura dos
mapas conceituais”, logo nao havia o objetivo de criar um escore para os mapas. Portanto, tendo
em vista na necessidade que a sociedade nos impde em estipular valores, Novak, determinou
formas de pontuéa-los.

Os primeiros mapas conceituais desenvolvidos por Novak e Gowin (1996, p.111), ndo
exigiam o uso da palavra de ligacdo entre conceitos, a medida que alguns pesquisadores, ao
usarem a técnica, observaram a dificuldade de anélise desses mapas, sem a palavra de ligacéo.
E comum, especialmente nos primeiros mapas conceituais desenvolvidos, a falta de palavras de
ligacdo. Sem ela, as proposi¢Oes criadas entre 0s conceitos nao sdo tdo claras, ai reside a sua
importancia. Moreira (2010, p.15) destaca que ndo ha regras para a construcdo de mapas
conceituais, mas que o uso das palavras-chave deve ser incentivado. Ele ainda ressalta que
mapas conceituais devem ser explicados por quem os fez, devido a natureza idiossincratica do
conhecimento adquirido.

Talvez um dos pontos mais faceis de se observar em um mapa conceitual, sdo as
possiveis ligacdes defeituosas dos alunos, em que este pode relacionar dois conceitos que ndo
tém relacdo entre si, por exemplo, na constru¢do de um mapa sobre a historia do Egito Antigo,
a qual relaciona a politica egipcia, como sendo uma Democracia, ou a religido, como sendo

monoteista. Este ultimo, salvo, se referisse ao periodo do farad Akhenaton. Nesse sentido, ou 0
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aluno ndo aprendeu significativamente, ou seus subsungores ndo estavam adequados ao
significado do conceito em si, por isso gerando uma ligacdo defeituosa.

Novak e Gowin (1996, p. 113) utilizam-se da teoria de aprendizagem significativa de
Ausubel para analisar os mapas conceituais, estipulando valores, mais especificamente trés
pontos centrais da ideia de Ausubel: Estrutura hierarquica, diferenciagdo progressiva e
Reconciliagdo integradora.

A importancia da estrutura hierarquica no mapa conceitual, de acordo com a ideia de
Novak, justifica-se no conceito de subsuncao de Ausubel. Se a nova informacéo € relacionada
a um conceito prévio mais abrangente e geral, isso deve estar bem visivel no mapa conceitual.
Logo, a estrutura hierarquica, os conceitos mais gerais e inclusivos no topo e os conceitos mais
especificos na base, sdo importantes fatores para a analise de como o aluno relacionou seu
conhecimento. Além disso, é também um importante indicativo de quais ligacdes foram feitas
pelo aluno a um determinado conceito, bem como quais relagdes ele considera importante. Se
um aluno faz determinadas ligacOes de maneira imprecisa, pode ser um indicador de que a
aprendizagem ndo foi significativa, pois 0 novo conhecimento ndo se agregou a estrutura
cognitiva do aluno corretamente. A estrutura hierarquica também é um indicativo da
criatividade do aluno, permitindo a analise de formas alternativas de criagdo. A mesma
estrutura, quando refeita, pode permitir ao aluno fazer novas ligagcdes que, antes da analise de
seu mapa conceitual, normalmente néo faria.

Quanto a essas novas ligacoes, de acordo com Novak e Gowin (1996, p. 115), a luz da
teoria de Ausubel, sdo um importante indicativo de uma reorganizacdo da estrutura cognitiva
do aluno, o que indicaria uma diferenciacdo progressiva. Lembrando que o principio da
diferenciacdo progressiva diz que, & medida que novos conceitos sdo ligados em um
determinado subsuncor, este fica mais carregado, mais enriquecido. “A aprendizagem ¢é o
resultado de uma mudanca do significado da experiéncia, e 0s mapas conceituais sdo um
método de mostrar, tanto ao aluno como ao professor, que ocorreu realmente uma reorganizacdo
cognitiva”. Ressaltamos, aqui, 0 carater metacognitivo dos mapas conceituais, que possibilita
gue o aluno tenha consciéncia do que esta aprendendo e como esta aprendendo. Os mapas
permitem ao professor uma melhor anélise do grau de diferenciagdo dos conceitos de um aluno,
pois representam precisamente as ligacdes entre conceitos. E importante ressaltar que o ideal é
que o professor, antes de introduzir um novo assunto, tenha uma base do que o aluno sabe, para
poder promover uma aprendizagem significativa e, assim, promover a diferenciacéo
progressiva dos conceitos dos alunos. A analise prévia do conhecimento dos alunos é

importante também para descobrir se ha subsuncores inadequados, ou seja, devido ao carater
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idiossincratico do conhecimento, determinado subsuncor de um aluno pode apresentar um
significado totalmente diferente do que o desejavel para o professor.

Por fim, e ndo menos importante, Novak e Gowin (1996, p.119) analisam indicativos de
reconciliacdo integradora, nos mapas conceituais. Relembrando que reconciliacdo integradora,
na teoria de Ausubel, é quando o aluno faz novas ligagdes entre conceitos, melhorando sua
aprendizagem significativa, eliminando diferengas aparentes, integrando significados, fazendo
superordenacdes e resolvendo inconsisténcias. Como o mapa demonstra a estrutura cognitiva,
permite que o professor analise e identifique a falta de conceitos relevantes ou de ligagdes
erradas, possibilitando, assim, uma negociacdo de significados entre professor e aluno. Essa
negociacdo cria reconciliacdes integradoras, conduzindo a novas compreensfes mais
poderosas, simultaneamente produzindo uma diferenciacdo mais profunda nos significados.
Para Novak e Gowin (1996, p.120), o que poderia sugerir a reconciliacdo integradora de
conceitos por parte do aluno: “mapas conceituais que revelem interligagdes validas entre
conjuntos e conceitos, que de outro modo seriam encarados como independentes”.

Por tudo isso, segundo Pefia et al (2005, p. 41) por ser um modelo educacional,
“centrado no aluno e ndo no professor”, na sua aprendizagem, atendendo ao “desenvolvimento
das habilidades e ndo se conforme somente na repeticdo mecénica da informagao por parte do
aluno”, e que “pretenda o desenvolvimento harmdnico de todas as dimensdes da pessoa, nao
somente as intelectuais”, ¢ que 0 escolhnemos como referencial adequado as teorias de Ausubel
e Novak para o desenvolvimento do presente trabalho. Entendemos que a educacdo vista nas
escolas de hoje esta em crise, especialmente por ser uma aprendizagem vazia de significados
para o0s alunos. A escola atual esta centrada somente na passagem de um alto volume de
informagdes, sem muita conexdo com a realidade de seus alunos, resultando em desinteresse,
desmotivacdo em aprender, desrespeito ao professor, que acaba sendo cada vez mais
desvalorizado e desmotivado para o trabalho, gerando um circulo vicioso que se repete todos
0s anos. E imperativo romper esse ciclo, mas como disse Darcy Ribeiro, “a crise da educagio
no Brasil ndo é uma crise; ¢ um projeto”. Embora dita em um momento histérico especifico,
durante a ditadura militar, a frase ainda é extremamente valida e atual, portanto se faz necessario
lutar contra esse projeto a todo custo, se quisermos construir agora um pais melhor para nossos
filhos.

2.2 DESENVOLVIMENTO DO JOGO

Um dos objetivos do Ensino Fundamental ¢ tornar o aluno capaz de “utilizar diferentes
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fontes de informacgdo e recursos tecnoldgicos para adquirir e construir conhecimentos”
(BRASIL, PCN, 1998, p.8). Procurando desenvolver essa capacidade critica dos alunos, desde
0 sexto ano, este trabalho prop6e o uso da numismatica de forma ludica em sala de aula. Uma
moeda pode representar diversos aspectos de um povo, como bem expressa Carlan e Funari
(2012, p. 66):

O primeiro elemento, o metal usado, informava-o sobre a riqueza de um povo. Os
outros dois elementos — tipo e legenda — diziam-lhes algo sobre a arte, ou seja, 0 maior
ou menor aperfeicoamento técnico usado no fabrico do numerério circulante, sobre o
poder emissor e, sobretudo, sobre a ideologia politico-religiosa que Ihe dava o corpo.
Atuavam como um meio de propaganda, onde as representacdes, em seus anversos e
reversos, legitimavam seu poder.

Dito isto, vimos que a moeda pode ser uma fonte de diversas informacdes veladas, sendo
um importante coadjuvante no processo de ensino e no desenvolvimento da capacidade analitica
dos alunos. O estudioso francés, Jean Babelon (apud CARLAN e FUNARI, 2012, p. 17), nos
diz: “O campo da Numismatica € imenso, pois a moeda reveste-se de aspectos infinitamente
variaveis, uma mina de informacGes sobre a Historia das religides, dos costumes, da arte, das
relagdes sociais ou comerciais, sobre a civilizagdo, sobre a politica”.

Aliado a versatilidade da moeda, como fonte de estudos, foi pensado como modus
operandi o uso do ludico em sala de aula. Dessa forma, temos um trinémio qualitativo voltado
para uma maior capacidade de aprendizagem do aluno: O contato do aluno com uma fonte
histérica material, aliado a uma metodologia cativante, com alta versatilidade de informacoes,
permitindo um ensino interdisciplinar.

O ludico, em sala de aula, apresenta-se como uma alternativa viavel de ensino, uma
complementagdo inovadora, visando a aproximacao do contetdo estudado com a vivéncia dos

alunos, como diz Antunes (2002, p. 17):

As técnicas de Dinamica de Grupo, em qualquer de suas especificacdes, ndo devem
ser aplicadas apenas para criar um modelo novo ou diferenciado de ensino. Devem
ser aplicadas quando se busca estabelecer em bases definitivas uma filosofia formativa
que se pretende imprimir na escola ou empresa; quando se descobre, nas pessoas
envolvidas no processo, um estado de espirito para aceitarem uma inovagdo como
resposta a necessidade e ao desejo de se conhecerem melhor; e finalmente, quando se
acredita que uma técnica, seja ela qual for, néo representa uma “op¢do magica” capaz
de educar e alterar comportamentos, mas somente de estratégia educacional valida na
medida em que se insere em todo o processo, com uma filosofia amplamente discutida
e objetivos claramente delineados.

Nesse sentido, o ludico entra como um pilar de sustentagdo para o desenvolvimento de
uma metodologia de ensino, sendo atrativo para o aluno e permitindo um aprendizado
significativo, de forma descontraida.

Reforgcamos o fato de que teoria da aprendizagem significativa foi utilizada como base

metodologica por entender que a educacdo necessita mais do que somente decorar conceitos e
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fatos historicos. Necessita, também, entender melhor sua relagdo com nossos dias atuais. A luz
dessa teoria, vemos que a maioria da aprendizagem atual € mecénica, mesmo sabendo que a
maior parte do conhecimento € construida na zona cinzenta, entre a aprendizagem mecanica e
a significativa. Esse conhecimento mecanico € latente, quando vemos que os alunos, em pouco
tempo, esquecem totalmente o que aprenderam, ndo deixando nenhum ou quase nenhum
residuo do que aprenderam — caracteristica da aprendizagem significativa. Novak acredita que
a capacidade de criar sentimentos nos alunos, ajuda no seu processo de aprendizagem. Pensando
nisso, busca uma forma de ser a0 mesmo estimulante, de gerar sentimentos positivos e de
promover a aprendizagem significativa, para a criagcdo do jogo.

O desenvolvimento do jogo foi pensado, também, como uma forma dindmica e atrativa
de usar a numismatica como um recurso didatico. Como vimos, a moeda pode ser uma
importante fonte de trabalho em sala de aula, ndo s6 para a Histéria, mas também para a
filosofia, geografia, matematica, dentre outros. Porém, limitar-se apenas a apresentacdo da
moeda em sala de aula, seria restringir a experiéncia e, assim, a aten¢éo dos alunos se perderia.

Reforcamos que o conhecimento prévio, ou subsuncor, do aluno € o fator mais
importante da aprendizagem e os dois fatores que permitem uma aprendizagem significativa
sdo o material, potencialmente significativo, e o interesse do aluno em aprender. Dessa forma,
0 jogo foi desenvolvido para ser um material potencialmente significativo, desde a selecéo das
imagens que o compdem, relacionando imagens atrativas aos acontecimentos historicos, até os
fatos contemplados no decorrer do jogo, permitindo fornecer uma relacdo com os subsuncgores
dos alunos. Além disso, é uma forma de negociacdo de significados, trabalhando ndo sé a
relacdo professor x aluno, mas também a relagdo aluno x aluno.

O jogo ainda busca promover a subsuncéo do conhecimento, ao estabelecer as relacfes
comerciais da Roma Antiga com a realidade do aluno, além de trazer a realidade do aluno como
seu subsuncor, para promover a aprendizagem significativa dos conceitos, ndo sé da histdria,
mas da matematica, filosofia, geografia, dentre outros. Cria uma realidade tangivel na mente do
aluno, retirando do campo das abstracdes os conceitos aprendidos e langando estes mesmos
conceitos em uma vivéncia mais préxima da realidade.

Por outro lado, 0 jogo ainda se apresenta como um importante instrumento facilitador
de aprendizagem ou como um organizador prévio, que criara condi¢fes necessarias para que se
dé a aprendizagem significativa. As memarias positivas criadas na execucao do jogo podem ser
um fator positivo, agregando o prazer da pratica do jogo, de vencer, ou simplesmente dos
momentos agradaveis com os contetdos aprendidos, durante a execugdo do mesmo. Eventos

positivos marcam na memoria, dessa forma, a possibilidade de esquecimento ou de assimilacao
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obliteradora, como sendo muito menor do que somente uma aula expositiva.

