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RESUMO

Analisa a influéncia do letramento informacional na aprendizagem dos estudan-
tes do 9° ano do Ensino Fundamental por meio de pesquisa quase experimen-
tal realizada com dois grupos de aprendizes da disciplina Ensino Religioso em
colégio catélico confessional, na cidade de Brasilia-DF. Para tanto, os estudan-
tes tiveram os conhecimentos prévios identificados, posteriormente, 0 grupo
quase experimental teve orientacbes e acesso ao guia basico de letramento
informacional e, por fim, apds propor resolucdo de um problema aos grupos, foi
possivel comparar os niveis de aprendizagem obtidos entre eles. O estudo uti-
lizou a metodologia de métodos mistos, com aplicacdo da pesquisa-acao prati-
ca combinado ao desenho quase experimental. As técnicas de pesquisa em-
pregadas foram o questionério, a observacgéo participativa e os mapas concei-
tuais, complementados com relatorios, avaliacdo e entrevista ndo estruturada.
Os resultados revelaram avanco pouco significativo no desempenho académico
do grupo quase experimental, demonstraram também que os estudantes pes-
quisados ainda ndo possuem as competéncias do LI consideradas necessarias
para 0 9° ano do Ensino Fundamental, mas sinalizaram mudangas importantes
na aprendizagem dos estudantes, em especial, nos aspectos relacionados ao

comportamento.

Palavras-chave: Letramento Informacional. Aprendizagem. Educacéo Bésica.



ABSTRACT

The dissertation analyzes the influence of information literacy in the learning
process of elementary students in 9th grade, through a quasi-experimental
study with two groups of learners. The study happened during some classes of
Religious Education subject in a Catholic school in Brasilia-DF. First, it was
identified the students’ prior knowledge. Later, the quasi-experimental group
had guidelines and access to basic guide of information literacy, and finally, it
was possible to compare learning levels obtained between them after propose
solving a problem to the groups. The study used the methodology of mixed
methods, with application of action research combined with quasi-experimental
design. The research techniques used were the questionnaire, the participant
observation and the conceptual maps, supplemented with reports, evaluation
and unstructured interview. The results showed little significant improvement in
academic performance in the quasi-experimental group. The study also showed
that students of basic education do not have the skills of information literacy
deemed necessary; on the other hand, it demonstrated important changes in

students’ learning, especially in the attitudinal aspects.

Keywords: Informational Literacy. Learning. Basic Education.
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1 INTRODUCAO

Diante do ininterrupto crescimento da oferta e demanda por informacao,
é fundamental que o papel da escola seja, também, o de ensinar como 0s es-
tudantes devem lidar com tal questdo. E importante que eles, ainda em fase
escolar, sejam orientados e capacitados para localizar, selecionar, organizar e
comunicar informacdes, por meio de experiéncias de aprendizado. Para tanto,
e fundamental identificar processos que garantam aos estudantes aprendizado
efetivo. Nesse sentido, entende-se que a pratica do Letramento Informacional
(LI) constitui-se em alternativa viavel para a aprendizado ao longo da vida.

O crescimento constante do volume de informacdes cria facilidades para
0 acesso, mas também barreiras para a busca e selecao da informacé&o. Isso
fica evidente, principalmente no contexto escolar, em que grande parte dos es-
tudantes sente-se perdido ao realizar algum tipo de pesquisa. Entender o pro-
cesso dindmico da informacao e aprender a lidar com ela séo tarefas necessa-
rias nos primeiros anos escolares. Associado a isso, é importante reconhecer
gue 0s novos estudos sobre aprendizagem apontam para outra perspectiva de
ensino, ndo mais relacionada com a mera transmissao de saberes, mas com o
foco na resolucao de problemas. Tal fato reflete a necessidade da aplicacéo de
novos processos de aprendizagem, em especial nas escolas de ensino basico.

Com base neste contexto, o presente trabalho tem o propésito de anali-
sar a influéncia do processo de LI na aprendizagem de estudantes da educa-
cdo basical. O estudo utiliza a metodologia dos métodos mistos sequenciais,
com énfase no método de pesquisa da pesquisa-acao pratica, combinada ao
desenho quase experimental. A pesquisa foi realizada com estudantes de 9°
ano do Ensino Fundamental, em colégio catdlico confessional na cidade de
Brasilia-DF.

! De acordo com o Art. 22° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), a educa-
¢ao basica “tem por finalidades desenvolver o educando, assegurando-lhe a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes meios para progredir no trabalho e

em estudos posteriores”. A educacao basica esta organizada em “pré-escola”, “ensino funda-
mental” e “ensino médio”.

18



1.1 DEFINICAO DO PROBLEMA

A questao basica, que norteia o desenvolvimento da pesquisa, pode ser

representada com o problema a seguir:

Qual a influéncia do letramento informacional naap  rendizagem dos estu-

dantes na educagédo basica?

A definicdo do problema é feita com base na revisdo de literatura e, em
caso de pesquisas com alcance explicativo, esta intimamente relacionada com
a definicdo da hipotese de pesquisa. A hipbtese representa uma resposta pro-
viséria para a pergunta de pesquisa e sera ou ndo confirmada ao final do estu-

do. A hipotese definida para esta pesquisa é apresentada no item a seguir.

1.2 DEFINICAO DA HIPOTESE DE PESQUISA

As hipoteses podem ser definidas como explicagdo proviséria para a re-
lacdo entre duas ou mais varidveis. Em estudos qualitativos, as hipéteses séo
revistas e aperfeicoadas conforme o andamento da pesquisa. No caso das
pesquisas de abordagem quantitativa, as hipoteses sédo formuladas apos a de-
finicho do problema e s6 se adequam aos estudos de alcance correlacional,
explicativo ou descritivo (HERNANDEZ SAMPIERI; FERNANDEZ COLLADO;
BAPTISTA LUCIO, 2013).

Esta pesquisa caracteriza-se como de alcance exploratorio/explicativo,
estando portanto apta para a definicdo de hipéteses. Nesse sentido, a hipétese
(H1) formulada foi:

Hi: A aprendizagem dos estudantes de 9° ano do ensino fundamental esta
relacionada positivamente com a utilizacdo de técni  cas de LI em situacao

de resolucéo de problemas/investigacao.

Pode-se perceber que a hipltese apresentada possui duas variaveis

vinculadas: “aprendizagem dos estudantes” e “letramento informacional”’, e
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mais uma variavel que pode interferir na relacdo entre ambas: “ensino funda-
mental”. A primeira delas é chamada de varidvel dependente e a segunda de
variavel independente. A variavel entre as duas é chamada de variavel interve-
niente. Para Hernandez Sampieri, Fernandez Collado e Baptista Lucio (2013),
este tipo de hipotese é definida como “hipotese causal com variavel interveni-
ente”. Isto significa que a presenca da variavel interveniente pode modificar a
relacdo entre a variavel independente e a dependente.

A representacdo da hipdtese e suas variaveis pode ser vista na Figura
1. A variavel independente é representada pela letra X, a variavel dependente

pela letra Y e a variavel interveniente pelo traco no centro.

Figura 1 - Relac&o causal com variavel interveniente

> Y

A

Hi: X

Fonte: Elaboracao propria

A medi¢do de uma variavel sé é possivel mediante a especificacdo de
cada uma delas. Essa especificacdo é chamada de “definicdo operacional”
(HERNANDEZ SAMPIERI; FERNANDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO,
2013), isto €, cada variavel precisa indicar como sera medida posteriormente.

No escopo desta pesquisa, as variaveis sdo medidas da seguinte forma:

Variavel independente: letramento informacional (medido mediante aplicacao
de questionario, elaboracdo de mapas mentais, observacao e orientacdo sobre
a elaboracao de trabalhos escolares).

Variavel dependente: aprendizagem (medida a partir de trabalho realizado na
disciplina, debates realizados com os estudantes, perguntas/respostas e relato-

rios entregues pelos estudantes e entrevista com o professor da disciplina).

Com base na descricdo das variaveis, € possivel definir os objetivos

propostos para a pesquisa.
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1.3 OBJETIVOS

O presente trabalho propde atender aos seguintes objetivos:

1.3.1 Objetivo Geral

Analisar a influéncia do processo de Letramento Informacional na apren-

dizagem de estudantes em sala de aula.

1.3.2 Objetivos especificos

» ldentificar os conhecimentos prévios dos grupos participantes do
guase experimento;

» Elaborar roteiro basico de Letramento Informacional para o grupo do
guase experimento;

» Aplicar roteiro basico de Letramento Informacional para o grupo do
guase experimento;

* Envolver os grupos participantes em processo de resolucéo de pro-
blemas/investigacéao;

» Comparar os niveis de aprendizagem dos grupos participantes do
guase experimento;

» Identificar como o Letramento Informacional interferiu na aprendiza-

gem dos estudantes.

1.4 JUSTIFICATIVA

O presente topico aborda questdes relativas a justificativa da pesquisa e
contribuicbes para Ciéncia da Informacdo, mediante estudos relacionados a
busca e ao uso da informacdo e a importancia para o contexto educacional.
Além disso, aponta a necessidade de orientacdo e capacitacdo dos estudantes

da educacao béasica para novas experiéncias de aprendizado. Por fim, indica o
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LI como pratica que pode favorecer a criacdo de métodos de ensino mais efici-
entes, e como processo que busca garantir aprendizagem ao longo da vida.

A producéo e o consumo de informacdes crescem de forma exponencial,
especialmente com o uso das novas tecnologias de informacéo e comunicacéo
(TICs). Nunca se produziu tanta informacdo, e a0 mesmo tempo, nunca se
consumiu tanta informacdo como nos dias de hoje. Isso cria ndo apenas facili-
dades, mas também iniUmeros problemas, principalmente relacionados a bus-
ca, recuperacdo e ao uso. No contexto educacional, o fato se agrava ainda
mais, visto que grande parte dos estudantes ndo possui orientacdo adequada
para lidar com o grande volume de informac¢bes. Para Gasque e Tescarolo
(2010), as pessoas agem, muitas vezes, de forma intuitiva quando buscam e
usam informacéao, pois ndo tém oportunidade de sistematizar o conhecimento
necessario para realizar tal tarefa. A intuicdo, muitas vezes, pode implicar em
perda de tempo, uma vez que a busca por contetdo relevante (ou 0 uso propri-
amente dito da informacao) fica comprometido se ndo houver sistematizagéo
do ensino dos conteudos de LI.

O crescente universo informacional cria dificuldades relacionadas ao
acesso dos aprendizes a informacédo de qualidade. Isso porque ha disponibili-
zacao de um numero ilimitado de fontes de informacédo e, ao mesmo tempo, ha
também falta de conhecimento dos mecanismos que permitem filtrar, organizar
ou mesmo se apropriar da informacédo. Por isso, observa-se a necessidade ur-
gente de reforma curricular, que deve ser feita com base nos questionamentos
sobre as politicas educacionais vigentes. Assim, o foco deve voltar para uma
“cultura da informacao”, isto é, a informacé&o inserida nos processos educacio-
nais (DUDZIAK, 2003).

Compartilhando da mesma visdo, Bransford, Brown e Cocking (2007)
afirmam que a nova ciéncia da aprendizagem enfatiza a necessidade de re-
pensar o modelo educacional vigente, mudando o foco do que é ensinado, da
maneira que se ensina e de como se avalia a aprendizagem. Como apontado
por Kuhlthau (2001, online), ao se preparar para o0 mundo fora da escola, os
estudantes precisam desenvolver capacidades de aprendizado a partir de in-
formacdes do cotidiano, isto é, aguelas presentes em situacdes da vida real.

Tais informacdes ndo foram tratadas ou selecionadas e tampouco organizadas
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para o uso. Nesse sentido, estar orientado para lidar efetivamente com a infor-
macao é fundamental.

Com o desenvolvimento tecnoldgico, 0 estudante torna-se cada vez
mais responsavel pela propria aprendizagem, principalmente pela diversidade
de recursos disponiveis e pelas mudancas nos processos de ensino. Tal fato
pode ser confirmado por Limberg (1999) ao apresentar evidéncias de que os
métodos de ensino estdo mudando de uma visdo de transmissao da aprendi-
zagem para uma aprendizagem baseada em problemas. Para ela, isso implica
em maior uso de bibliotecas e de grande variedade de fontes de informacéao, o
que exige cooperagdo mais estreita entre bibliotecarios e professores.

Na mesma linha de pensamento, Dudziak (2003) ressalta que as prati-
cas pedagdgicas buscam transferir o foco da aprendizagem do professor para
o aprendiz e dos conteudos para processos de aprendizagem, dando énfase a
formacdo completa do individuo. Isso favorece a criagdo de um novo modelo
de aprendizado, que privilegia a utilizacdo dos recursos informacionais disponi-
veis, com foco na aprendizagem e resolucdo de problemas. Esse modelo cria
condi¢cBes para que a rotina de buscar e utilizar a informacao, de forma critica e
contextualizada, seja um processo natural entre os aprendizes.

Diante deste contexto, é possivel observar que a busca e o uso de in-
formacdes para o processo de aprendizagem constituem-se ponto critico em
sala de aula. Limberg (1999) argumenta que os professores enfatizam o tema
do trabalho de pesquisa e subestimam o processo de busca das informacdes
por parte dos educandos. Nesse sentido, Gasque e Tescarolo (2010) defendem
a formacédo continuada dos professores como necessidade crucial para apren-
derem e auxiliarem os estudantes a lidarem com o grande volume de informa-
céo.

Em estudo realizado com estudantes de ensino médio, Limberg (1999)
aponta que o conhecimento pode ser ampliado e intensificado, a partir de expe-
riéncias de uso da informacdo. Ela demonstrou que a capacidade de buscar
informacdes esta diretamente relacionada com a obtencdo de informacfes de
qualidade, originada de diferentes pontos de vista. O estudo reforca a ideia de
que os aprendizes precisam ser orientados para melhor utilizacdo da informa-
cao. Se estas experiéncias forem viabilizadas ainda em fase escolar, os resul-

tados podem ser cada vez mais significativos.
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Outros autores reforcam esta ideia, ao argumentarem que diante do atu-

al contexto informacional,

[0 estudante] precisa aprender estratégias que o ajudem a seleci-
onar as informagdes relevantes para torna-las significativas, isto &,
relacionar as novas informagdes com o que ja se conhece para es-
tabelecer uma vinculagédo entre elas. Quanto mais relagBes entre
as informacdes o aluno consegue estabelecer, menos mecanica
se torna sua aprendizagem. As propostas inovadoras na éarea
educacional parecem ter como finalidade conferir autonomia aos
educandos para que saibam administrar o proprio conhecimento e
consigam aprender continuamente, utilizando suas préprias capa-
cidades cognitivas ao longo da vida (GASQUE; TESCAROLO,
2010, p.50).

Nesse sentido, reconhece-se também a primordialidade de mais estudos
sobre interagcdo e uso da informacéo por parte de estudantes. Limberg (1999)
deixa isso claro ao identificar poucas pesquisas sobre a interacéo entre a forma
como os estudantes buscam e usam a informacao para tarefas de aprendiza-
gem e o que eles realmente aprendem sobre o assunto. Viabilizar pesquisas
desta natureza pode garantir maior entendimento dos processos de aprendiza-
gem em ambiente escolar.

Os Padrdes de Competéncia Informacional para o Ensino Superior, pro-
postos pela Association of College and Research Libraries (ACRL), apontam
gue uma pessoa capaz de lidar com a informagao, tem condi¢cdes de saber se
uma informacédo € necessaria, como acessa-la de forma eficaz e eficiente, e
como avaliar fontes de forma critica; aléem de ter condicdo de assimilar tais in-
formacgdes, transformando-as em conhecimento (ALA, 2000). O aprendiz
aprende, portanto, a aprender e utiliza a informacé&o para enriquecer a aprendi-
zagem. Para Claxton (2005), o aprender a aprender torna possivel a aprendi-
zagem ao longo da vida.