O Curriculo Minimo de Historia adotado no Estado do Rio de Janeiro (2012), que serve
como direcionador das habilidades e competéncias a serem trabalhadas em sala de aula,
determina dois momentos distintos para o ensino da Historia da Civilizacdo Romana: Uma, no
sexto ano do Ensino Fundamental e, outra, no primeiro ano do Ensino Médio. No sexto ano do
Ensino Fundamental, este contetdo deve ser trabalhado, no quarto bimestre, e tem como

objetivo desenvolver as seguintes habilidades e competéncias:

- Perceber as visGes greco-romanas em relagdo ao “outro” e estimular o respeito a
diversidade cultural;

- Compreender os conceitos de Republica e Império em Roma;

- Identificar os diferentes grupos e os conflitos sociais na Republica e no Império;

- Discutir o conceito de monoteismo, na tradi¢do hebraica, e sua importancia para o
cristianismo;

- Contextualizar o surgimento do cristianismo e sua expansao.

Ja no caso do primeiro ano do Ensino Médio, esse contetdo é trabalhado com a
Civilizacdo Grega, ainda no primeiro bimestre, e tem como habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas a “Compreensdo dos conceitos politicos de cidadania, democracia e republica”,
bem como “Analisar a contribuicdo do pensamento Greco-romano na construcdo da
Ocidentalidade™.

Ou seja, o principal objetivo é fazer o aluno entender a contribuicdo dessas duas
civilizagGes para o desenvolvimento de nossa visdo politica e filoséfica. Ainda no sexto ano,
contempla-se que muitos problemas sociais enfrentados na civilizagdo romana, ainda séo
contemporaneos, como por exemplo, a questao da reforma agréria, representatividade social de
grupos menos favorecidos, dentre outros. A influéncia em nossa lingua, religiosidade, e outros
aspectos mais sucintos sao evidentes.

Em vez de levar o aluno apenas a acumular uma série de contetdos, sem promover essas
relacGes da sua realidade com o que aprendeu, o jogo tenta forcar o aluno a fazer essas
associacfes, na medida em que se cria uma realidade emulada, ainda que extremamente
fantasiosa, de vivéncias de Roma Antiga, além de levar os alunos a responderem questdes
referentes ao contetdo aprendido, relacionando-0s com sua vivéncia.

O jogo ndo se restringe ao simples desenvolvimento das habilidades e competéncias
indicadas pelo Curriculo Minimo (R10 DE JANEIRO, 2012). Busca-se desenvolver uma série
de elementos, todos relacionados diretamente ou indiretamente ao contetdo, a fim de néo
restringir o conhecimento e, ao mesmo tempo, de estimular a curiosidade do aluno. Um
exemplo disso é o aparecimento de elementos como o rudis, um gladio de madeira dado aos

gladiadores, quando conquistavam sua liberdade, ou ao titulo pontifex maximus, titulo dado aos
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imperadores romanos e, hoje, dado ao Papa, que embora ndo estejam contemplados nos livros
didaticos de historia, carregam um conhecimento que poderé servir a0 menos como estimulo
para o aluno buscar conhecer mais sobre Roma.

Levando em consideracdo as experiéncias agradaveis que o jogo pode propiciar aos
alunos, a pratica de jogar pode ser positiva em outro aspecto necesséario para ocorrer a
aprendizagem significativa: estimular o aluno a querer aprender, fomentando a curiosidade e a
vontade de saber mais sobre a matéria contemplada, para que no futuro ele venca o jogo,
simplesmente pelo prazer de aprender.

Novak e Gowin (1996) levam em consideracdo a relagdo triadica entre professor, aluno
e materiais educativos, potencialmente significativos, como elementos para promover a
negociacdo de significados e, assim, a aprendizagem significativa. O jogo estimula a relacédo
professor-aluno de forma positiva, além de ser um material potencialmente significativo para a
negociagao de significados.

Além do mais, para aqueles alunos que aprenderam os conceitos nas aulas expositivas,
0 jogo serve como a consolidacdo do aprendizado, reforcando conceitos aprendidos e
estabelecendo experiéncias positivas com as conquistas, no decorrer do jogo.

E baseado no jogo da Estrela®, chamado “Banco Imobiliario®”, tendo como pano de
fundo a cidade de Roma. A selecéo desse jogo, como fonte de inspirac¢do, ocorreu por se tratar
de um jogo conhecido, que ja trabalha as relacfes comerciais, e por identificarmos como um
jogo de grande potencial para o ensino de forma interdisciplinar, podendo trabalhar conceitos

de matematica, histdria, filosofia, portugués, dentre outros.
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Figura 2: Tabuleiro Jogo Monopolium

Fonte: Autor, 2018

As ruas das cidades foram escolhidas, de acordo com as ruas da Roma antiga, conforme
podemos ver na Figura 2. O sistema financeiro utilizado no jogo é uma forma adaptada do
sistema financeiro romano, nos tempos de Augusto. As moedas utilizadas no jogo foram
réplicas impressas, em material reciclado, das moedas originais romanas, em sua maioria do
periodo imperial, mas tendo algumas da época republicana.

O sistema monetéario utilizado no jogo foi uma forma simplificada do sistema monetéario
romano do inicio do Império. Para tal, utilizamos os valores, de acordo com as informacdes do
catalogo ERIC - “The Encyclopedia of Roman Imperial Coins”, de Rasiel Suarez (2005, p. 11):
“For early imperial coinage the relative values are as follows: 1 Aureus = 2 Quinarii = 25
Denarii = 100 Sestertii = 200 Dupondii = 400 Asses = 800 Quadrans = 6,400 Unciae”. No jogo,

para efeitos praticos, o Asse, Quadrantes e Unciae foram retirados. O Quinario, acima referido,
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era 0 Quinario de ouro, sendo substituido pelo Quinario de prata, que apesar de ser uma moeda
mais rara, para efeitos didaticos, é de mais fécil conversdo, mantendo o mesmo valor da época.
Dessa forma, ficamos com a seguinte distribuicio dos valores: 1 Aureo (ouro) = 25 Denarios
(prata) = 50 Quinarios (prata) = 100 Sestercios (bronze) = 200 Dupdndios (Bronze).

O padrédo que definia o valor de cada moeda, na Roma Antiga, era seu peso, portanto
ndo havia bem uma padronizacdo de tamanho, sofrendo pequenas variagdes de seu diametro.
Para ndo ocorrer confusdo quanto ao valor de cada moeda do jogo, as réplicas para uso no jogo

foram feitas em padrées de tamanho que determinariam seu valor, de acordo com as imagens a

sequir:
Figura 3: Aureo Augusto - Figura 4: Denario Helena - Figura 5: Quinario Constantino
20 mm 16 mm _ -12mm

Fonte Autor 2018 Fonte: Autor, 2018 Fonte: AUtOf 2018

Figura 6: Sestércio de Nero - 30 Figura 7: Dupbndio de Otavio -
20 mm

Fonte: Autor, 2018 Fonte: Autor, 2018
Buscando uma maior variedade de iconografias e, visando dar uma referéncia material

das figuras historicas estudadas, bem como de suas ideologias, foram utilizadas imagens de
moedas de diferentes periodos e que, originalmente, ndo foram cunhadas como sendo de tal
valor, sendo adaptadas, para ter uma maior variedade de imagens. Um exemplo € a utilizacdo
de moedas do periodo Republicano, cunhadas em um sistema de valores diferentes do periodo
do alto império, adaptadas para um determinado valor, de acordo com o material originalmente
utilizado. Outro caso foi 0 uso de moedas do periodo do baixo-império, como moedas de
Constantino, Teodosio, Helena (mae de Constantino). No baixo-império, houve uma série de
reformas financeiras que modificaram profundamente o sistema monetario romano.
Objetiva-se com essa selecdo de moedas, dar ao aluno a possibilidade de verificar como
eram retratados os imperadores, cujos nomes sao apenas ouvidos, na maioria das vezes, durante
as aulas, sem ter uma real nocéo de sua imagem, bem como entender como era 0 comércio de
Roma e estabelecer aproximagdes das praticas comerciais que praticamos, nos dias de hoje. E

dada aos alunos, também, a oportunidade de verificarem os elementos iconogréaficos utilizados
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nas moedas, observando que muitos destes eram formas de legitimar o poder de tal imperador,
bem como outros elementos da histéria de Roma, como a moeda Urbs Roma, que celebra a
fundacdo de Roma, trazendo a imagem da loba, amamentando Rémulo e Remo. A moeda pode
ser analisada como sendo também um subsuncor ou, ainda, um facilitador da aprendizagem,
como anteriormente visto. As moedas e as relagbes comerciais que utilizam moedas de
diferentes valores, tém relacdo direta com a aprendizagem de matematica, possibilitando 0s
alunos utilizarem operagdes matematicas basicas na conversao de valores.

As casas no jogo de colbnias e comercio (figura 8) também foram criadas, buscando
representar as relagdes de comércio de Roma, com as col6nias no Egito, Grécia, Jerusalém, bem
como o comércio maritimo e de escravos. Esses elementos buscam chamar a atencdo do aluno
para a expansdo das fronteiras romanas, demonstrando os varios territrios dominados por eles.
Nessa casa, pode-se destacar também a questdo da relacdo cultural entre Roma e seus dominios,

especialmente na disseminacao da filosofia grega para todo o0 mundo antigo.

Figura 8: Exemplo de Carta e Casa Col6nia Grega

COLONIA

COLONIA

|
|

A
LUCROS A RECEBER

SOMA DOS DADOS i -
IMULTIPLICADOS POR: § QUINARIOS | 10 DENARIOS

VALOR HIPOTECA: 10 QUINARIOS

Fonte: Autor, 2018

A casa inicial (figura 9) representa o Deus romano, Janus, de duas faces que representa
0s inicios, seja do ano — 0 nome do més de janeiro € derivado de seu home — bem como dos
empreendimentos de qualquer natureza. Nessa casa, destacamos o quanto alguns elementos
culturais romanos subsistem em nossa sociedade, a comecar pelos nomes dos meses do ano.

Figura 9: Casa Inicio

E RECEBA SUA BENCAO!

OMENAGEIE A JANUS
Fonte: Autor, 2018

A possibilidade de priséo do jogo foi feita de uma forma diferente: O jogador se tornaria
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gladiador, no Circus Maximus (figura 10). Apos algumas tentativas pela sorte para sair da
prisdo, seria feita uma pergunta ao jogador. A proposta € que essa pergunta seja diretamente
relacionada a esses personagens da historia, podendo ser algo relativo a revolta de Espartaco,
ou sobre as execuc¢des de cristdos no Circus Maximus, ou ainda sobre a pratica politica do péo
e circo. As possibilidades sdo muitas, mas € bom levar em consideracdo sempre a tentativa de
associacdo da casa com a pergunta. Um dos elementos mais aproveitados pelo cinema para
retratar os romanos sdo os gladiadores. Esse elemento do jogo visa despertar o interesse do
aluno para outros elementos da histéria de Roma, bem como pode ser feito um paralelo com o
direito romano, servindo de base para nosso direito.

Figura 10: Casas Prisdo e Circus Maximus

Fonte: Autor, 2018

As casas Abundantia (figura 11) com as cornucopias dao ao jogador a oportunidade de
tirar uma carta Cornucépia, de sorte ou azar. Todas as cartas tém uma possibilidade dupla,
sendo sorte, caso o0 aluno responda corretamente, ou azar, caso responde de forma errada. A
descricdo da carta foi pensada também na promocao do aprendizado, tendo representado o titulo
de Pontifex Maximus, revolta, rudis, fogo vestal, dentre outros. Titulos e outros elementos
culturais romanos, que subsistem em nossa cultura, sdo relacionados nessas cartas, buscando
desenvolver o olhar critico e diferenciado dos alunos para a origem de algumas préticas

culturais.

Figura 11: Casa Abundantia e Carta Cornucépia

CORNUCOPIA o

RUDIS

- RESPOSTA CORRETA:
SATA LIVREMENTE

- RESPOSTA“ERRADA:

VIRE GLADIADOR

Fonte: Autor, 2018

H4, ainda, uma casa que da a oportunidade de ganho de recursos imediatos pelos
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jogadores, bem como o0 pagamento de uma taxa imediata, que sdo a casa da Pax Romana e
invasdes barbaras (figura 12). Mesmo nédo sendo uma casa que dependa de pergunta e resposta
para o0 recebimento e/ou pagamento, é interessante o professor lembrar o seu significado,
quando o jogador parar por ali. Essa carta busca evidenciar dois acontecimentos importantes na
histéria de Roma: A Pax Romana, periodo de relativa paz e avangos sociais ocorridos nos
primeiros duzentos anos do império romano, e as invasdes barbaras, que marcam um dos
motivos da queda do império romano do ocidente. Ha uma casa de passagem livre, 0 Banho
Puablico (figura 13). E uma boa oportunidade para o professor lembrar aos alunos as medidas
de higiene adotadas pelos romanos, como também a construcéo de banheiros pablicos e de uma

complexa rede de esgotos, a Cloaca Maxima.

Figura 12: Casas InvasGes

barbaras e Pax Romana Figura 13: Casa Banho publico
INVASAO PAX
BQRBAA ROMANA

S "*"""

SAGUE RECEBA
10 pENARIOS 10 DENARIQS
Fonte: Autor, 2018 Fonte: Autor, 2018

O jogo foi pensado com o objetivo de contribuir para o ensino de Historia, além de
auxiliar outras disciplinas, como a matematica. Assim, os valores do jogo foram distribuidos
pelas diferentes cunhagens de moedas, a fim de incentivar a conversdo de valores. O jogo
também foi elaborado de forma que cada jogador ndo dependa de uma quantidade muito grande
de moedas para fazer suas atividades comerciais no jogo. Isso € evidente, quando observamos

as casas e cartas dos terrenos (figura 14).