Considerando a importancia do aprendizado ao longo da vida, a presente
pesquisa analisou a influéncia do processo de LI na aprendizagem de estudan-
tes de 9° ano do Ensino Fundamental, na disciplina de Ensino Religioso, em
colégio catdlico confessional na cidade de Brasilia-DF. O estudo realizou-se
por meio da metodologia dos métodos mistos sequenciais, com aplicacdo do
método de pesquisa da pesquisa-acdo pratica, utilizando o desenho quase ex-

perimental.
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A escolha pelos métodos mistos (abordagem qualitativa e quantitativa) se
deu pela necessidade de visdo mais ampla sobre o fendbmeno a ser estudado,
devido ao grau de complexidade. Além disso, busca minimizar os pontos fracos
encontrados nos métodos de pesquisa utilizados, permitindo que ambos se
complementem.

E importante definir que o colégio escolhido para o estudo (Colégio Maris-
ta de Brasilia) € uma instituicdo catélica confessional, com valores relacionados
a espiritualidade, ao espirito de familia, a simplicidade, a presenca significativa,
ao senso de justica e amor ao trabalho. Possui atualmente, cerca de 2.300 alu-
nos do ensino fundamental e é considerado um colégio tradicional na cidade de
Brasilia, com mais de 50 anos de existéncia. A instituicdo tem a missédo de
“formar bons cristdos e virtuosos cidadaos”, com base na formacéao integral dos
estudantes, cultivando solidariedade, amor ao préximo e paz. O motivo da es-
colha por este colégio se deu em virtude da ligacdo profissional existente entre
0 pesquisador e a instituicao.

A escolha pela disciplina de Ensino Religioso? ocorreu, em primeiro lugar,
em virtude da parceria existente entre o professor da disciplina e o bibliotecario
da escola (responsavel por este estudo). Ambos ja tinham realizado atividades
em conjunto, o que reforcou a possibilidade de implementagéo desta pesquisa
junto as turmas em que ele ministrava aulas. O segundo aspecto, diz respeito
ao fato da disciplina de Ensino Religioso apresentar contetdo mais flexivel que
as demais (no contexto escolhido, o professor ndo esta “preso” ao livro didati-
c0) e possuir carater interdisciplinar (o componente agrega abordagens socio-
l6gicas, antropolégicas entre outras). Isso fez com que o pesquisador tivesse
mais chances de realizar o estudo no ambiente da sala de aula, sem compro-
metimento da sequéncia de contelddo a ser ministrado.

A disciplina de Ensino Religioso tem como objeto de estudo o “Fenémeno
Religioso” e a “Religiosidade”. De acordo com o documento “Tessituras do Cur-
riculo Marista: matrizes curriculares da educacéo basica™, fenébmeno religio-

so pode ser entendido como um complexo de manifestacdes relacionadas a

2 Conforme Lei 9.475/97, “O Ensino Religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da
formacao basica do cidadao, constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas de
Ensino Fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural e religiosa do Brasil, veda-
das quaisquer formas de proselitismo”.

8 Obra nédo publicada.
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experiéncias religiosas individuais e coletivas. Pode também ser percebido co-
mo um fenbmeno eminentemente humano. A religiosidade , por sua vez € di-
namica e “ganha forma, ritmo e intensidade” a partir do fendmeno religioso. Ela
se torna efetiva e se desenvolve por meio da expressividade, comunicabilidade
e linguagem. A compreensdo de ambos os fendmenos, implica imersao mais
profunda em aspectos como a diversidade religiosa, textos sagrados entre ou-
tros. A Figura 2 demonstra a organizacao da Matriz Curricular Marista de Ensi-
no Religioso.

Figura 2 — Diagrama do Componente Curricular Ensino Religioso

Ensino Fundamental |

As realidades, as experiéncias e as

vivéndas nas culturas religiosas F
9 Contetudos nuclearas

Conteudos nudeares

C

FENOMENO
RELIGIOSO
E RELIGIOSIDADE

giosidade e
tradicoes religiosas

Ensino Fundamental Il
Reli

Conteddos nucleares C Conteudos nucleares

Ensino Médio

Religiosidades, religides e contextos
contemporaneos

Fonte: Extraido de “Tessituras do Curriculo Marista: Matrizes curriculares da educagéo basica: area
de ciéncias humanas e suas tecnologias" (Obra ndo publicada).

Associado a isso, a escolha pelo 9° ano se deu por seu estagio académico
avancado (aspecto necessario em virtude do teor da pesquisa) e pelo fato des-
te pesquisador j& ter trabalhado com grande parte do grupo um ano antes (0s

alunos estavam no 8° ano), o que facilitou a interacao.
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A presente pesquisa pretende contribuir para a Ciéncia da Informacéo,
ampliando ainda mais o objeto de estudo. Do ponto de vista tedrico, tal aspecto
valoriza a linha de pesquisa em Comunicacao e Mediagédo da Informacéo, pois
fornece mais subsidios para a continuidade das pesquisas. Do ponto de vista
pratico, o estudo contribui com o grupo de pesquisa “Aprendizagem, Compor-
tamento & Letramento Informacional”, por reforcar pesquisas aplicadas sobre o
processo de aprendizagem de LI na educacgédo basica.

1.5 ESTRUTURA DA PESQUISA

O trabalho organiza-se em seis capitulos. O primeiro aborda o problema,
0s objetivos e a justificativa da pesquisa. O segundo capitulo refere-se a revi-
sao de literatura, abrangendo estudo sobre o estado da arte do tema proposto,
conceitos de aprendizagem, a teoria cognitivista e o processo de LI. O terceiro
capitulo apresenta o modelo teo6rico da pesquisa e 0s principais conceitos utili-
zados no estudo. O quarto capitulo descreve os procedimentos metodoldgicos
utilizados, estabelecidos na metodologia, e traz detalhes da realizagao da pes-
quisa-acdo. O quinto capitulo é destinado a apresentacdo dos resultados obti-
dos nas etapas quantitativa e qualitativa da pesquisa e o ultimo capitulo refere-

se as conclusbes e recomendacdes.
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2 REVISAO DE LITERATURA

A presente revisdo de literatura aborda os conceitos relacionados ao
processo de LI e a relagdo com a aprendizagem dos estudantes na educacao
basica. Apresenta discussdes relevantes na area estudada, e baseia-se em
estudo do estado da arte sobre o tema proposto. A revisdo procura identificar,
consultar e propiciar materiais Uteis para a realizacdo do estudo. E o momento
de obter e “recompilar’ informacgdes relevantes para estruturar o problema de
pesquisa. (HERNANDEZ SAMPIERI; FERNANDEZ COLLADO; BAPTISTA
LUCIO, 2013)

2.1 APRENDIZAGEM

O conceito de aprendizagem evoluiu significativamente nas ultimas dé-
cadas. O avanco cientifico, especialmente os estudos relacionados ao cérebro
humano, apresenta novas e revolucionarias descobertas, principalmente sobre
como as pessoas aprendem. A variedade de definicbes demonstra a complexi-
dade do assunto e o interesse de diversos autores em pesquisar tal processo.
No contexto educacional, Houdé (2011) afirma que a aprendizagem modifica a
capacidade de realizacdo de uma tarefa com base na interacdo com o ambien-
te. Para Lefrancois (2008), a aprendizagem diz respeito as mudanc¢as “no po-
tencial de comportamento”, oriundas da experiéncia, e ndo esta relacionada a
fatores como fadiga, amadurecimento, doencas, drogas ou lesdes.

Com base em novos estudos, os conceitos de aprendizagem vinculam-
se, de forma mais clara, ao que acontece dentro do cérebro. Para Kandel
(2009), aprendizagem corresponde a alterag6es que ocorrem nas ceélulas ner-
vosas do cérebro. O autor argumenta que quando uma célula esta envolvida no
processo de aprendizado, ela literalmente cresce. Para ele, em se tratando do
aspecto fisiologico, o cérebro se exercitou, isto €, absorveu informacéao e rela-
cionou conceitos e memoérias de forma diferente. Isso provoca mudanca nas
células nervosas. Lefrancois (2008) argumenta que a aprendizagem depende
das conexdes entre os neurdnios que sdo formadas no cérebro, caracterizan-

do-se como um processo neurologico invisivel e interno.
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De acordo com os autores Bransford, Brown e Cocking (2007), a apren-
dizagem muda a estrutura fisica do cérebro, isto é, o reorganiza. Tal reorgani-
zacao cerebral demonstra que a aprendizagem configura-se como um proces-
SO adaptativo, em que mudancas de comportamento (quando sao relativamen-
te permanentes) permitem que os organismos evoluam (LEFRANCOIS, 2008).
Tal fato pode ser exemplificado, quando os animais precisam aprender e lem-
brar onde encontrar alimentos, reconhecer inimigos, evitar substancias perigo-
sas e se manter longe de situacfes dolorosas ou de risco.

Pozo (2004) reconhece a importancia dos conhecimentos prévios para a
aprendizagem, os quais sao proprios de cada sujeito. Os novos estudos sobre
aprendizagem humana apontam que as pessoas elaboram o novo conhecimen-
to e o entendimento com base nos conhecimentos anteriores e naquilo que
acreditam. Tal fato torna-se evidente, ao se perceber que os seres humanos
chegam a educacédo formal com varios conhecimentos, habilidades, crengas e
conceitos prévios. Tudo isso influencia diretamente o que percebem sobre o
ambiente e 0 modo como organizam e interpretam tal percepcao. Isso influen-
cia capacidades como recordacao, raciocinio, solucdo de problemas e aquisi-
¢éo de novos conhecimentos (BRANSFORD; BROWN; COCKING, 2007).

Do ponto de vista educacional, estudos apontam que a aprendizagem
melhora quando os professores valorizam os conhecimentos prévios e as cren-
cas trazidas pelos estudantes, e quando utilizam esse conhecimento como
ponto de partida para o ensino em sala de aula. Nesse sentido, entende-se que
uma nova aprendizagem estd baseada na transferéncia de uma aprendizagem
prévia. Para Bransford, Brown e Cocking (2007), apesar das pesquisas aponta-
rem uma nova tendéncia para o ensino, muitas escolas ainda atuam de forma
bastante tradicional, com énfase na “memadria ndo compreensiva”.

Nesse sentido, é importante ressaltar que o processo de aprendizagem
envolve tempo e requer mudancgas significativas em grande parte dos curricu-
los de ensino. Os estudantes precisam de tempo para aprender e processar
informacgdes, isto €, ndo se pode aprender com pressa (BRANSFORD;
BROWN; COCKING, 2007). Isso demonstra que a aprendizagem se caracteri-

Za como processo continuo e que se desenvolve ao longo da vida. Aprender ao
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longo da vida requer pensar estrategicamente sobre o proprio caminho que
leva ao aprendizado®, e isso exige responsabilidade.

A aprendizagem € uma atividade que ocorre de formas e dimensdes di-
ferentes. A medida que se aprende, é possivel ser mais eficiente. Nesse senti-
do, a aprendizagem nao é vista como algo feito esporadicamente, em locais
especiais ou em periodos especificos da vida, ela é parte da natureza. Isso
permite que ela modifique n&o somente o conhecimento e a agdo, mas também
o proprio ser (CLAXTON, 2005).

O ato de aprender esta relacionado com a busca e o uso de informa-
¢Oes, com base na utilizagdo de recursos variados, que permitem “descobrir” e
“reconstruir” um conjunto especifico de conceitos na estruturacdo do conheci-
mento (GASQUE; TESCAROLO, 2010). Isso permite que o individuo tenha en-
tendimento sobre o que acontece no mundo e possa transforma-lo. O LI possui
papel importante neste processo.

Para tanto, é necesséario entender que as primeiras concepc¢des de
aprendizagem foram baseadas em estudos anteriores, conhecidos como “teori-
as da aprendizagem” ou “teorias comportamentais”. De acordo com Lefrancois
(2008), tais teorias surgiram com base em estudos psicoldgicos que buscavam
entender o comportamento humano. Conhecer as teorias da aprendizagem é
fundamental para ensinar habilidades de LI (MOKHTAR; MAJID; FOO, 2008).
Em virtude do foco desta pesquisa (resolucdo de problemas/investigacéo), e
diante de aproximacao importante entre as chamadas Ciéncias Cognitivas e a
Ciéncia da Informacédo, optou-se por abordar neste estudo apenas a teoria

cognitivista.

2.1.1 Teoria da aprendizagem — Cognitivismo

Entre as varias teorias da aprendizagem difundidas na literatura, uma
das mais conhecidas € a teoria cognitivista. Para Lefrancois (2008), a base
conceitual da teoria a relaciona com eventos intelectuais como “solucao de
problemas, processamento de informagdo, pensamento e imaginagao”.

Mokhtar, Majid e Foo (2008) explicam que a orientagcdo cognitivista tem como

4 A capacidade de pensar sobre a prépria aprendizagem é definida pelos autores Bransford,
Brown e Cocking (2007), como “aprendizagem ativa” ou “metacognicdo”.
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foco os processos mentais internos de conhecimento. Para Coutinho (2008), na
perspectiva cognitivista, a aprendizagem € percebida como um processo ativo
do “sujeito que apreende e organiza a informagao”, partindo de problemas, ex-
pectativas, hipéteses e descobertas.

Os primeiros estudos cognitivos basearam-se na psicologia da Gestalt,
gue definia que as pessoas nao aprendem por tentativa e erro, mais sim por
insight>. Tal fato, pode ser confirmado a partir de dois motivos principais. O
primeiro refere-se ao fato da Gestalt se preocupar com questbes como percep-
céo, consciéncia, solucao de problemas e insights, e o segundo, por ter rejeita-
do o mecanicismo excessivo do behaviorismo®, a incompletude e inadequacéo
para explicar os processos mentais superiores. Dentro do ambito educacional,
a teoria da Gestalt € mais rica e eficaz que a teoria do condicionamento, pois
busca explicar questdes vinculadas a resolucéao de problemas (PILETTI, 2013).

Um dos tedricos que contribuiu para o desenvolvimento do cognitivismo
foi Donald Hebb (1904-1985). Ele argumentava que para compreender a
aprendizagem e o comportamento, era necessario observar o que acontece no
cérebro. De acordo com esses estudos, impulsos transmitidos de forma repeti-
da entre dois neurdnios, leva a “facilitacdo” entre essas duas células (LE-
FRANCOIS, 2008). A facilitacdo permanente configura-se como aprendizagem.
Aspectos como “preparacdo” e “atencdo” foram considerados na teoria de
Hebb de importancia fundamental para os professores. Para ele, a preparacao
esta relacionada com a escolha de respostas apropriadas, e se a aprendiza-
gem esta prestes a acontecer, entdo a atencédo é essencial. Ambos o0s termos
também estdo ligados ao processo de “motivacdo” (conceito fundamental na
teoria de Hebb), descrito como condicdo essencial para que a aprendizagem
ocorra.

Hebb, entre outros, trouxeram inUmeras contribuicbes para o desenvol-
vimento da teoria cognitivista. Entretanto, as mais importantes foram aquelas

feitas por estudiosos como Jerome Bruner, Jean Piaget e Lev Vygotsky.

5 O termo insight € descrito por Lefrancois (2008) como “a percepcao das relagfes entre ele-
mentos de uma situacdo-problema”, isto €, “significa solucionar um problema pela percepc¢éo
das relac@es entre todos os elementos importantes da situacao”.

® Teoria que se preocupa de forma explicita com o comportamento, e mais especificamente,
com o0s aspectos que sao observaveis (LEFRANCOIS, 2008).
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Nos estudos de Bruner (1915-?) sobre a mente humana, evidencia-se
trés grupos de invenc¢des notaveis para o desenvolvimento humano. O primeiro
diz respeito ao desenvolvimento de objetos simples (alavancas, roldanas etc.) e
armas (facas, machadinhas etc.), que ampliaram a capacidade motora do ser
humano. Isso fez com que o homem ficasse mais forte e rapido, melhor prepa-
rado para a construcdo de abrigos, menos vulneravel a predadores e catastro-
fes naturais. O segundo grupo de invencdes foram responsaveis pela amplia-
cao dos sentidos. Para Lefrancois (2008), objetos como o telescoépio, o radio, a
televisdo, entre outros, fizeram com que os sentidos humanos como viséo, au-
dicdo e tato ficassem cada vez mais agucados. O terceiro e ultimo grupo diz
respeito as novas invencdes que favoreceram o raciocinio humano, isto é, as
capacidades intelectuais. S&o representadas pelas teorias e sistemas simboli-
cos humanos, incluindo linguagens e sistemas de computador.