Figura 14: Exemplo de Terreno e Carta de
posse do terreno

TEMPLUS

ALUGUEL9 DUPONDICS

I DOMUS 11 QUINARIOS
I DOMUS 17 DENARIOS
Il DOMUS 1,6 AUREOS
M DOMUS2 AUREOS
VILLA23 AUREOS

el COMPRAR DOMUS 15 QUINARIOS
RSN COMPRAR VILLA 1S QUINARIOS
eV ALOR HIPOTECA 13 QUINARIOS

Fonte: Autor, 2018
Destacamos, ainda, o fato do jogo ter sido todo projetado, utilizando elementos da

cidade da Roma antiga. Os nomes das ruas, replicados no jogo sao derivados das ruas reais da
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antiga Roma. Essa selecdo de nomes ndo so visa agucar a curiosidade dos alunos, como também
relacionar algumas ruas de Roma com elementos de nossa sociedade, como a Via Sacra, uma
das varias estradas que ligava as ruas de Roma a regides distantes do império, e que hoje €
sindnimo do suplicio sofrido por Cristo, celebrado durante a pascoa crista.

Maiores informacdes sobre as regras, casas e sobre a dindmica do jogo em si, podem ser
adquiridas no anexo dessa presente dissertacdo, onde esta incluida uma copia das regras.
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3 ANALISE DOS DADOS

O jogo foi aplicado em quatro turmas do 6° ano do Ensino Fundamental, no Centro
Educacional Rui Guimardes de Almeida, em Santo Antonio de Padua-RJ, e em quatro outras
turmas do Ensino Médio, sendo: Uma turma, no Colégio Estadual Deodato Linhares, em
Miracema-RJ; outra turma de Ensino Médio Regular e uma turma de Formagéo de Professores,
no Instituto de Educacdo de Miracema-RJ; Uma outra turma, no Colégio Estadual Leonel
Homem da Costa, em Santo Antonio de Padua.

A escolha pela utilizagdo de Mapas Conceituais de Novak para avaliagdo do jogo, foi
devido a preocupagdo em promover aprendizagem significativa dos conceitos expostos em
todos as etapas, inclusive na avaliagdo. Essa decisdo vai além de servir como instrumento de
analise, visando também, levar ao aluno uma outra forma de aprender, pois ao desenvolver os
mapas conceituais o aluno faz novas conexdes, desenvolvendo seus subsungores. Dessa forma,
foi aplicado um mapa conceitual antes dos alunos desenvolverem as atividades com o jogo.
Nesse primeiro contato, foi ensinado o que é mapa conceitual, bem como a forma de
desenvolvé-lo. Foram coletados trés mapas conceituais, a saber: Um sobre a disciplina de
Historia como um todo, visando determinar o grau de interesse do aluno na disciplina; outro
sobre o professor de historia, visando determinar a relagéo entre professor e alunos; e, por fim,
um mapa sobre o contetido da Historia de Roma, buscando verificar os subsungores da matéria.

Ainda nesse primeiro contato com as turmas, foram apresentadas algumas moedas
romanas originais, observando o grau de interesse dos alunos, bem como o interesse dos alunos
na disciplina e no desenvolvimento das atividades. Além disso, foi realizado um relatério, onde
as impressoes do pesquisador sobre a turma foram registradas.

Em um segundo encontro com a turma, na semana seguinte, foi aplicado o jogo
propriamente dito. A turma foi dividida em grupos, que ficaram encarregados de um pedo. Apos
a dindmica em grupo, da aplicacdo do jogo em si, foram coletados novos mapas conceituais:
Sobre a disciplina de Histdria, sobre o professor e sobre a matéria da Roma antiga. Os mapas
anteriores e posteriores foram comparados, analisando a aquisi¢do de novos subsuncgores, bem
como a complexidade dos novos mapas. Ainda foi feito um mapa conceitual sobre o jogo, onde
se buscou analisar a visdo do aluno a respeito do jogo como uma opc¢édo valida ou ndo de

aprendizagem, bem como o interesse na participacdo, dentre outros elementos.

3.1 DADOS DAS TURMAS DO 6 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
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3.1.1 Relatério geral de observacdo das turmas durante as atividades

Principais problemas identificados nas turmas: Falta de interesse de aprender
significativamente e pressa em aprender o basico para a aprovacdo, sem vontade de
aprofundarem os conhecimentos. O interesse dos alunos é diverso, mas ndo em aprender 0s
contetdos escolares. Ausubel (2003, p. 9) afirma sobre isso que “as variaveis cognitivas, por
um lado, e as sociais de motivacdo da personalidade, por outro, afectam a aprendizagem
significativa e a retencao através de mecanismos diferentes”. Em outra parte de seu trabalho,

Ausubel (2003, p.199) desenvolve melhor sua ideia:

A relagdo causal entre a motivagdo e a aprendizagem é, geralmente, reciproca e nao
unidireccional. Quer por esta razdo, quer porque a motivacdo ndo é uma condicao
indispensavel da aprendizagem, é desnecessario adiar-se actividades de aprendizagem
enquanto ndo se desenvolverem interesses e motivagdes apropriados.
Frequentemente, a melhor forma de se ensinarem estudantes desmotivados é ignorar
a falta de motivacdo dos mesmos, nessa altura, e concentrar-se em ensina-los téo
eficazmente quanto possivel, em termos cognitivos. Em qualquer dos casos, seguir-
se-a algum grau de aprendizagem, apesar da falta de motivacao; e, da satisfacdo inicial
de aprendizagem, estes estudantes vao desenvolver, de forma retroactiva, a motivacao
para aprenderem mais. Por conseguinte, em algumas circunstancias, a forma mais
apropriada de se estimular a motivac&do para a aprendizagem é através da concentracao
nos aspectos cognitivos, em vez de nos de motivacgdo, da aprendizagem e basear-se na
motivacdo que se desenvolve, de forma retroactiva, do desempenho educacional bem
sucedido para estimular mais aprendizagens.

Contudo, muito embora casos particulares de aprendizagem possam ser largamente
desmotivados, é sem dlvida verdade que a matéria como um todo deve continuar a
relacionar-se com necessidades sentidas, caso devam ocorrer graus apreciaveis de
aprendizagem significativa a longo prazo. A incapacidade de se verificar para que
serve uma disciplina é a razdo que os estudantes mencionam mais frequentemente
para perderem o interesse pelos estudos e para desistirem.

Essa falta de percepc¢édo dos alunos, da relacdo direta dos contetdos escolares com sua
realidade, citada por Ausubel no trecho acima, foi verificada também entre os alunos envolvidos
nas atividades, refletida no desinteresse pelos contetidos escolares, e até mesmo, em alguns
poucos casos, na ndo participacdo das atividades propostas.

Um outro problema identificado foi a dificuldade dos alunos de entenderem o que é
conceito, como fazer mapas conceituais. Apesar de ter explicado varias vezes, os alunos
acabaram desenvolvendo mapas mentais, relacionando outros elementos e sem uma

hierarquizacdo aparente.

3.1.2 Anélise Geral dos Mapas Conceituais

De um total de 65 alunos, das 4 turmas de sexto ano do Ensino Fundamental, do Centro

Educacional Rui Guimarédes de Almeida, somente 37 alunos apresentaram dados suficientes
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para a analise no presente trabalho. Os 28 alunos restantes faltaram um dos dois dias de
aplicacdo, portanto apresentaram dados insuficientes para anélise. A analise desses dados foi
feita em conjunto.

No geral, os alunos ndo entenderam bem o que é mapa conceitual, principalmente ndo
apresentando entendimento do que é um conceito. Acabaram elaborando mapas mentais, onde
fizeram associac@es livres com o tema proposto. Moreira (2010) dedica um capitulo de seu livro
exclusivamente para demonstrar os varios tipos de diagramas conceituais que podem ser
confundidos com os mapas conceituais. Nele, Moreira (2010, p.70) afirma que “Mapas mentais:
sdo associages livres de palavras, imagens, cores, nimeros, enfim, tudo o que vier a mente do
sujeito a partir de um estimulo inicial. Qualquer mapa mental é potencialmente infinito. A
mente humana é capaz de associar qualquer coisa com qualquer outra coisa. E essa capacidade

que se reflete nos mapas mentais”.

3.1.3 Anélise dos Mapas Conceituais sobre a Disciplina de Histdria

Para a andlise dos dados dos mapas conceituais da disciplina de Histdria, foram
analisadas e classificadas as associa¢fes dos alunos, em 3 grupos principais, de acordo com 0
observado:  Associacbes com  conceitos/frases/ideias  positivas; associagdes com
conceitos/frases/ideias negativas, associacGes de conteddo. Um outro fator analisado foi a
guantidade de niveis de associagdes, para verificar se houve uma maior complexidade dos
mapas, levando em consideracdo o pensamento de Novak e Gowin (1996).

Dessa forma, chegamos aos seguintes nimeros que serdo analisados na sequéncia:
Antes do jogo: Em dados absolutos, houve um total de 246 associag¢Oes, divididas em 103
associacOes positivas, 30 associacGes negativas e 119 associacGes de contetdo. Nesse caso,
guando o aluno elogia tal contetido, esse nimero também foi registrado no ndmero de
associacOes positivas e de contetdo, sendo contabilizado em duas categorias — por esse motivo,
alguns percentuais ndo irdo fechar 100%. Temos uma média de 2,8 associacBes positivas por
aluno, 0,8 associagdes negativas/aluno, totalizando uma média total de 6,7 associagdes por
aluno. Em dados relativos, temos uma proporg¢éo de 41,87% de associagdes positivas, 12,19%
de associagdes negativas e 48,37% de associagdes com conteudos. Além disso, tivemos uma

média de 1,7 niveis de ligaces.
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Quantitativos de dados coletados antes do jogo — Disciplina Historia
Associacdes Associacdes Associacdes de NUmero Maximo |Total de
Positivas Negativas Contelidos de Niveis Associacles
Quantidade Total 103 30 119 64 246
Média 2,8 0,8 2,6 1,7 6,7
Proporcional 41,87% 12,19% 48,37%

Fonte: Autor, 2018

Apobs o jogo: Em dados absolutos, houve 195 associagdes, divididas em 93 positivas, 12
negativas e 98 associagdes de contetidos, seguindo a mesma regra de registro de associacdo de
conteddos e positivos, anteriormente descritos. Temos em média 2,5 positivas/aluno, 0,3
negativas/aluno e 5,3 associa¢Ges em geral/aluno. Em dados relativos, temos a proporcéo de
47,69% de associagdes positivas, 6,15% negativas, e 50,25% de contetidos. Além de uma média

de 1,5 niveis de ligacoes.

Tabela 2: Dados coletados apds o Jogo - Disciplina Histéria - 6° ano Ensino Fundamental

Quantitativos de dados coletados ap6s o jogo — Disciplina Histéria

Associacdes Associacdes Associacdes de NUmero Maximo |Total de
Positivas Negativas Contelidos de Niveis Associacoes
Quantidade Total |93 12 98 57 195
Média 25 0,3 5,3 15 2,6
Proporcional 47,69% 6,15% 50,25%

Fonte: Autor, 2018

Pela analise desses dados, podemos verificar que apesar dos numeros diminuirem no
geral, houve um aumento na proporcao de associac¢fes positivas, bem como de associa¢Oes de
conteddos. Dessa forma, percebemos que o posicionamento dos alunos, perante a disciplina,
melhorou, seja pelo aumento do nimero de associagdes positivas, como, principalmente, pela
queda acentuada das associacfes negativas. Consonante ao que Paulo FREIRE (1996, p. 47),
em seu livro “Pedagogia do Oprimido”, afirma, “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua constru¢do”. Pena et al. (2005,
p.124) ainda afirma que no processo de avaliagdo, “também devem ser levadas em consideragao
as mudancas produzidas nos alunos ao participar do processo de tal aprendizagem”. Dessa

forma, alterar a percepcao dos alunos perante a matéria, onde eles se colocam em uma posi¢édo
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mais receptiva, encarando-a de forma mais positiva, j& seria uma importante conquista.

A queda na complexidade e na quantidade de dados era esperado, refletido no nimero
total de associacGes bem como no nimero maximo de niveis, pois como identificado por Silva
(2015, p. 5), o professor enfrenta um grave problema de desinteresse dos alunos, muitas vezes
preparando aulas dindmicas e diferenciadas, mas sendo frustrado pela desmotivacao dos alunos.
Ramos e Goeten (2015, p.24) identificam 0 mesmo problema,

No dia a dia da escola existem varias situagdes que nos causam preocupacao, uma
delas é a percepc¢do de que muitos alunos ndo tem vontade de aprender o que a escola
se propde a ensinar, 0 que por sua vez manifesta-se por comportamentos recorrentes
como os alunos ndo trazerem materiais escolares basicos como o lapis e a borracha,
ndo fazerem os deveres de casa, ndo concluirem as atividades em sala, se negarem a
participar interativamente da aula, conversarem paralelamente a explicacdo, nédo
organizarem seu tempo para o estudo e a leitura, demonstrando descaso com a sua
prépria educacao.

Por outro lado, a disposicdo para a aprendizagem — que envolve fatores vinculados a
equilibrio pessoal, a relacdo interpessoal e a insercdo social — e a motivagdo que
envolve uma atitude favoravel e interesse em relacéo a aprendizagem séo principios
fundamentais da aprendizagem significativa.