O autor argumenta também que esses estudos permitiram a Bruner ela-
borar a “teoria das representacdes”, que sugere que o desenvolvimento da cri-
anca acontece paralelo ao desenvolvimento das invencdes humanas. A primei-
ra forma de representacdo, chamada “representacdo enativa”, relaciona-se
com o periodo de evolugdo humana voltado para a ampliacdo das capacidades
motoras. O estagio seguinte, denominado “representacao iconica” (baseada em
icones, ou imagens), envolve o uso de imagens mentais referentes aos objetos
ou eventos. Esse estagio corresponde ao periodo em que as invencbes huma-
nas ampliaram as capacidades sensoriais. O Ultimo estagio diz respeito a forma
mais avancada de representacgdo, definida como “representacdo simbdlica”. Ela
evoluiu de forma paralela ao desenvolvimento de invenc¢des que ampliaram as
capacidades intelectuais.

Lefrancois (2008) deixa claro que a teoria da representacdo de Bruner é
importante para o cognitivismo, por explicar como as pessoas constroem as
representacdes, favorecendo o uso do raciocinio sistematizado, o compartilha-
mento dos conhecimentos (principalmente a partir da linguagem) e o desenvol-
vimento da prépria cultura humana. Essas representacoes foram tratadas como
“categorias”, também entendidas como “sistemas de classificagdo”, fazendo
com que as pessoas interagissem com o ambiente, Ihes permitindo tratar even-

tos ou objetos distintos como se fossem equivalentes.
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No ambito educacional, os estudos de Bruner o fizeram defender o uso
de técnicas pelas quais as criancas fossem encorajadas a descobrir, por conta
propria, fatos e relagfes. Para tanto, ele pensou em um curriculo em forma de
espiral como a melhor alternativa para o contexto escolar. Um curriculo com
essa estrutura desenvolveria novamente os mesmos topicos em diferentes ni-
veis de dificuldade e em idades ou sucessivas ou em niveis de graduacédo dis-
tintos. Para Lefrancois (2008), isso quer dizer que nos anos iniciais, os alunos
poderiam aprender conceitos mais simples de um determinado assunto, e que
Nos anos seguintes, eles voltariam aos conceitos discutidos anteriormente, mas
agora com niveis conceituais que se tornariam gradativamente mais comple-
X0S.

O autor acrescenta, que além de Bruner, Jean Piaget (1896-1980) tam-
bém desenvolveu teorias de grande importancia para o cognitivismo. Com base
na utilizagdo do “método clinico” (técnica de entrevista que ele utilizou para es-
tudar criancas), ele aperfeicoou seus estudos buscando compreender seus es-
tagios cognitivos. Para Piaget, o desenvolvimento da criangca acontece por
meio de uma série de estagios, que caracterizam o desenvolvimento de novas
capacidades. Cada estagio representa um nivel mais avancado de adaptacao.

Essa percepcdo fez com que Piaget desenvolvesse a “teoria dos esta-
gios”, definindo a progresséo do desenvolvimento da crianca por meio de qua-
tro estagios e alguns subestagios, quais sejam: 1. Sensdrio-motor (do nasci-
mento aos 2 anos), 2. Pré-operacional (dos 2 aos 7 anos) — tendo como subes-
tagios o preconceitual (dos 2 aos 4anos) e o intuitivo (dos 4 aos 7 anos) — 3.
Operacdes concretas (dos 7 aos 11 ou 12 anos) e 4. Operacoes formais (dos
11 aos 12 ou dos 14 aos 15 anos). Esses estagios sédo descritos pelas caracte-
risticas que identificam as criancas de um determinado estagio e pela aprendi-
zagem que ocorre antes da transicdo para o estagio seguinte (LEFRANCOIS,
2008).

Os estudos de Piaget caracterizam a sua teoria como uma “teoria do de-
senvolvimento humano”, devido a sua énfase no desenvolvimento do conheci-
mento. Entretanto, também é caracterizada como uma teoria da aprendizagem,
especialmente por definir o desenvolvimento da crianga a partir de quatro gran-
des forcas. Essas forcas, assim como suas implicacbes educacionais, podem

ser visualizadas no Quadro 1.
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Quadro 1 - As quatro forgas que moldam o desenvolvimento humano

Forca Explicacéo Implicacédo educacional
A tendéncia em manter equili- | E necessario proporcionar as criancas,
brio entre assimilacao (resposta | atividades com nivel étimo de dificul-
N gue utiliza aprendizagem prévia) | dade — nem tdo dificeis a ponto de
Equilibracéo _
e acomodacdo (mudanca de | elas se sentirem exageradamente
comportamento em resposta ao | desafiadas, nem téo faceis a ponto de
ambiente). nao quererem nenhuma acomodacao.
As forcas genéticas que, embo- | Os professores precisam saber algu-
ra ndo determinem o comporta- | ma coisa sobre como as criangas pen-
Maturacao mento, estdo relacionadas ao | sam e aprendem — sobre seu nivel de
seu desdobramento. maturacdo e compreensdo, para oti-
mizar as experiéncias educacionais.
A interacdo com objetos e even- | Essa forca apoia um curriculo constru-
. tos reais permite aos individuos | tivista, aquele no qual o aprendiz é
Experiéncia
. descobrir coisas e inventar | envolvido ativamente no processo de
atva (construir) representacdes men- | descobrir e aprender.
tais do mundo.
A interacdo com as pessoas | As escolas precisam oferecer amplas
resulta na elaboracé@o de ideias | oportunidades para a integracdo alu-
Interagdo social | sobre as coisas, as pessoas e | no-aluno e professor-aluno nas areas
sobre si mesmo. académicas (sala de aula) e ndo aca-
démicas (playground, biblioteca etc.)

Fonte: Extraido de Lefrancois (2008).

As teorias de Piaget tiveram grande inser¢cdo no ambito educacional. Os
estudos impactaram o curriculo escolar, assim como procedimentos e praticas
de instrucdo e mensuracdo. O que se pode perceber, é que tanto os estudos
de Piaget, quanto os de Bruner demonstram que aprendizagem nao é apenas
“deslocar itens de fora para dentro da crianca” (LEFRANCOIS, 2008, grifo do
autor). Pelo contrério, essas teorias fizeram com que a crianga passasse a ter
papel central no processo de aprendizagem, favorecendo o desenvolvimento
do construtivismo’.

Outro tedrico representativo para o cognitivismo foi Vygotsky (1896 -

1934). Sua teoria ficou conhecida como “cognitiva/cultural” por estar diretamen-

7 Definido como “uma abordagem para ensinar e aprender que da a crianca papel central e
ativo na construcédo do conhecimento” (LEFRANCOIS, 2008, grifos do autor).
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te relacionada com a interacdo da criangca com o meio social. Para ele, o de-
senvolvimento da cogni¢do esta intimamente envolvido com a interacdo social.
Para Vygotsky, a utilizacdo de ferramentas e simbolos por parte dos seres hu-
manos, favoreceu o desenvolvimento da cultura. A existéncia da cultura era
vista como uma das principais diferencas entre os humanos e 0s animais. Para
demonstrar isso, Vygostsky diferencia entre as “funcdes mentais elementares”
e as “funcdes mentais superiores” (LEFRANCOIS, 2008, grifos do autor).

As “funcdes elementares” estéo relacionadas aos comportamentos natu-
rais dos seres humanos, que nao sao aprendidos, mas que ja nascem com ele.
A capacidade dos recém-nascidos de sugar, chorar ou mesmo balbuciar séo
exemplos de funcbes elementares. Em contrapartida, quando a crianga cresce,
e interage com o meio social (ou com a cultura), as “funcdes elementares” se
transformam em “func¢des elementares superiores”. Elas incluem todas as ativi-
dades que sédo consideradas “pensamento”, como por exemplo, a resolucao de
problemas e a imaginacgéo.

O desenvolvimento das func¢des superiores, entretanto, sé é possivel pe-
lo uso da linguagem. Sem a linguagem, a inteligéncia da crianca tem capacida-
de puramente pratica, similar ao dos animais, como 0s macacos. Nesse senti-
do, pode-se perceber que o desenvolvimento cognitivo é fruto da “interacéo
verbal” existente entre a crianca e os adultos.

Foi com base nesta percepcao que Vygostsky desenvolveu o conceito
de “zona de desenvolvimento proximal’. Relagdo que permite que o aprendiza-
do aconteca para ambas as partes do processo, ou seja, ao ensinar, o profes-
sor aprende com e sobre a crianga, assim como a crianca aprende em decor-
réncia das acbes do professor (LEFRANCOIS, 2008). Além disso, com a ajuda
de um adulto, ou de uma crianga mais velha, uma crianca que precisa resolver
determinado tipo de atividade (relacionada a um nivel de aprendizagem dife-
rente do seu), podera respondé-la com maior facilidade. Isso fara com que a
“zona de desenvolvimento proximal” desta crianca esteja mais elevada do que
de outra que néo teve ajuda, podendo abranger uma “esfera maior de funcdes
mentais”.

Fato considerado interessante no processo de desenvolvimento da teo-
ria cognitivista, € que ela teve grande influéncia nos estudos da Ciéncia da In-

formacdo, especialmente apds a década de 80, quando, de acordo com Roza-
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dos (2003), ela “passa a ser fortemente cognitivista”. Para a autora, a preocu-
pacdo das ciéncias ditas cognitivas € entender a forma como os homens pen-
sam, como lidam com a informacédo e como se apropriam do conhecimento.
Essa apropriacdo é sempre complexa, pois as estruturas de conhecimento de
cada pessoa sao alteradas constantemente. Neste momento, a abordagem
cognitivista se aproxima da Ciéncia da Informacéo, pois a faz perceber e traba-
lhar com esse conhecimento individual que estd em constante mudancga; em
constante processo de “reestruturacdo”. Tal fato € especialmente importante,
qguando o individuo busca satisfazer suas necessidades de informacao.

Nesse sentido, faz-se necessério apresentar algumas consideracfes so-

bre o conceito de informacgé&o, tornando este termo mais claro.

2.2 CONCEITO DE INFORMACAO

Como se pdde perceber, a teoria cognitivista trouxe enormes contribui-
cOes para o desenvolvimento de estudos sobre a aprendizagem, além de ter
sido importante para o préprio desenvolvimento da Ciéncia da Informacéao.
Nesse sentido, dando continuidade ao entendimento sobre o processo de LI,
sera exposto conceito que pode ser considerado sua peca-chave.

O termo informacdo tem sido conceituado por inUmeros autores, nao
apenas no ambito da Ciéncia da Informagéo, mas em diversas areas do conhe-
cimento. Como afirmam Capurro e Hjorland (2007), varias disciplinas cientificas
utilizam o conceito de informacéo dentro de um contexto proprio e relacionado
a fendbmenos especificos. Os autores argumentam, que a partir do modelo de
comunicagdo de Shannong, a palavra informacédo ganhou influéncia nas diver-
sas areas da sociedade, tornando-se um modismo, tanto em lingua inglesa,
como em outros idiomas.

Esse “modismo” pode ser facilmente compreendido por meio de simples
busca pelo termo “informacdo” em qualquer buscador na internet. No meio
académico, o termo é recuperado em quase dois milhdes de links, e em busca

mais genérica, o resultado ultrapassa a casa dos sessenta milhdes de links.

8 Os autores se referem ao modelo de comunicacdo proposto por Shannon em 1948, conheci-
do como “Teoria Matematica da Comunicagao” ou “Teoria da Informacao”.
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Em virtude disso, o conceito de informacdo, muitas vezes, € transforma-
do em algo difuso e de dificil compreensao. Freire (2006) afirma, por exemplo,
que informacdo é um conceito de dificil traducéo tedrica, pois € um fendmeno
dindmico, que esta presente nas varias atividades humanas. Pinheiro e Lourei-
ro (1995) também argumentam que informacédo é termo complexo, de acep-
¢bes multiplas e riqueza semantica.

Para Cunha e Cavalcanti (2008), informacdo no contexto da biblioteco-
nomia e da documentacéao, € vista como registro de conhecimento que pode ou
nao ser necessario a uma decisdo. A informacdo, em definicho mais ampla,
refere-se a uma prova que sustenta ou apoia um fato. Para Wurman (2005), o
que é entendido como informacg&o para um individuo, pode representar apenas
dados vazios para outro. Nesse sentido, se ndo ha significado para vocé, nao é
informac&o.

Na Ciéncia da Informacao, Capurro e Hjorland (2007) afirmam que o uso
do termo, implica ter em mente que informacédo é aquilo que é informativo para
alguém e que o que é informativo, varia de acordo com as necessidades de
interpretacédo e habilidades de cada individuo. Isso quer dizer que uma infor-
macgao sO passa a se caracterizar como tal, quando esta associada a outros
fatores, como necessidades e habilidades individuais.

Tais habilidades e necessidades estdo presentes em diversos tipos de
situacdo, mas parece ser no ambiente educacional que elas ficam mais aparen-
tes. Isso porgue é exatamente neste ambiente, que elas funcionam como “ma-
téria prima” para a aprendizagem. Entretanto, ao passo que elas podem tornar
o aprendizado mais satisfatério, também podem comprometé-lo, dependendo

de como se da o0 seu uso.

2.2.1 Uso da informagao no contexto escolar

No contexto escolar, a informacéo é base para a estruturacdo dos con-
teudos e das disciplinas e pode ser entendida como equivalente aos conteudos
de aprendizagem. Encontra-se registrada em diversos formatos, mas € nos
livros didaticos que ela ganha mais expressividade. Eles buscam sintetizar con-

teudo, dividindo-os por disciplinas e por ano. Dentro do ambiente escolar, po-
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dem ser considerados como as principais fontes de informacdo para grande
parte dos estudantes e dos professores.

Durante algum tempo, a busca e o uso da informacdo em sala de aula,
resumiu-se apenas a uma simples consulta ao livro didatico, mas com o desen-
volvimento da internet e das TICs, essa consulta se ampliou para outras fontes.
Hoje, qualquer site é potencialmente informativo. Isso da aos estudantes, pos-
sibilidades de aprendizado constante, ndo apenas na escola, mas em todo lu-
gar. Neste caso, o uso do livro didatico passou a ser complementado com o
uso frequente da internet.

Tal fato fez com que o0s estudantes passassem a ter acesso a uma
imensidao de informagdes, muitas vezes, ndo estruturada e de confiabilidade
duvidosa. O desafio de se encontrar informacéo relevante para complementa-
cao dos estudos, tornou-se enorme. Apesar de muitos livros didaticos ja traze-
rem incorporado ao texto, enderecos eletrénicos para acessar contetudo espe-
cifico na internet, muitos alunos preferem buscar informacdes simplesmente
digitando o que precisam em um site de busca. Essa facilidade garantiu maior
independéncia e autonomia aos estudantes, mas passou a ser motivo de pro-
blema e preocupacdo em sala de aula. Informacbes encontradas em fontes
inadequadas podem ser pouco confiaveis ou mesmo apresentar falhas graves
em relacdo a conceitos ou mesmo ao contetudo em si.

Diante de tal situacéo, é necessario que o papel do professor, e da esco-
la como um todo, se amplie, isto €, a busca e 0 uso da informacdo no contexto
da sala de aula precisa de um olhar diferenciado por parte desses atores. En-
contrar e utilizar informacéo relevante na internet ndo parece ser tarefa facil,
pois exige do estudante habilidades que, muitas vezes, ele ainda ndo domina.
Na auséncia de tais habilidades, o aluno fica refém de sites que apresentam
pouca profundidade no contetdo que disponibilizam. Essa pouca profundidade
€ logo percebida no contetudo dos trabalhos escolares e pesquisas solicitadas
pelos professores, que muitas vezes se baseiam em apenas uma fonte. A opor-
tunidade de complementacédo da aprendizagem, € comprometida pela falta de
habilidade para se buscar e usar conteudo relevante disponivel na internet.