Embora esse mapa conceitual, que estamos analisando, seja sobre a disciplina de
Histdria e, ndo, sobre o contetdo da Antiga Roma em si, dois alunos fizeram associac@es, apds
a aplicacdo do jogo, com as moedas romanas, separando-as corretamente pelo material de que
eram feitas. Demonstra-se, assim, uma aquisicéo de saberes, ainda que diversa, do exigido pela
escola. Isso indicaria, a0 menos, um aumento no interesse dos conteddos sobre Roma antiga.
Além disso, foi percebido um problema de associacGes, porque, a0 mesmo tempo em que 0
aluno afirma que acha a disciplina legal, acha chata.

Foi identificado uma expressiva dificuldade de leitura, interpretacdo e escrita dos
alunos, muitos erros de portugués, palavras erradas, erros de concordancia, dentre outros,
corroborando os dados do trabalho de Oliveira e Gongalves (2013), que identificaram
dificuldades dos alunos em leitura e escrita, nas séries iniciais do Ensino Fundamental Il. Esse
problema se reflete em todas as disciplinas escolares. Em Historia, é especialmente sentido,
devido ao carater essencial de leitura e interpretacdo da disciplina.

Ainda seguindo a ideia anterior, alguns alunos declararam ndo gostar da disciplina,
exatamente por ter “muita coisa para ler”, outros ja afirmaram que gostam da matéria por
gostarem de ler. Alguns alunos ainda destacaram o fato de gostarem de Historia por ser algo
que esta em tudo. Em tempos em que a concentracdo dos alunos esté cada vez menor, conforme
vimos anteriormente no estudo da Microsoft Attention spans (2015), e ha um crescente acesso

a conteudos prontos na internet, é compreensivel essa atitude de rejei¢éo da disciplina.
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3.1.4 Anélise dos Mapas Conceituais sobre o Contelido de Roma Antiga

Como no item anterior, levando em consideracdo a dificuldade dos alunos em
entenderem o que € conceito e utiliza-lo, foram feitas as mesmas analises e classificagcdes das
associacOes iguais ao item anterior. Porém, foi levada em conta, também, a andlise dos
contetdos e se foram associados corretamente ou n&o.

A quantidade de niveis de associacGes também foi analisada. Foram coletados 0s
seguintes nimeros que serdo analisados na sequéncia:

Antes do jogo: De um total de 159 associagOes, tivemos 27 associa¢Oes positivas, 23
negativas, 106 contetidos corretamente associados e 3 errados, 0 que nos da uma média de 0,8
associacOes positivas/aluno, 0,7 associacdes negativas/aluno, 3,3 associacGes de conteudos
corretamente  relacionados/aluno, 0,09 associacbes de conteddos erroneamente
relacionados/aluno, numa média total de 5 associa¢des/aluno. Em dados relativos, temos a
proporcéo de 16,98% de associacOes positivas, 14,46% de associa¢des negativas, 66,66% de
associacfes de contetdos corretamente associados e 1,89% de associacBes erroneamente

associados. Tivemos uma média de 1,4 niveis de ligacéo.

Tabela 3: Dados coletados antes do Jogo - Roma Antiga - 6° ano Ensino Fundamental

Quantitativos de dados coletados antes do jogo — Conteldo Roma Antiga

Associacdes |Associagdes |Associagdes de |Associaces de |[NUmero Total de
Positivas Negativas Conteudos Conteudos Méximo de Associacles
Corretamente  |Erroneamente |Niveis
Quantidade Total |27 23 106 3 45 159
Média 0,8 0,7 3,3 0,09 1,4 5
Proporcional 16,98% 14,46% 66,67% 1,89%

Fonte: Autor, 2018

Depois do jogo: Tivemos um total de 145 associacdes, sendo 41 conceitos positivos, 10
conceitos negativos, 91 conteudos corretamente associados e 1 conteldo erroneamente
associado, numa média de 1,3 associacgdes positivas/aluno, 0,3 associa¢des negativas/aluno, 2,8
associacOes de contetdo corretamente/aluno e 0,03 conteddo erroneamente associados/aluno.
Nesse caso, tivemos duas associagdes que nao puderam ser classificadas em nenhuma das

categorias, influenciando na porcentagem final.
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Tabela 4: Dados coletados Depois do Jogo - Roma Antiga - 6° ano Ensino Fundamental

Quantitativos de dados coletados ap6s o jogo — Contelldo Roma Antiga

Associagdes |AssociacBes |AssociacOes de |AssociacOes de |NUmero Total de
Positivas Negativas Conteldos Contetdos Maéximo de Associagdes
Corretamente  |[Erroneamente | Niveis
Quantidade Total |41 10 91 1 40 145
Média 1,3 0,3 2,8 0,03 1,25 4,5
Proporcional 28,27% 6,89% 62,76% 0,69%

Fonte: Autor, 2018

Aqui, observamos que a tendéncia destacada no mapa anterior se repete. Houve uma
queda no numero total de associacdes. Porém, foi observado um aumento no ndmero de
associacOes positivas. Mais uma vez, foi confirmado a modificacdo do posicionamento dos
alunos perante a matéria. Os alunos demonstraram maior preocupacdo em analisar de forma
positiva 0 contetdo, do que necessariamente em associar uma série de contetdos sobre a
matéria. Sobre a relacdo entre o desinteresse da disciplina e como mudar esse posicionamento,

Suruagy (2010, p.2) afirma

Ao investigar as razdes do desinteresse, tenho escutado dos alunos, frases como:“Para
que estudar Histéria?”, “Historia s6 estuda o passado e ele ndo me interessa,
professora!”, “Historia ¢ chato porque ¢ muita decoreba.”. Acredito que essas ideias
sdo resultado do tratamento que tem sido dado ao estudo da Histdria ao longo da vida
escolar desses alunos. O trabalho para desinforméa-los dessa ideia concebida e
estabelecida ha alguns anos na mentalidade deles é muito grande, por vezes, um
fracasso, uma vez que o ensino de Historia ndo é estruturado de forma prazerosa desde
as séries iniciais.

Uma das tarefas que assumo como professora de Historia é tentar desmistificar essas
ideias, criando situagdes para que passem a perceber que a Historia é vida. Esse € um
trabalho de construgdo e formacdo que demanda muito tempo, pois é necessario
resgatar o prazer de conhecer o passado remoto € recente, para que possamos entender
os fendmenos da realidade social e politica que nos cercam cotidianamente.

Ao confrontar os dados, com o0 que esta acima exposto, podemos perceber que a pratica
funciona como uma forma de mudar esse posicionamento dos alunos perante a disciplina. Os
alunos passaram a ver o contetdo de forma mais positiva, aumentando as associagdes positivas
e diminuindo as negativas. Um outro fator observado, que explicaria a reducdo do nimero de
associagOes dos contetidos ao mapa conceitual sobre a disciplina, foi a associa¢éo dos conteddos
aos mapas da disciplina de Historia, aos mapas sobre a professora e aos mapas sobre 0 jogo.

O numero méaximo de niveis de associacgdes, de acordo com a teoria de Novak e Gowin
(1996), é um importante fator a ser analisando, pois demonstraria os niveis hierarquicos das
relagdes entre os conceitos. Houve dificuldade de entendimento dos alunos em montar 0 mapa

conceitual, formando, na verdade, mapas mentais e fazendo associac¢des livres, sem levar em
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consideracao os niveis hierarquicos. Além disso, houve cinco alunos que entregaram esse mapa
conceitual em branco. Durante a aplicacdo do jogo, foi perceptivel o envolvimento e a
motivacdo dos alunos em participar, porém, quando solicitada a elaboracdo dos mapas
conceituais, houve uma rejeicdo por parte dos alunos, reforcando o problema que Ramos e
Goeten (2015, p.24), bem como Silva (2015, p. 5) identificaram e que citamos anteriormente.
Ferreira (2007, P.143) identifica o problema da educagao: “A escola, hoje, ndo é um locus onde
0s estudantes tenham prazer de fazer, aprender, conhecer, pensar; é sim um reflexo da nossa
sociedade que vive em crise, e aqueles que sdo responsaveis pela elaboracdo da politica
educacional ndo estdo muito preocupados em resgatar, discutir e melhorar a qualidade da
educacdo”.

Dito isso, fica evidente a rejeicdo dos alunos ao elaborarem os mapas conceituais, apos
a participacdo do jogo. Porém, o interesse dos alunos no jogo € expresso por Miranda (2002,
p.27):

Os jogos promovem um maior estimulo e interesse a participacdo na aula, injetando
alegria, animo e entusiasmo. Como 0 jogo é um convite explicito e tentador a
participacdo ativa das criancas, e sabendo elas que 0 momento para jogar durante a
aula é limitado pelo planejamento do professor, parece ndo haver marasmo que resista
inc6lume. Ao contrério da aula ausente de jogo, na qual a crianga taciturna e imével
poderd antever para si penosos prendncios da vida escolar que ja sabe que tera pela
frente.

3.1.5 Anélise dos Mapas Conceituais sobre a Professora

Ao analisar os mapas conceituais que buscam verificar a relacdo alunos x professor, e
se 0 jogo contribuiu de alguma forma nessa relacéo, classificamos os conceitos relacionados a
professora, em positivos e negativos. Além disso, 0 nimero de niveis também foi verificado.
Dessa forma, chegamos aos seguintes nimeros:

Antes do jogo: De um total de 161 associacdes observadas, tivemos um total de 129
positivas, 19 negativas, em 47 niveis totais, dando em média 4,7 ligacdes sendo, 3,8 relacdes
positivas e 0,6 negativas, em 1,4 niveis. Em nameros relativos, teriamos uma propor¢do de
80,12% de associacOes positivas e 11,80% negativas. Houveram 13 associa¢des gque nao

entraram em nenhuma das categorias, somente contabilizadas no total de associagoes.
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Quantitativos de dados coletados antes do jogo — Professor(a)

Associacdes Positivas

Associacdes Negativas

NUmero Maximo de
Niveis

Total de AssociagOes

Quantidade Total |129 19 47 161
Média 3,8 0,6 1,4 4,7
Proporcional 80,12% 11,80%

Fonte: Autor, 2018

Depois do jogo: Contabilizamos 165 associa¢Bes no total, sendo 140 positivas e 13

negativas, em 57 niveis. Em média, tivemos 4,9 associaces, distribuidas em 4,1 positivas, e

0,4 negativas, em média de 1,7 niveis. Em numeros relativos, chegamos a uma proporcao de

84,84% de associacdes positivas, contra 7,87% negativas. Houveram 12 associa¢cdes que nao

entraram em nenhuma das categorias, somente contabilizadas no total de associacGes.

Tabela 6: Dados coletados depois do Jogo - Professor - 6° ano Ensino Fundamental

Quantitativos de dados coletados apds o jogo — Professor(a)

Associacdes Positivas

Associacdes Negativas

NUmero Maximo de
Niveis

Total de AssociagOes

Quantidade Total 140 13 57 165
Média 4,1 0,4 1,7 4,9
Proporcional 84,84% 7,87%

Fonte: Autor, 2018

Comparando os dados, verificamos um claro aumento de uma percepg¢ao mais positiva,

por parte dos alunos, do professor. Isso é perceptivel, ndo s6 pelo aumento das associacfes

positivas, mas também pela reducéo das associacdes negativas. Esses dados sdo reforcados pelo

aumento do namero total de associacBes, bem como pela evolugdo em sua complexidade,

aumentando os niveis de associacdo. Sobre a hierarquizacao dos niveis dos mapas conceituais,
Novak e Gowin afirmam (1996, p. 113-114) que:

Uma estrutura hierarquica adequada para um segmento de material a ser aprendido
inicia-se com conceitos amplos e abrangentes, conduzindo posteriormente a outros
mais especificos e menos abrangentes. Notdmos que ndo pode existir um mapa
conceptual “perfeito”; aquilo que nos esfor¢amos em representar sdo maneiras
correctas de observar hierarquias de relag6es, em torno das quais giram os conceitos
e mapas conceptuais (...)

(...)A hierarquia pode também servir para mostrar o conjunto de relagdes entre um
conceito e outros subordinados a ele. Deste modo, a hierarquia sugere a diferenciacao
de conceitos, ja que demonstra inter-relagdes conceptuais especificas. O significado
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que atribuimos a um dado conceito é dependente ndo sé do nimero de relacdes
relevantes de que nos apercebemos, mas também da hierarquizagdo (inclusividade)
dessas relagfes na nossa organizagéo conceptual.

A crescente complexidade, com associacbes positivas, demonstra a mudanca de
posicionamento dos alunos perante o professor e as aulas. Um importante passo para modificar
a atual situacdo da educacdo, &€ mudar a forma com que os alunos encaram a educacao e 0s
professores. Silva (2015) verifica que uma das dificuldades de ser docente, € a desvalorizacdo
profissional, que, combinada a outros problemas, formam o que chamam de “mal-estar
docente”. Souza (2011) identifica a desvalorizagdo da profissdo de professor, como um dos
principais problemas enfrentados. Mudar essa percepc¢do que a sociedade tem da profissdo e do

profissional da educacéo, faz-se urgente.

3.1.6 Anélise dos Mapas Conceituais sobre o Jogo

Para a andlise da percep¢do dos alunos sobre o jogo, s6 foram coletados mapas
conceituais apos a aplicacdo desse, e foram analisados a percepcao dos alunos, perante 0 jogo.
De um total de 139 associagdes, 107 foram associacgdes positivas, 7 negativas, 25 associa¢oes
de conteudo, corretamente associado e nenhum conteddo, erroneamente associado. Em media,
tivemos 4 associacfes, sendo 3,06 associacdes positivas, 0,2 negativas e 0,71 associacdes de

conteddo, corretamente associado. Tivemos ainda, em média, 1,37 niveis de associacdes.

Tabela 7: Dados sobre o jogo - 6° ano Ensino Fundamental

Quantitativos de dados coletados sobre o0 jogo

Associacdes |Associagdes |Associagdes de |Associaces de |[NUmero Total de
Positivas Negativas Conteudos Conteudos Méximo de Associacles
Corretamente  |Erroneamente |Niveis
Quantidade Total (107 ‘7 25 0 48 139
Meédia 3,06 0,2 0,71 0 1,37 4
Proporcional 76,97% 5,03% 17,98% 0%

Fonte: Autor, 2018

Os alunos foram unanimes na aceitacdo do jogo. As associa¢des negativas foram as
seguintes: Um aluno gostou, mas achou um pouco dificil, outro ndo gostou da prisdo no jogo,
outro ndo gostou de perder as moedas de ouro. Algumas associagdes positivas e de contetido
merecem destaque: Um aluno ressaltou que o jogo ensina a mexer com dinheiro, outro percebeu

a associacdo com a matematica, outro achou inovador, “legal de aprender”, e alguns ainda
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associaram com as moedas, separando-as corretamente, de acordo com o material de que séo
feitas. Pela andlise das associagOes, verificamos que houve o aprendizado com o jogo, bem

como a aceitacao dos alunos, como método de aprendizagem.

3.1.7 Concluséo da Analise do 6° ano

Ao analisarmos a totalidade dos resultados, chegamos a conclusdo que a aplicacéo do
jogo cumpriu a proposta. Houve um aumento da percepcao positiva da disciplina de Historia,
bem como do contetido da Antiga Roma, além de uma queda das associa¢fes negativas. Como
disse Paulo Freire (1996, p. 47), “ensinar ndo ¢é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua construgdo”. Talvez, a maior conquista do
jogo seja agucar a curiosidade dos alunos, modificando o posicionamento, perante o contetdo,
demonstrando que aprender pode ser prazeroso. Sobre a curiosidade, Freire (1996, p.84-85)

ainda disse:

Se h& uma prética exemplar como nega¢do da experiéncia formadora é a que dificulta
ou inibe a curiosidade do educando e, em consequéncia, a do educador. E que o
educador que, entregue a procedimentos autoritarios ou paternalistas que impedem ou
dificultam o exercicio da curiosidade do educando, termina por igualmente tolher sua
propria curiosidade. Nenhuma curiosidade se sustenta eticamente no exercicio da
negacdo da outra curiosidade. A curiosidade dos pais que s6 se experimenta no sentido
de saber como e onde anda a curiosidade dos filhos se burocratiza e fenece. A
curiosidade que silencia a outra se nega a si mesma também. O bom clima
pedagogico-democratico é o em que o educando vai aprendendo a custa de sua préatica
mesma que sua curiosidade como sua liberdade deve estar sujeita a limites, mas em
permanente exercicio. Limites eticamente assumidos por ele. Minha curiosidade nédo
tem o direito de invadir a privacidade do outro e expd-la aos demais.

3.2 DADOS DAS TURMAS DO ENSINO MEDIO

3.2.1 Relatdrio geral de observacdo das turmas durante as atividades

Foi identificado como problema inicial, uma falta de interesse de aprender
significativamente, nas turmas do Ensino Médio Regular. As turmas de Formacdo de
Professores foram mais receptivas, demonstrando maior interesse em aprender. Sobre a

importancia da motivacéo para aprender, Santos (2013, p.36) afirma que:

O interesse é importante para a aprendizagem, a partir do momento em que ele facilita
0 pensamento e a atencdo. Nds ndo podemos pensar efetivamente em algo que
achamos enfadonho e sem sentido. Da mesma forma, temos dificuldades em aprender
algo nos parece entediante. O interesse garante que estaremos focados naquilo que
temos que aprender. Pensamos e aprendemos quando lemos jornais ou assistimos a
novela ou a filmes. Também pensamos e aprendemos quando resolvemos um
problema, mas tudo isso s6 ocorre se tivermos interesse.
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Os alunos apresentaram interesse, quando foram apresentados as moedas, querendo

saber seus valores atuais, dentre outros.

3.2.2 Andlise Geral dos Mapas Conceituais

Foram coletados um total de 53 mapas completos sendo, 32 do Ensino Médio Regular
e 21 do curso de Formacdo de Professores. Da mesma forma que ocorreu com o Ensino
Fundamental, os alunos tiveram problemas em entender o que é conceito, elaborando mapas
mentais. Porém, houve uma maior incidéncia de mapas conceituais bem desenvolvidos.
Moreira (2010, p.11) diferencia mapas conceituais de mapas mentais, na medida em que “mapas
mentais sdo associacionistas, ndo se ocupam de relagcdes entre conceitos, incluem coisas que
ndo sdo conceitos e ndo estdo organizados hierarquicamente”. Tendo em vista que alguns alunos
ndo associaram somente conceitos e ndo 0s organizaram hierarquicamente, estes acabaram

elaborando mapas mentais. Porém, ainda assim foram utilizados para analise.

3.2.3 Anélise dos Mapas Conceituais sobre a Disciplina de Historia

Para a andlise dos dados dos mapas conceituais da disciplina de Historia, utilizamos os
mesmos critérios do sexto ano do Ensino Fundamental, onde foram analisadas e classificadas
as associagdes dos alunos em 3 grupos principais, de acordo com o observado: Associacfes
com conceitos/frases/ideias positivas, associacdes com conceitos/frases/ideias negativas e
associacOes de contetdos. Um outro fator analisado foi a quantidade de niveis de associacdes,
para verificar se houve uma maior complexidade dos mapas, levando em consideracdo o
pensamento de Novak e Gowin (1996).

Dessa forma, chegamos aos seguintes numeros, analisados na sequéncia:

Tabela 8: Dados coletados antes do Jogo - Disciplina Historia - Ensino Médio Regular

Quantitativos de dados coletados antes do jogo — Disciplina Histéria — Ensino Médio Regular

Associacdes Associacdes Associacdes de Numero Maximo |Total de
Positivas Negativas Conteldos de Niveis Associacdes
Quantidade Total |66 17 175 61 279
Média 2,06 1,16 5,47 191 8,72
Proporcional 23,66% 13,28% 62,72%

Fonte: Autor, 2018
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Quantitativos de dados coletados depois do jogo — Disciplina Historia — Ensino Médio Regular

Associacdes Associacdes Associacdes de NUmero Maximo |Total de
Positivas Negativas Conteddos de Niveis Associacles
Quantidade Total {43 20 163 68 239
Média 1,34 0,63 5,09 2,1 7,5
Proporcional 17,99% 8,37% 68,2%

Fonte: Autor, 2018

Tabela 10: Dados coletados antes do Jogo - Disciplina Historia — Formagao de Professores

Quantitativos de dados coletados antes do jogo — Disciplina Histéria — Formacéao de Professores

Associacdes Associacdes Associacdes de NUmero Maximo |Total de
Positivas Negativas Contetidos de Niveis Associacles
Quantidade Total |7 1 193 48 201
Média 0,33 0,05 9,2 2,29 9,57
Proporcional 3,48% 0,5% 96,02%

Fonte: Autor, 2018

Tabela 11: Dados coletados depois do Jogo - Disciplina Histéria — Formagédo de Professores

Quantitativos de dados coletados depois do jogo — Disciplina Historia — Formacdo de Professores

Associacdes Associacdes Associacdes de Numero Maximo |Total de
Positivas Negativas Conteldos de Niveis Associacles
Quantidade Total |5 0 159 36 165
Meédia 0,24 0 1,57 1,71 7,86
Proporcional 3,03% 0% 96,36%

Fonte: Autor, 2018

No Ensino Médio Regular, houve uma queda no niumero de associagdes, tanto positivas,

guanto negativas. Essa queda se deu por uma questdo de escolha, pois 0s numeros de

associacOes de contetdos na proporgdo tiveram um aumento, ainda que pequeno. Houve um

aumento também nas associagdes da disciplina com o professor. Alguns alunos associaram

negativamente, pela percepcdo da quantidade de informacdes e de leitura que a disciplina exige,

afirmando que a matéria é ruim ou chata por ter muita coisa pra ler, ou que ndo entende a

matéria. Outro aluno acha Histdria “um pouco sem no¢do”. Um outro caso foi o aluno que

associou negativamente a disciplina, so por ter notas baixas nela. Quanto aos niveis, houve um
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ligeiro aumento no Ensino Médio Regular, demonstrando um crescimento na complexidade dos
Mapas. Houve ainda um ndmero considerdvel de associa¢fes que ndo se encaixaram nas
categorias descritas, sendo contabilizadas no total de associacdes somente.

No caso do curso de Formacdo de Professores, as proporcfes praticamente se
mantiveram. Embora o niumero de associagdes negativas, coletado antes do jogo, ja tenha sido
baixo, esse indice zerou apés o jogo. Os niveis de complexidade dos mapas diminuiram.

Observando a percepg¢do negativa que os alunos tém pela disciplina, por causa de sua
alta carga de informacdes, e levando em consideracéo que o objetivo da Historia é criar cidadaos
criticos, pensantes, percebemos o dominio do presenteismo nas respostas. Na era digital, onde
a informacé&o esta disponivel ao alcance das méos, temos uma sociedade que prefere consumir

conhecimentos prontos, pasteurizados, como Atxurra afirma (2013, p.230):

Desvelar o oculto no passado, iluminar a realidade atual, dar pistas para seu
funcionamento evolutivo tem sido parte da tradicdo iluminista que nos tem
acompanhado durante os dois Ultimos séculos. Paradoxalmente, a confianga no poder
do conhecimento cientifico e dos meios de comunica¢do levou a uma sociedade
acostumada a pensar que a realidade é transparente e "a acreditar em tudo o que se

ve'.

Dessa forma, talvez, o maior desafio da disciplina de Histéria, nos dias atuais, seja
ensinar a lidar com a multiplicidade de informaces, as quais temos acesso, aprendendo a
trabalhar com elas, formando nosso proprio conhecimento e nao formando meros repetidores
de informacdes digeridas. Por termos uma geracao que ndo aprendeu a processar essas multiplas
informacBes, vemos um crescente nimero de pessoas das mais variadas classes sociais,
afirmando que a terra é plana e outros absurdos e ndo é por falta de acesso a informacdo de
qualidade, mas somente pela incapacidade de processa-la. E mais facil repetirmos um
pensamento pronto, do que construirmos o0 nosso préprio. Isso, somado a uma sociedade que s6
busca méo de obra barata, que ndo possui condi¢bes de gquestionar o status quo, cria terreno

fértil para a formacdo de uma geracéo alienada.

3.2.4 Anélise dos Mapas Conceituais sobre o Contelido da Roma Antiga

Além das associagdes positivas e negativas, nesse caso, houve uma analise também dos
conteudos, corretamente ou erroneamente associados. Como no mapa anterior, houve também
problemas na associagédo de outras coisas, além de conceitos. Houve casos de associa¢des em
mais de uma categoria, como nas andlises anteriores, bem como de associa¢fes que ndo se
encaixavam em nenhuma das categorias, sendo contabilizadas no nimero total de associagdes.

Os dados s&o apresentados nas tabelas a seguir:
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Tabela 12: Dados coletados antes do Jogo - Roma Antiga - Ensino Médio Regular

Quantitativos de dados coletados antes do jogo — Contetdo Roma Antiga — Ensino Médio Regular

AssociacBes | AssociacBes |AssociacOes de |Associagoes de [NUmero Total de
Positivas Negativas Conteldos Conteddos Méaximo de Associagdes
Corretamente  |Erroneamente | Niveis
Quantidade Total |17 9 165 16 56 204
Média 0,53 0,29 5,16 0,5 1,75 6,37
Proporcional 8,33% 4,41% 80,88% 7,84%

Fonte: Autor, 2018

Tabela 13: Dados coletados depois do Jogo - Roma Antiga - Ensino Médio Regular

Quantitativos de dados coletados ap6s o jogo — Conteldo Roma Antiga — Ensino Médio Regular

AssociacBes | AssociacGes |AssociacOes de |Associacoes de |NUmero Total de
Positivas Negativas Conteldos Contetdos Maéaximo de Associagdes
Corretamente  |Erroneamente | Niveis
Quantidade Total |23 8 133 4 62 171
Média 0,72 0,25 4,16 0,12 1,94 534
Proporcional 13,45% 4,67% 77,78% 2,34%

Fonte: Autor, 2018

Tabela 14: Dados coletados antes do Jogo - Roma Antiga - Formacédo de Professores

Quantitativos de dados coletados antes do jogo — Contelldo Roma Antiga — Formacao de Professores

AssociacOes |Associagdes |Associagdes de |AssociacGes de |NUmero Total de
Positivas Negativas Conteudos Conteldos Méximo de Associacles
Corretamente  |Erroneamente |Niveis
Quantidade Total |Q 5 56 6 17 67
Media 0 0,24 2,67 0,29 0,81 3,19
Proporcional 0,00% 7,46% 83,58% 8,95%

Fonte: Autor, 2018

Tabela 15: Dados coletados depois do Jogo - Roma Antiga - Formacéo de Professores

Quantitativos de dados coletados apés o jogo — Conteido Roma Antiga — Formacdo de Professores

AssociacBes |Associacdes |Associacdes de |AssociacGes de |NUmero Total de
Positivas Negativas Conteldos Conteldos Méaximo de Associacdes
Corretamente  |Erroneamente | Niveis
Quantidade Total |1 0 111 1 25 113
Média 0,05 0 5,28 0,05 1,19 5,38
Proporcional 0,89% 0,00% 98,23% 0,89%

Fonte: Autor, 2018
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Analisando os nimeros, observamos que hd um aumento consideravel das associacoes
positivas, principalmente no Ensino Médio Regular. Ainda nesse segmento, as associagdes
negativas praticamente mantiveram seus niveis, porém na Formacao de Professores, houve uma
gueda total nas associacdes negativas, chegando a zero. No Ensino Médio Regular, a associagédo
correta de contetdos, sofreu uma queda, bem como a associagdo errada de conteudos. Porém,
na Formacdo de Professores, houve um aumento das associa¢@es corretas de contetdos. Em
contrapartida, as associagdes erradas, quase chegaram a zero.