Para reverter o cenério atual, é preciso que o uso da informagédo no am-
biente escolar seja visto como parte fundamental no processo de aprendiza-

gem. Aprender contetdos que facilitem a busca, a selecdo e o uso da informa-
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cdo, pode garantir maiores oportunidades de sucesso na vida académica dos
estudantes. Além disso, pode Ihes permitir maior autonomia, isto é, maior inde-
pendéncia nos seus processos de escolha. Aprender ao longo da vida tornou-
se um desafio na atual “sociedade da aprendizagem” (GASQUE; TESCARO-
LO, 2010), e para tanto, serdo necessarios novos processos de aprendizagem,

como o LlI.

2.3 LETRAMENTO INFORMACIONAL

O LI é considerado um processo de aprendizagem, que vem se estrutu-
rando desde a década de 1940. A ideia foi apresentada pela primeira vez nos
Estados Unidos, por meio do documento Information Power: building parters-
hips for learning. Esse documento aborda a funcéo educativa do bibliotecéario e
propde habilidades que os estudantes precisam dominar para serem compe-
tentes na busca e uso da informacgéo. Originalmente em lingua inglesa, a ex-
pressédo information literacy ganhou inimeras traducdes ao redor do mundo®, e
foi usada pela primeira vez na década de 1970 (CAMPELLO, 2009).

O conceito foi influenciado pelo construtivismo por surgir na época em
que pesquisadores da biblioteconomia e da ciéncia da informacao se familiari-
zavam com as teorias construtivistas no contexto educacional. Assim, termos
como “aprendizagem independente”, “aprender a aprender”, “aprendizagem ao
longo da vida”, passaram a fazer parte do discurso do LI (CAMPELLO, 2009).
Campello (2003) afirma que as teorias construtivistas contribuiram para o sur-
gimento da estratégia didatica denominada resource based learning [aprendi-
zagem baseada em recursos]. Ela enfatizava o uso variado de fontes e de tec-
nologias de informacéo, e influenciou o LI. Para Campello (2009), os estudos
de usuérios desenvolvidos na época, também influenciaram o referido proces-
So.

E possivel notar que o LI no se preocupa apenas com a busca e uso da
informagéo, mas almeja desenvolver um aprendizado ao longo da vida. Isso faz

com que a informagéao seja utilizada para tomar decisdes e resolver problemas.

% Diferencas entre os diversos conceitos existentes na literatura ndo serdo foco desta pesquisa.
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E, portanto, um processo continuo que envolve informacgdo, conhecimento e
inteligéncia (DUZIAK, 2003). Isso se reveste de importancia cada vez mais
crescente na sociedade atual, principalmente com a valorizacdo da informagé&o
e do conhecimento como ativos basicos para o desenvolvimento social e eco-
némico.

Para Gasque (2012, p.28), o LI refere-se ao processo de desenvolvimen-
to de “competéncias para localizar, selecionar, acessar, organizar, usar infor-
macao e gerar conhecimento, visando a tomada de decisdo e a resolucao de
problemas”. Esse conjunto de competéncias sdo necessarias no contexto atual,
principalmente pelas indmeras possibilidades de aprendizado, pelas quais as
pessoas passaram a ter acesso. O papel de ensinar ndo esta mais restrito aos
ambientes formais de aprendizagem (escolas e universidades), o que demons-
tra a importancia crescente do LI na busca pela autonomia do aprendizado.

Salleh et al. (2011) explica que o excesso de informagdes nao cria, por si
s6, cidadaos mais informados. Para isso é necessario utilizar um conjunto de
habilidades especificas para utilizar a informacao de forma eficaz. Para Gasque
e Tescarolo (2010), a implementacéo do LI ao longo da vida académica favore-
ce o0 processo pedagogico e o aprendizado a longo da vida. Na visdo de Ku-
hithau (2001, online), LI € a capacidade de se utilizar a informacdo de forma
significativa em todos os aspectos da vida.

Dudziak (2003) ressalta que o LI'° esta relacionado com processo de in-
ternalizagdo de conceitos, atitudes e habilidades necessarios a compreenséo
da dindmica do universo informacional, com o intuito de proporcionar aprendi-
zado ao longo da vida. Por sua vez, Bhatt (2011) defende que o LI pode ser
entendido como um conjunto de competéncias que contribuem para que o ci-
dadao participe ativa e inteligentemente do processo de tomada de decisdes
relativas as suas tarefas. O processo nao esta relacionado apenas com saber
utilizar computadores e acessar informacdes, mas principalmente com a avali-
acao da natureza e impacto da informacao em relacéo a sua infraestrutura téc-

nica e seu contexto social, cultural e filosofico.

10 O termo “Letramento informacional” substitui aqui o termo information literacy, utilizado origi-
nalmente pela autora em lingua inglesa, apenas na tentativa de uniformizar a terminologia ao
longo do trabalho.

40



Campello (2009, grifo da autora) afirma que atualmente, grande parte
dos autores entende que o LI ndo € um objeto fisico a ser alcancado, “mas um
continuum de habilidades, familiaridades e eficiéncias relativas ao uso da in-
formacdao, representado por graus crescentes de dominio”. Nesse sentido, o LI
€ visto sob outra perspectiva, isto é, ele extrapola a nocdo de processo de
aprendizagem, e se amplia como “instrumento de emancipacdo politica” ou
com valores ligados a “informacédo para a cidadania” (DUDZIAK, 2003). Como
afirma Hepworth (2009), o LI pode ser entendido como um conjunto de habili-
dades responsaveis por capacitar o individuo para agir de forma critica e parti-
cipativa no mundo, dando a ele condi¢gbes de interferir ativamente nos proces-
sos de aprendizagem. Essa participagéo ativa pode garantir ao cidadao, maior
nivel de igualdade, capacitando-o para tomar decisdes mais acertadas, o que
tende a reduzir discrepancias sociais.

Atualmente, paises desenvolvidos e em desenvolvimento tém reconhe-
cido a importancia do LI para os cidadaos e tém implementado programas que
desenvolvam habilidades e competéncias de LI entre estudantes de todos os
niveis (SALLEH et al., 2011). Muitos destes programas tém sido desenvolvidos

em escolas de educagédo basica.

2.3.1 Letramento informacional na educacéao basica

O desafio atual da escola € educar criancas e jovens para lidarem com
um mundo pleno de tecnologia e rico em informacdes (KUHLTHAU, 2001, onli-
ne). Vislumbrar um novo modelo de aprendizagem que favoreca esse proces-
S0, ndo parece ser tarefa facil. Como afirmam Gasque e Tescarolo (2010), as
principais dificuldades para se consolidar o processo do LI no modelo educaci-
onal vigente, estdo vinculadas a cinco fatores principais: (1) a dificuldade de
mudar a cultura pedagdgica; (2) a formacéo inadequada dos professores; (3) a
concepcao de ensino-aprendizagem; (4) a organizacéo do curriculo e (5) a au-
séncia de infraestrutura adequada de informacéo.

Duziak (2003) também confirma essa dificuldade, ao afirmar que mudar
os paradigmas educacionais no sentido da inclusédo do LI ndo é tarefa simples,
visto que se trata de um longo processo de mudanca cultural e educacional.

Ela acrescenta que apesar da existéncia de novos projetos, ainda ndo se tem
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discussédo ampla sobre a implementacao de projeto educacional voltado para a
informacédo. Para a autora, o importante € integrar o LI ao curriculo, de forma
gue ele seja visto como parte do contexto de aprendizagem do estudante, e
nao como uma disciplina isolada.