De forma geral, podemos observar que o jogo ndo s6 promoveu a aprendizagem,
principalmente na formacéo de professores, como também causou uma melhora na postura dos
alunos, perante a matéria. Houve um aluno que registrou, no primeiro mapa, que achava a
matéria dificil, porém, no mapa posterior, isso nao foi registrado. Essa mudanca de
posicionamento é de vital importancia, pois o interesse esta diretamente ligado ao aprendizado,

como afirma Caimi (2006, p.23):

Para Piaget, o interesse consiste num prolongamento das necessidades, quer dizer, na
interacdo que a crianca estabelece com o mundo, um objeto ganha estatuto de
“interessante” a medida que atende a uma necessidade. Diz o autor: “O interesse ¢ a
orientacdo propria a todo ato de assimilagdo mental. Assimilar, mentalmente, é
incorporar um objeto & atividade do sujeito, e esta relacdo de incorporagdo entre o
objeto e 0 eu ndo é outra que o interesse, no sentido mais direto do termo (‘interesse’)”.
Ainda segundo Piaget, o interesse contempla duas dimensdes: de um lado, apresenta-
se como um regulador de energia, fazendo parecer facil e nada fatigante uma tarefa
que seja interessante aos olhos da crianga; de outro, apresenta-se como um sistema de
valores, os quais se vdo diferenciando no desenvolvimento infantil e determinando
finalidades cada vez mais exigentes e complexas para a agdo, em busca do seu
reequilibrio. A este sistema de valores vinculam-se 0s sentimentos de autovalorizagéo,
envolvendo juizos de inferioridade ou superioridade, registros de éxitos ou fracassos
nas atividades e, nesta perspectiva, o interesse consiste numa necessidade, no sentido
de lacuna a preencher, em busca de um novo equilibrio.

Levar em conta o universo da crianca ou do adolescente ndo &, pois, abdicar do rigor
intelectual ou do valor do conhecimento historico, mas garantir que a apropriagdo
deste conhecimento ocorra permeada de sentido e significagdo, resultando em solidas
aprendizagens.

Promover uma ressignificacdo da postura do aluno perante o conceito escolar, € um
importante meio de revalorizacdo dos saberes instituidos, sempre levando em consideracao o
universo dos préprios alunos.

Os niveis de complexidade dos mapas, em ambos 0s casos, aumentaram 0s niveis. 1sso
demonstra um maior numero de associagdes aos subsuncores. De acordo com a teoria de Novak

e Gowin (1996), isso é um indicativo de diferenciacdo progressiva e reconciliacao integradora.
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Ainda seguindo o padrdo observado nas analises anteriores, teve algumas associacfes

que ndo se encaixaram em nenhuma das categorias, sendo contabilizadas somente no nimero

total de associagdes. Visando verificar a relagdo aluno x professor e se essa relacdo se modifica

ou se mantém apos 0 jogo, coletamos os seguintes dados:

Tabela 16: Dados coletados antes do Jogo - Professor - Ensino Médio Regular

Quantitativos de dados coletados antes do jogo — Professor(a) — Ensino Médio Regular

Associacgdes Positivas

Associagdes Negativas

Ndmero Méaximo de
Niveis

Total de Associagoes

Quantidade Total [121 31 54 160
Média 3,78 0,97 1,69 5
Proporcional 75,62% 19,37%

Fonte: Autor, 2018

Tabela 17: Dados coletados depois do Jogo - Professor - Ensino Médio Regular

Quantitativos de dados coletados depois do jogo — Professor(a) — Ensino Médio Regular

Associacgdes Positivas

Associagdes Negativas

Ndmero Maximo de
Niveis

Total de Associacoes

Quantidade Total 148 20 53 174
Média 4,62 0,62 1,66 5,44
Proporcional 85,06% 11,49%

Fonte: Autor, 2018

Tabela 18: Dados coletados antes do Jogo - Professor - Formacdo de Professores

Quantitativos de dados coletados antes do jogo — Professor(a) — Formacéo de Professores

Associacdes Positivas

Associacdes Negativas

NUmero Méaximo de
Niveis

Total de AssociacOes

Quantidade Total |43 52 24 96
Media 2,05 2,48 1,14 4,57
Proporcional 44,79% 54,17%

Fonte: Autor, 2018




Tabela 19: Dados coletados depois do Jogo - Professor - Formacéao de Professores
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Quantitativos de dados coletados depois do jogo — Professor(a) — Formagéo de Professores

Associacdes Positivas

Associacdes Negativas

Ndmero Maximo de
Niveis

Total de AssociagOes

Quantidade Total |48 51 24 100
Média 2,29 2,43 1,14 4,76
Proporcional 48,00% 51,00%

Fonte: Autor, 2018

A relacdo entre professor e aluno influi diretamente na aprendizagem. Tassoni (2000,
P.3-4) afirma:

Toda aprendizagem esta impregnada de afetividade, jA que ocorre a partir das
interacBes sociais, num processo vincular. Pensando, especificamente, na
aprendizagem escolar, a trama que se tece entre alunos, professores, contetido escolar,
livros, escrita, etc. ndo acontece puramente no campo cognitivo. Existe uma base
afetiva permeando essas relagdes.

As experiéncias vividas em sala de aula ocorrem, inicialmente, entre os individuos
envolvidos no plano externo (interpessoal). Através da mediacdo, elas vdo se
internalizando (intrapessoal), ganham autonomia e passam a fazer parte da histéria
individual. Essas experiéncias também séo afetivas. Os individuos internalizam as
experiéncias afetivas com relacdo a um objeto especifico. Nesse sentido, é na
interagcdo com o outro que tais experiéncias acontecem.

Caimi (2006, p.19) observa que os alunos buscam “um professor ‘legal’, ‘amigo’, menos
autoritario, que lhes exija menos esforco de memorizacdo e que faca da aula um momento
agradavel”. No Ensino Médio Regular, houve uma maior aceitacdo do professor. Porém, a
percepcéo dos alunos do Curso de Formacéo de Professores de seu professor praticamente se
manteve inalterado, aumentando pouco o indice positivo e diminuindo pouco o negativo. Esse
professor foi descrito como tendo um grande dominio da matéria, porém, por ter um
posicionamento mais tradicional perante os alunos, houve um alto indice de rejeicdo. Um
professor que tem uma postura mais amigavel, mais proxima do aluno, estabelecendo lagos de

afetividade, contribui para a construcdo do conhecimento destes.

3.2.6 Anélise dos Mapas Conceituais sobre 0 Jogo

Visando verificar a aceitacdo do jogo por parte dos alunos, foi coletado um mapa
conceitual apds a aplicacéo deste. Para tal, foram analisadas as associac¢fes corretas ou erradas,

positivas ou negativas, além dos niveis. Dessa forma, chegamos aos seguintes nUmeros:
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Tabela 20: Dados sobre 0 Jogo - Ensino Médio Regular

Quantitativos de dados coletados sobre 0 jogo — Ensino Médio Regular

AssociacBes | AssociacBes |AssociacOes de |Associagoes de [NUmero Total de
Positivas Negativas Conteldos Conteddos Méaximo de Associagdes
Corretamente  |Erroneamente | Niveis
Quantidade Total 111 8 41 1 55 174
Média 3,47 0,25 1,28 0,03 1,72 5,44
Proporcional 63,79% 4,60% 23,56% 0,57%

Fonte: Autor, 2018

Tabela 21: Dados sobre 0 Jogo - Formacdo de Professores

Quantitativos de dados coletados sobre 0 jogo — Formacéo de Professores

AssociacBes | AssociacGes |AssociacOes de |Associacoes de |NUmero Total de
Positivas Negativas Conteldos Contetdos Maximo de Associagdes
Corretamente  |Erroneamente | Niveis
Quantidade Total |44 6 55 0 21 106
Média 2,09 0,29 2,62 0 1 5,05
Proporcional 41,51% 5,66% 51,89% 0,00%

Fonte: Autor, 2018

Ao analisarmos as respostas, podemos perceber que houve uma ampla aceitacdo do
jogo, com a predominancia das associacfes positivas e de conteudo corretamente associados.
Algumas associacGes negativas se deram pelo fato de acharem dificil, especialmente as
perguntas. Em outras associacdes negativas, os alunos disseram que perderam o jogo. Dois
alunos que criticaram o jogo, dizendo que acharam chato, demorado, ou que ndo gostaram dele,
foram alunos que optaram por ndo participar da atividade. Logo, a rejeicéo se deu, pelo fato de
ndo participarem.

Dos comentarios positivos, alguns merecem destaque. Um aluno do Ensino Médio
Regular e outro do curso de Formacéo de Professores classificaram o0 jogo como sendo bom
para entender economia. Dos aspectos positivos que merecem destaque, que foram percebidos
por varios alunos, foi o fato do jogo aproxima-los, ajudando na interacéo entre eles. Além disso,
houve uma grande incidéncia de relatos, sobre o fato do jogo agugar a curiosidade da matéria e
ajudar no aprendizado. Outros alunos ainda pediram por mais praticas como essa.

A alta incidéncia de associagdes corretas de conteudos reforca, ainda, o papel do jogo,

na construcdo do conhecimento, auxiliando na aprendizagem.
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3.2.7 Conclusdo da Analise do Ensino Médio

Com tudo isso, percebemos que ha claramente uma aceitacdo do jogo pelos alunos,
como uma pratica didatica prazerosa e, como uma forma de auxiliar no aprendizado. Houve um
aumento no dominio dos contetdos. Além disso, a percepcao negativa da disciplina e da matéria

caiu. Levando em consideracgéo isso, Falkembach (2006, p.4) afirma que:

Os jogos educacionais oferecem um mecanismo alternativo de aprendizagem e
ganham popularidade nas escolas. Eles devem ser usados adequadamente pelos
professores como um poderoso motivador para o inicio do processo de aprendizagem,
estimulando as relagbes cognitivas como o desenvolvimento da inteligéncia, as
relacbes afetivas, verbais, psicomotoras e sociais. Os jogos provocam uma reacao
ativa, critica e criativa dos educandos, socializando o conhecimento. O aluno é
diferenciado e valorizado como pessoa. Os aspectos afetivos sdo determinantes na
construgdo da personalidade e eles se revelam de forma explicita no jogo.

Podemos afirmar que a atividade desenvolvida cumpriu os elementos acima descritos,

motivando os alunos, estimulando as relacdes afetivas, promovendo o aprendizado.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

A educacéo no Brasil passa por uma profunda crise. Por um lado, temos uma geracao
acostumada com os avangos tecnoldgicos, com acesso a uma infinidade de informacdes, ao
alcance das médos. De outro lado, ainda, temos um ensino com muitas caracteristicas
tradicionais, conteudista. Esse choque de geracdes, de visdes de mundo, acaba gerando uma
rejeicdo desses alunos ao ensino. Tentando mediar essa crise, 0 governo brasileiro langou uma
série de reformas no Ensino. Porém, a forma como foi implantada, e as decisbes arbitrarias
tomadas, acabaram por gerar um desconforto e uma rejeicdo muito grande, antes mesmo de sua
implantacdo, conforme o trabalho de Kuenzer (2017).

A Historia talvez tenha sido a disciplina que mais sofreu nesse processo, sendo relegada
a segundo plano, colocada como uma das disciplinas de um itinerario formativo. Porém, negar
aos alunos o aprendizado de Historia, é negar a formacgdo de sua cidadania, condenando toda
uma geracdo. Mais uma vez, apropriando-se das palavras de Emilia Viotti da Costa: “Um povo
sem memoria € um povo sem histéria. E um povo sem histdria esta fadado a cometer, no
presente e no futuro, os mesmos erros do passado”. Mas o impacto mais profundo € criar uma
geracdo sem capacidade critica, ficando a mercé de aventureiros politicos. Temos ja grandes
problemas em capacidade critica por parte de nossos eleitores. Com essas reformas, acreditamos
que o quadro sé ira piorar. De acordo com os PCN, um dos objetivos da Histdria é capacitar os
alunos para lidarem com esse grande fluxo de informacdes. Negar essa capacidade é promover
a difusdo de conhecimentos erroneos.

Alem disso, a politica neoliberal chegou as escolas. Administradores e economistas séo
colocados em secretarias de educacdo, levando uma visdo capitalista ao ensino. Os resultados
disso sdo: salas lotadas, fechamento de escolas, sobrecarga de trabalho nos profissionais da
educacéo, desvios de funcdes, dentre outros. O diretor passa a ser administrador da unidade
escolar. O coordenador pedagdgico; fiscal de professores. O professor passa ser “adestrador”
de alunos e, com tudo isso, a escola passa a ser “depdsito” de criangas. A escola acaba por ser
um mecanismo de fomento ao mercado de trabalho e, ndo, um formador de cidaddos. O governo
estipula metas a serem alcancadas pelas escolas, como por exemplo, o Curriculo Minimo, que
na pratica, é dificil de ser totalmente alcancado e os profissionais da educagao acabam mais por
priorizarem o alcance das metas, do que a formacéo cidadd em si. Tudo isso sem contar 0s
problemas de desvalorizacdo do professor, o “mal-estar” docente, dentre outros, que assolam
tdo magno sacerddcio, pois ser professor transcende o mero oficio profissional.

Porém, o atual quadro da educacédo ¢ de resisténcia. Os movimentos de ocupacédo das
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escolas, no final de 2015 e inicio de 2016, representaram um alento de esperanca. Embora tenha
se mostrado s6 uma brisa, serviu como demonstracdo de que, juntos, podemos modificar a
educacdo. O inicio dessa mudanca tem que partir de algum ponto.

Como nos ensina Paulo Freire (1996), o ato de ensinar exige a convic¢do de que a
mudanga é possivel, além de exigir afeto e respeito. Infelizmente, valores como estes séo raros,
hoje em dia. E preciso criar lacos de afetividade entre professor e aluno, e também entre o
professor e sua profissdo, bem como o aluno e a matéria aprendida. Com o afeto vem o respeito,
néo so do aluno pelo professor e vice-versa, mas também respeito aos conhecimentos que cada
um traz consigo. E respeitar a leitura de mundo individual, a0 mesmo tempo em que ensina aos
alunos como decodificé-las, e respeitar as diferencas.

Esse respeito pelo outro, bem como a criacdo de lacos de afetividade podem ser
possiveis de serem construidos mediante jogos educacionais, podendo ser visto em diversos
autores, dentre os quais destacamos Vygotsky (1991), Kishimoto (1996), Campos, Bortoloto e
Felicio (2002), Miranda (2002), e outros. Autores como Paulo Freire e Novak destacam a
importancia da afetividade no Ensino. Maturana (1998, p.15) destaca o posicionamento da

emocao em nossa sociedade, quando afirma:

Dizer que a razdo caracteriza 0 humano é um antolho, porque nos deixa cegos frente
a emocdo, que fica desvalorizada como algo animal ou como algo que nega o racional.
Quer dizer, ao nos declararmos seres racionais vivemos uma cultura que desvaloriza
as emocoes, e ndo vemos o0 entrelagamento cotidiano entre razdo e emogdo, que
constitui nosso viver humano, e ndo nos damos conta de que todo sistema racional
tem um fundamento emocional

Porém, o presente trabalho visa, ndo s6 advogar na causa do uso de um jogo didatico,
no ensino de Histdria, mas também demonstrar que é possivel o ensino ser interdisciplinar, de
forma simples, usando material de nosso dia a dia, as moedas. Além disso, demonstra também
a possibilidade de uso dos mapas conceituais, como uma alternativa para a aprendizagem
significativa, como forma de avaliacdo da aprendizagem e como metodologia de coleta de
dados.

Vimos que a interdisciplinaridade pdde ser alcancada, através de um simples jogo
educacional, quando os alunos perceberam que as atividades ali desenvolvidas, englobavam

outras disciplinas. Silvio Gallo (2003, p. 85), ao introduzir sobre o Rizoma de Deleuze, afirma:

No ensino contemporéneo, sofremos da excessiva compartimentaliza¢do do saber. A
organizacdo curricular das disciplinas as coloca como realidades estanques, sem
interconexdo alguma, dificultando para os alunos a compreensdo do conhecimento
como um todo integrado, a construcdo de uma cosmovisdo abrangente que lhes
permita uma percepg¢do totalizante da realidade.

Ele ainda continua demonstrando a dificuldade de se produzir uma proposta

interdisciplinar, pois sempre esbarra nas “formacdes estanques dos proprios professores”.
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Outro autor que se debruca sobre a realidade compartimentada da produgéo intelectual
no nosso modelo de educagédo, ¢ Edgar Morin (2010, p.216), no livro “Meu Caminho”, onde
afirma que “em nossas escolas, em nossas universidades, certamente nos ensinam a
compreender as coisas, mas elas sdo separadas, isoladas. Ndo somos ensinados a religa-las e,
portanto, a enfrentar nossos problemas fundamentais, globais”.

Embora seja dificil, ndo é impossivel. E, com um pouco de boa vontade, coisas
cotidianas, como as relacdes comerciais, tomam forma de ensino interdisciplinar. E, além de
assumir a forma de jogo educacional, ainda desenvolve o prazer em aprender. Relembrando
Paulo Freire, aluno ndo € banco, onde depositamos conhecimento, bem como ensinar nao é
transferir conhecimento, mas sim, criar condi¢es dos alunos produzirem ou construirem seu
préprio conhecimento.

Outro importante aspecto alcancado foi a mudanca de posicionamento dos alunos,
perante o conhecimento. Faz-se imperativo o resgate pelo prazer de aprender. Pela analise dos
resultados, com altos indices de aprovacao da atividade e muitos alunos relatando o interesse
por mais praticas como essa, podemos concluir que houve motivacdo em aprender. Insistindo
nas palavras de Paulo Freire (1996), educar exige curiosidade. Se despertarmos essa curiosidade
nos alunos, podemos considerar como uma vitoria.

Como dito anteriormente, o presente trabalho transcende a pratica do jogo em si. E
importante destacar a prépria metodologia utilizada, que pode servir de guia para outros
professores comecarem a utilizar os mapas conceituais, como formas investigativas da
aprendizagem. Foi visando escapar do que Paulo Freire (1987, P. 57-68) chama de “concepgdo
bancaria da educagdo” e buscando uma educacao que prima pela “invencao, na reinvencao, na
busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e com
os outros”, que optamos pelo uso dos mapas conceituais. Dessa forma, podemos analisar outras
formas de aprendizado, ndo priorizando a repeticdo mecanica dos conceitos decorados. Esse
ensino mecanico chamou a atencdo do fisico Richard Feynman (1985), em sua passagem pelo
Brasil, na década de 50, o qual percebeu que os estudantes brasileiros decoravam os conceitos,
porém nado sabiam aplicé-los. Esse problema ainda persiste, na maioria das salas de aula: N0osso
sistema insiste em um ensino mecanico.

H4, ainda, a possibilidade de replicar o presente trabalho em outras localidades, com
uma amostragem maior de alunos, com realidades diferentes das vividas no interior. Esse
trabalho ndo se esgota por si s6. Surgem, ainda, novas perspectivas de pesquisa. Qual o nivel
de consciéncia historica desenvolvida pelos alunos? Como podemos aferi-la? Qual o impacto

das recentes reformas educacionais no nivel de consciéncia historica dos alunos? Infelizmente,
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0 prazo curto da presente pesquisa ndo possibilitou tais abordagens, vindo a possibilitar novos
desdobramentos futuros.
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APENDICES
APENDICE A - REGRAS DO JOGO

REGRAS E MODUS OPERANDI DO JOGO

Monopolium é um jogo educacional, baseado no Banco Imobiliario e Monopoly, ambientado
na Roma Antiga, com o objetivo de ser uma forma descontraida do ensino da Histdria Antiga,
operacOes matematicas, filosofia, etc. Ele pode ser jogado por até 6 grupos de alunos. Ganha o
grupo que conseguir acumular maior riqueza até o final do jogo.

PREPARANDO PARA JOGAR

JOGADORES: Podem jogar de 2 a 6 grupos de jogadores. Cada grupo/jogador escolherd um
pedo que ira representa-lo durante o jogo.

Cada jogador contara com um pacote inicial, correspondente a 250 quinarios, sendo dividido
da seguinte forma: 3 aureos, 25 denarios, 30 quinarios, 30 sestércios, 20 dupbndios. Recebera,
também, uma tabela de conversdo dos valores das moedas.

Todo dinheiro restante ficara com a esfinge, bem como os titulos de propriedades. A esfinge
sera a pessoa responsavel pelo andamento do jogo, pela compra e venda de terrenos, bem como
por fazer as perguntas e por conferir as respostas (quando aplicavel).

ABUNDANTIA: No inicio do jogo, as cartas de Abundantia deverdo ser embaralhadas e
colocadas no local a elas destinadas, no tabuleiro.

COMECANDO 0 JOGO:

Os jogadores disputam, nos dados, quem sera o primeiro a jogar. A ordem dos jogadores segue
a ordem dos maiores nameros.

Determinada a ordem do jogo, todas as pecas sdo colocadas na casa de Inicio. O primeiro
jogador faz uma saudacao a Janus, Deus Romano dos inicios, e rola os dados. O nimero tirado
nos dois dados é o nimero de casas que este jogador deve mover seu pedo.

Caso o jogador tire dois numeros iguais nos dados, ele movera seu pedo novamente, rolando
novamente os dados. Caso ele tire dois nimeros iguais, trés vezes seguidas, o jogador ira gastar
sua energia como gladiador, no Circus Maximus. (Veja regras do Circus Maximus).

MOVENDO-SE NO JOGO:

Ao cair em uma propriedade ou em uma oportunidade de negécios sem dono, o jogador pode
compra-la pelo preco indicado no tabuleiro. Repare que o0s precos variam de acordo com as
varias moedas romanas, podendo pagar o valor correspondente em outra unidade monetéria (o
preco pode estar indicado em aureo e pago em denario, ou em qualquer forma possivel). Apés
a compra, a esfinge entrega o titulo de posse ao novo proprietario.

Repare que ha casas de PAX ROMANA e INVASAO BARBARA. Caso caia em uma dessas
casas, € cumprido o que esta descrito no tabuleiro.

OBSERVACAO: Caso queira, a Esfinge pode determinar o pagamento total ou parcial do valor
descrito no tabuleiro, mediante a resposta de uma pergunta: Por exemplo, na casa Pax Romana,
0 jogador ganha o valor total, caso acerte a pergunta ou; metade, caso erre. O inverso é feito na
casa invasdo barbara: Se o jogador acertar a pergunta, ele paga a metade do valor descrito; caso
erre, paga o total.

A casa BANHO PUBLICO é de passagem livre. Caso caia nessa casa o jogador ndo precisa
fazer nada, além de relaxar.
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CASA INiCIO:

Toda vez que um jogador passar ou parar na casa Inicio, a esfinge devera fazer um pagamento
de 20 quinérios, pagamento este, podendo ser feito em qualquer unidade monetaria.

O Deus Romano, Janus, era celebrado nos inicios de todos os empreendimentos. O més de
janeiro tem esse nome, em homenagem a esse Deus. O jogador deve sauda-lo, para lembrar a
esfinge de pagar suas béncdos a esse jogador. Caso o jogador se esqueca de saudar o Deus
Janus, até o final da sua jogada, e de pedir suas béncdos, perderd o direito de ganhar o
pagamento.

CASAS ABUNDANTIA

Quando, ao se locomover no tabuleiro, algum pedo cair na casa da Abundantia, o jogador
devera tirar uma carta e responder uma pergunta a esfinge. Caso acerte, ganha o bénus
descrito na carta; se errar, é punido, de acordo com a descri¢ao da carta. A carta tirada devera
voltar ao final do monte de cartas, a ndo ser que seja uma carta RUDIS - o rudis é uma espada
de madeira, dada ao gladiador, quando se tornava livre, tendo em seu corpo todas as vitorias
desse gladiador gravadas — nesse caso, o jogador devera ficar de posse da carta, até o
momento em que sera utilizada.

Esta carta permite que o jogador saia imediatamente do circus maximus, sem a necessidade de
responder a pergunta de saida, ou de pagar a fianca. O jogador podera também negocia-la com
outro jogador.

CIRCUS MAXIMUS
Existem trés formas de um jogador se tornar gladiador e de ficar prisioneiro no circus maximus:
Tirando dois numeros iguais nos dados, trés vezes seguidas;
Caindo na casa Preso! Vire gladiador;
Ou se errar a pergunta, quando tirar a carta Rudis na Abundantia.
Se acontecer algum desses casos, 0 pedo é levado para o Circus Maximus, sem receber as
béncdos de Janus e onde deveré ficar por trés rodadas, servindo como Gladiador, sem jogar. O
pedo pode deixar o circus maximus antes disso. As formas de se livrar da pena, como gladiador,
sdo:

1. Respondendo corretamente a pergunta da Esfinge;

2. Pagando 5 denérios de fianca, apds a terceira tentativa de responder corretamente a

pergunta da Esfinge;

3. Utilizando a carta Rudis.
Caso algum pedo pare na casa Circus Maximus, ndo se preocupe, aproveite e assista a uma
disputa de gladiadores.

COMO GANHAR DINHEIRO:
No Monopolium hé dois titulos que Ihe rendem dinheiro: As propriedades e as oportunidades
de negécios.

PROPRIEDADES: As propriedades séo as vias e terrenos da cidade da antiga Roma, que 0s
jogadores poderdo comprar, quando nao tiverem dono.

Como proprietario, o jogador podera cobrar aluguel dos outros jogadores que pararem em suas
propriedades. O valor do aluguel esta indicado na carta de posse. Caso 0 jogador pare na
propriedade de alguém, ele devera pagar o aluguel ao dono do terreno.

OBSERVACAO: Caso queira, a Esfinge pode fazer uma pergunta antes da compra da
propriedade ou da oportunidade de negdcios. Caso acerte a pergunta, o valor pago pela
propriedade € a metade do indicado no tabuleiro; se errar, paga o valor indicado.

OPORTUNIDADES DE NEGOCIOS: As atividades comerciais da antiga Roma eram variadas.
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Foram selecionadas seis oportunidades de negdcios para serem representados no jogo: O
comércio em geral, o0 comércio de Escravos, o Comércio Maritimo e a exploracao das colonias
Romanas, no Egito, na Grécia e em Jerusalém.

Caso alguém pare em uma das casas desses negdcios que ja tenha um dono, o jogador devera
pagar um tributo, totalizando o valor tirado nos dados, multiplicados pelo valor indicado na
carta de posse, podendo ser pago em qualquer unidade monetaria.

Nas oportunidades de negdcios, ndo poderdo ser construidos Domus ou Villas, mas, caso um
jogador venha a ser dono de todas as oportunidades de negdécios, o valor cobrado para cada
jogador que parar nas casas referentes, serd o dobro do indicado na carta de posse.
VALORIZANDO AS PROPRIEDADES:

DOMUS: As casas mais simples da Roma antiga recebiam o nome de Domus.

As propriedades do jogo séo divididas em grupos de cores. Quando um jogador compra todas
as propriedades de uma mesma cor, ele pode comegar a construir em seus terrenos. Para isso, 0
jogador deverd parar no terreno que ele pretende construir e pagar o valor referente a
construco. E possivel construir até quatro domus em uma propriedade. Ap6s a quarta domus,
somente podera ser construida uma Villa.

IMPORTANTE: S0 sera possivel construir a segunda casa apds todos os terrenos de mesma cor
terem ao menos, uma casa. Da mesma forma, uma terceira casa s6 podera ser construida, ap6s
todos os terrenos terem, a0 menos duas casas, e, assim sucessivamente.

VILLA: A Villa era uma construgcdo da Roma antiga que tinha por caracteristica uma casa com
um patio central. Eram construcGes mais luxuosas, habitacfes das familias mais ricas.

As propriedades com Villas sdo as mais valorizadas do jogo. O aluguel de uma Villa é o mais
caro do jogo.

As Villas s6 poderdo ser construidas, apos todas as propriedades terem completado as quatro
casas. SO pode haver uma Villa em cada terreno. O jogador s6 poderé construi-la, na sua vez,
guando seu pedo cair no terreno.

OBSERVACAO: Caso, em algum momento do jogo, as casas disponiveis estejam todas
utilizadas, e falte para construir em algum terreno, o jogador devera esperar alguém se desfazer
dos imoveis para que volte a posse da Esfinge e para que esta possa dispor para 0s outros
jogadores construirem em seus terrenos.

COMPRAS E VENDAS

A qualquer momento do jogo, os jogadores podem fazer negécios entre si. Os jogadores podem
comercializar as propriedades entre si, desde que ndo tenha terreno algum nelas. Caso tenha, o
proprietéario deve primeiro vender as Domus ou Villas para a Esfinge, recebendo a metade do
valor pago pela sua construcéo, para, depois, negociar a propriedade com 0s outros jogadores.
IMPORTANTE: As negociagdes entre jogadores devem ser feitas com o conhecimento de todos
0s jogadores.

HIPOTECA

Se um jogador precisar de dinheiro em algum momento do jogo, mas ndo quiser se desfazer de
suas posses, este pode hipotecar uma posse, desde que ndo haja imdveis construidos nela. O
jogador deve entregar o titulo de posse a Esfinge, e recebera o valor indicado na carta de
propriedade, no item Hipoteca.

Quando hipotecada, uma posse ndo pode ser vendida para outro jogador, e o valor do aluguel
dela ndo serd cobrado. Para recuperar uma propriedade, o jogador devera pagar o valor
indicado, mais 20%. Exemplo: Uma propriedade foi hipotecada por 10 denarios. O jogador
devera pagar 12 denarios para reaver a posse dessa propriedade. S6 é permitida essa acéo de
pagamento da hipoteca, na vez do jogador.
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FORMAS ALTERNATIVAS DE PAGAMENTOS

Todos os pagamentos devem ser feitos com as moedas. Mas, caso vocé esteja sem dinheiro,
siga a ordem de negociacéo:

1 — Desfaga-se das Domus e Villas de suas propriedades, entregando todas para a esfinge, pela
metade do valor indicado no titulo de posse;

2 — Cologue algumas posses em Hipoteca;

3 — Negocie suas posses com outros jogadores. Caso nenhum jogador se interesse, venda para
a esfinge pelo valor indicado no tabuleiro.

OBSERVACAO: N3o h4 a possibilidade de Empréstimos no jogo Monopolium.

DECRETANDO FALENCIA

Se, mesmo apo6s vender Domus/Villas, hipotecar ou vender suas posses, 0 jogador nédo
conseguir dinheiro para honrar suas dividas, serd decretada a faléncia desse jogador. Pague tudo
0 que deve. Se tiver posse hipotecada, a esfinge ficara com a posse e entregara o valor da
hipoteca aos jogadores que ainda tém dinheiro para receber.

Caso ainda falte dinheiro a receber, o credor ficard no prejuizo.

O VENCEDOR
Se, somente um jogador ndo decretar faléncia, ele se tornara o grande vencedor!

REGRAS OPCIONAIS
O jogo, originalmente, deveria acontecer até restar s6 um jogador. Mas, como op¢éo para ficar
mais rapido, podem ser feitas as seguintes adaptacdes:

3. Jogo Cronometrado: Determine um tempo para o jogo. Ao final do tempo, o jogador
que tiver mais dinheiro (ap6s a venda das propriedades a Esfinge), sera o vencedor. Em
caso de empate, é decidido nos dados.

4. Pode ser estabelecido um nimero menor de Domus exigidos para a construcao de uma
Villa, por exemplo, podendo construir, a partir do 32 Domus.

5. EXigir menos posses da mesma cor para 0 comego das construcdes, por exemplo,
podendo construir um Domus, a partir da posse de dois terrenos da mesma cor.

6. Proibicdo de Hipotecas.

7. As posses de todos os terrenos podem ser embaralhadas e distribuidas igualmente entre
0s jogadores, antes do inicio do jogo.

8. Pode sair da detencdo na primeira rodada, ap0s a pergunta da esfinge, mediante
pagamento da fianga.

Esperamos que este jogo possa proporcionar, ndo s6 bons momentos entre o professor e 0s
alunos em sala de aula, aumentando o interesse da turma pela matéria, como promover uma
aprendizagem significativa dos conceitos envolvidos!

Boa sorte!



96

APENDICE B — EXPLICACAO MAPA CONCEITUAL PARA OS ALUNOS (ANTES DA
PRATICA)

MAPAS CONCEITUAIS - VAMOS APRENDER?

@ QUE E?

Mapa conceitual ¢ uma forma de organizar seu conhecimento de
forma a ajuda-lo a organizar seus pensamentos e debater algumas
ideias. Foi desenvolvido na década de 70 pelo pesquisador norte
americano Joseph Novak.

Sabe aquela matéria que esta dificil de entender? Ou vocé esta
cheio de ideias pra criar uma historia, ou alguma outra coisa e vocé
ndo sabe por onde comegar ou como por em ordem? Pois entdo, o
mapa conceitual pode lhe ajudar! Vamos ver como?

COMO FAZER UM MAPA CONCEITUAL?

A primeira coisa que precisamos fazer é definir sobre o que

9
- folk Rock vamos montar nosso mapa. Que tal fazermos um sobre o Rock?

Depois de escolhido sobre o que vamos montar nosso mapa

Rock Progressivo | conceitual, vamos listar as ideias ligadas aquele mapa conceitual. Em
\ Rock Phicodelice nosso caso, vamos listar os estilos de rock. Lembrei de alguns estilos:
Glam Rock

Folk Rock, Garage Rock, Power Pop, Rock Progressivo, Rock
Psicodélico, glam rock, Heavy Metal, Hard Rock, arena Rock, Punk

Rock, Glam Metal, Rock Alternativo...
Agora vamos comegar a montar nosso mapa... Escolha em algum
lugar da folha para colocar a ideia inicial do mapa conceitual. Depois
ligue através de setas as ideias que vocé quer ligar naquela ideia
inicial. Veja ao lado como ficou meu mapa conceitual dos estilos de
Punk Rock
Rock...
Mapa conceitual de alguns estilos de
Rock.

Gostou do mapa? Ele até ficou legal, mas o ideal ¢ que @‘%?GOIRADDM o 1 ST A LS & ARWAYE S THE ot
haja uma maior ramificacdo das ideias ligadas no SP,X[ }’erK éi?ﬁ“cﬁ%(ﬁcyﬁ NC!E?EEFELI.M%T ﬂo%
p'rir.nc?iro conceitq. Vamos melhorar nosso mapa? Que tal %@ Mm@ﬂgﬁdﬁmm iject ﬁg%‘s SrRIPES
dividirmos os estilos de acordo com a década em que ele lkm’%%sm Ry mle BERilESSMPI_[ P“ﬁ‘i:m
foi criado? Vamos la: =b'mK\ ,4? m&MWISUM A1 o'e’}f
M e e s RAMONES ! J’ém,w :

Ideia principal: Rock - Classificagdo de acordo com o BAMONES 8 7 7 SO0
v A0 N[N S 52 ! POMY

HIE SRTRIIE. Forgy!

estilo de Rock — Organizando de acordo com a década da QQ“\
criagio do estilo. Veja como ficou o nosso mapa na -4 “\S\‘, ® NG Chili PeppecS it
pégina a seguir: ’P‘ wﬁm&%‘.‘.‘l‘,@f”@’%{fé’é@g

NOESre o (OISR HIMBATS o8 IANT ilioae,
Calma, isso ndo é um mapa conceitual, mas somente
um monte de banda de rock...

*

oD o



DECADA

Rocks
(oo} DECAD:
P*.x:old(‘bﬂl)lhx‘l Rock Rock Experimental

F"* "1 ! ( PP ) Rod\ Prog—c-swo

DCCADA
DE 60 *ﬂ

Punk Rock

Mapa conceitual de estilos de Rock, orgamzados por décadas.

Nosso mapa conceitual entdo estd pronto? Depende! O legal do mapa conceitual é que sempre podemos
modificé-los, adicionar mais elementos... Reparem que ndo adicionei nada referente aos estilos de Rock
surgidos a partir de 2000. Nesse caso, se nos quiséssemos poderiamos adicionar novos elementos a medida em
que vao surgindo novos estilos, ou que aprendemos outros estilos das décadas ja assinaladas.

Agora vamos reparar no nosso mapa conceitual a década de 80. Dela saiu um ramo, o Metal. Desse ramo saiu
outros ramos, hair metal, heavy metal, trash metal, entre outros. Na constru¢do dos mapas conceituais isso ¢
interessante notar, pois demonstra que um elemento liga a outros elementos através de um em comum. Ha
pesquisadores que valorizam essa forma cada vez mais especifica de divisdo.

Outro fator interessante dos mapas conceituais ¢ que nunca existe um modelo certo ou errado, nem um mapa
certo ou errado. Um mesmo tema pode — e deve — gerar diferentes mapas conceituais. Vejamos esses exemplos
a seguir de mapas conceituais sobre mapas conceituais:

Permitem
wvisualizar
de forma

MAPAS CONCEITUAIS

a na—TECNICA PEDAGOGICA

SALA DE AULA SOFTWARE Desenvoividos por
MAP T
para wmdnu/c 00L| JOSEPH representam
NOVAK

Ajudam a
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revell—, ESTRUTURAS DO!
CONHECIMENTO
1 M representadas por

ESTRUTURAS RELACIONAIS|

podem ser representadas por

odem
e [ concenos

I

Conectam-se por

[ Ensinoeremvo | | APRENDIZAGEM

PROPOSIGOES

EFETIVA

BLOCOS
HIERARQUICOS

PALAVRAS OU
EXPRESSOES

97



APENDICE C — COLETA DE MAPAS CONCEITUAIS — PRE-JOGO

Agora que aprendemos, vamos praticar um pouco?

Me diga seu nome:

Escola: Ano escolar:

Vamos fazer nosso primeiro mapa conceitual. Que tal comecarmos falando sobre a disciplina Histéria? Use o
espago em branco abaixo e faga seu mapa conceitual sobre a disciplina Histdria. Apds desenhar o mapa,
descreva seu mapa nas linhas abaixo, procure explicar pra mim todos os elementos que vocé relacionou com a
histdria e o porque:

Explicagdo do seu mapa:
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Muito bom! E sobre Roma antiga? Que tal vocé me contar o que aprendeu sobre Roma antiga? Faga um mapa
conceitual me contando tudo sobre Roma, se vocé gosta da matéria, se aprendeu féacil, o que aprendeu, enfim,
coloque tudo o que quiser sobre a historia de Roma Antiga. No final me explica, ok?

Explicag@o do seu mapa:

Legal! Agora vamos construir um mapa conceitual sobre seu professor de Histéria? Prometo que néo irei
mostrar pra ele! Entdo, construa seu mapa sobre seu professor de Historia usando a mesma técnica que vocé
usou para construir o mapa conceitual anterior. Vamos praticar!

Explicag¢@o do seu mapa:

Muito Obrigado pela ajuda!
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APENDICE D — COLETA DE MAPAS CONCEITUAIS — POS-JOGO

Me diga seu nome:

Escola: Ano escolar:

Vamos refazer nosso primeiro mapa conceitual. Use o espago em branco abaixo e faga seu mapa
conceitual sobre a disciplina Histéria. Apds desenhar o mapa, descreva seu mapa nas linhas abaixo,
procure explicar pra mim todos os elementos que vocé relacionou com a historia e o porque:

Explicag@o do seu mapa:

Muito bom! Vamos agora refazer o mapa sobre seu/sua_professor(a) de Histéria? Use o espago em
branco abaixo e faga seu mapa conceitual sobre o/a professor(a) de Historia. Apds desenhar o mapa,
descreva seu mapa nas linhas abaixo, procure explicar pra mim todos os elementos que vocé relacionou
com o/a professor(a) e porque:

Explicag@o do seu mapa:
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Otimo! Que tal agora vocé me contar o que achou do_joge? Vamos fazer um mapa conceitual sobre ele?
Pode ser sincero! Me conte se vocé gostou, se ndo gostou, o que vocé achou legal, o que vocé acha que
tem que mudar, suas dificuldades, enfim, o espago € livre pra vocé falar tudo o que quiser sobre o jogo!
No final, ndo se esquega de me explicar seu mapa.

Explicag@o do seu mapa:

Para terminar, vamos fazer um mapa conceitual sobre_ Roma Antiga? Me conte tudo sobre Roma antiga,
0 que vocé sabe, o que aprendeu, tudo o que quiser!

Explicag@o do seu mapa:

Muito Obrigado pela ajuda!