Nesse sentido, fica claro que a escola enfrentara grandes desafios para
se inserir neste novo contexto. Serdo necessarios inumeros esforcos para mu-
dar uma realidade historicamente construida, em que seja priorizado um con-
ceito de aprendizagem, com foco no estudante e que tenha como principio a
aprendizagem ao longo da vida. Como afirma Dudziak (2003), a educacao de
qualidade deve privilegiar a investigacdo, a autonomia critica e a busca criativa.
Infelizmente, como afirmam Gasque e Tescarolo (2010), o aspecto tradicional
da educacao cria dificuldades para que o aprendiz interaja com o “objeto de
conhecimento”. Campello (2009) confirma tais questdes ao afirmar que o LI ndo
sera adotado como pratica pela escola, se nédo for visto pelos educadores como
parte das a¢cBes pedagogicas e se for tratado pelos bibliotecérios de forma iso-
lada.

Um bom exemplo de programa que pode ser desenvolvido em escolas
de ensino bésico foi o proposto por Kuhlthau (2002). Em traducéo brasileira, o
livro “Como usar a biblioteca na escola: um programa de atividades para o en-
sino fundamental”, traz um conjunto de atividades que buscam desenvolver
habilidades de localizacéo e interpretacdo nos estudantes. De acordo com a
autora, as atividades sao apresentadas de forma inter-relacionadas, constituin-
do-se em um modelo hierdrquico em que uma atividade ajuda na aprendiza-
gem de outra mais complexa. A proposta do programa € de que haja desenvol-
vimento gradual das habilidades para se utilizar recursos de informacao (par-
tindo das séries iniciais).

O programa propde atividades que contemplem desde a educacéo infan-
til (com criancas de aproximadamente quatro anos) até as seéries finais do ensi-
no fundamental (por volta dos 14 anos). Entretanto, a autora argumenta que
isso vai depender do nivel de desenvolvimento do aluno e da proposta peda-
gogica da escola, podendo incluir criangas menores de quatro anos e avancar
com estudantes com mais 14 anos.

Nesse sentido, o programa foi dividido em fases e etapas. A primeira fa-

se busca preparar as criangas para a utilizacao da biblioteca e corresponde ao
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periodo inicial da educacéao infantil, indo até o0 momento em que ocorre a alfa-
betizagdo. A segunda fase, destina-se ao uso dos recursos informacionais e
acontece no periodo destinado as séries iniciais do ensino fundamental (2° ao
5° ano). Por fim, a terceira fase busca desenvolver nos estudantes de 6° ao 9°
ano, habilidades para conviver em uma sociedade com abundancia de informa-
coOes.

Na primeira fase do programa, sdo desenvolvidas duas etapas. A primei-
ra trata de atividades para desenvolver atitudes positivas com relacéo a biblio-
teca e aos recursos informacionais. A segunda, busca envolver as criangcas em
atividades de contacdo de historias, favorecendo o encantamento pelo livro e
estimulando a alfabetizacdo. O programa também leva em consideracdo as
experiéncias anteriores de cada uma das criancas, no que diz respeito ao livro
e a biblioteca. Nesse sentido, a autora afirma que algumas criancas participa-
rédo das atividades dessa etapa por um tempo maior de duragdo, enquanto ou-
tras avancarao rapidamente para a etapa seguinte. O ritmo do programa, a ser
dado pela escola, sera determinado pela vivéncia das criancas, baseando-se
nas suas experiéncias e necessidades (KUHLTHAU, 2002).

Na segunda fase, destinada ao uso de recursos informacionais, as cri-
ancas passam a exercitar habilidades de leitura, ainda baseadas na escuta de
histérias contadas no espaco da biblioteca. A crianga passa a ter contato com
um maior numero de livros, aprendendo a localizar os preferidos e comeca a ler
de forma mais independente. Ela passa a associar a biblioteca a um espacgo
interessante, com livros que Ihe chamam a atenc¢do. ApGs ouvir historias, a cri-
anca é estimulada a discutir a respeito do que foi lido, além de ser convidada a
dramatizar ou ilustrar personagens da historia. As atividades propostas nesta
fase ajudam as criangas a iniciar um processo de analise e avaliagdo sobre o
gue foi visto, lido ou ouvido. Terdo a oportunidade de relembrar, resumir e falar
com as proprias palavras sobre o que ouviram.

E nesta fase também, que se busca estimular o uso independente dos
recursos informacionais, dando ao estudante maior independéncia na busca
por informacdes para a realizacdo de trabalhos escolares. Nesta etapa, as cri-
ancas deixam de utilizar apenas os livros infantis e passam a explorar todo o
ambiente de informacdo que a cerca. Neste momento, € importante que as cri-

ancas aprendam nocdes basicas de como a informacéo esta organizada na
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biblioteca e como ela pode ser recuperada. Isso permite maior autonomia por
parte do estudante na busca por materiais de interesse. Além disso, conhecen-
do a colecao, ele passa a ter contato com diversidade de assuntos, o que am-
plia 0 seu universo de conhecimento.

A terceira e ultima fase, busca dar ao estudante maior compreensao so-
bre o ambiente de informac¢des que o rodeia. Ele passa a ter autonomia para
consultar catdlogos e encontrar as informacgfes de que precisa. Baseados nas
habilidades desenvolvidas nas outras duas fazes, os estudantes se preparam
para deixar a biblioteca do ensino fundamental para usar, de forma mais inde-
pendente, colecdes de bibliotecas maiores. Nesta fase, é recomendado revisar
sobre as habilidades aprendidas anteriormente, utilizando-se jogos para esti-
mular a participacdo dos estudantes, além de prever atividades complementa-
res para os alunos que ainda estdo com dificuldades.

Na ultima fase, também séo estimuladas técnicas de pesquisa e produ-
céo textual, uso de fontes variadas para a elaboragdo de pesquisas escolares,
além de estimular a leitura e a apreciacao literaria. Nessa fase de transicéo, os
alunos se preparam para deixar o ambiente das escolas de ensino fundamental
(repleto de solidariedade) para conviverem em ambiente mais independente,
em escolas de nivel médio.

Buscando justificar a proposta, Kuhlthau (2002) argumenta que habilida-
des para uso da biblioteca e dos recursos informacionais ndo sao aspectos iso-
lados do projeto pedagdgico da escola. Para a autora, tais habilidades (assim
como a leitura e a escrita) sao usadas para alcancar outros objetivos de apren-
dizagem. Neste sentido, as habilidades propostas no programa devem estar
vinculadas aos conteudos programaticos. As atividades desenvolvidas em sala
de aula devem exigir a utilizacdo de habilidades para utilizar a biblioteca e a
informagao.

Para tanto, é necessario haver integracdo entre o programa desenvolvi-
do e a sala de aula. Isso requer planejamento que envolva tanto o bibliotecario,
quanto os professores. Dudziak (2003) recomenda que os programas de LI
sejam desenvolvidos no ambiente escolar com a cooperagao entre administra-
dores, bibliotecérios, docentes e técnicos.

Além do programa elaborado por Kuhlthau, outros modelos tém sido de-

senvolvidos. Dentre eles, o modelo proposto por Gasque (2012) sobre a im-
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plementacdo do LI na educacéo basica por meio de projetos de trabalho. Ba-
seado em estudos de autores como John Dewey, a autora prop6e que o LI seja
posto em pratica por meio da resolucdo de problemas e com o uso do pensa-
mento reflexivo. O pensamento reflexivo pode ser desenvolvido por meio da
utilizacdo dos projetos de trabalho como recursos de aprendizagem e como
instrumento para desenvolver a capacidade de buscar e usar a informagao.

Diferentemente do que algumas pessoas acreditam, os projetos de tra-
balho séo distintos das pesquisas escolares tradicionais. No ambiente escolar,
as pesquisas sdo solicitadas, muitas vezes, como uma simples tarefa de casa.
Muitas ndo possuem roteiro, e em alguns casos, ndo possuem orientacao ade-
guada por parte dos professores. Os estudantes basicamente buscam informa-
cbes, na maioria das vezes, para responder questdes pontuais, que nao exi-
gem tanto esforco. Quando exigem, nem sempre possuem “enfoque globaliza-
dor”. Os projetos de trabalho se diferenciam das atividades de busca de infor-
macao, pois tem a fungcdo de organizar conteidos de ensino-aprendizagem,
com base na abordagem globalizante, isto é, na relacdo entre os diversos sa-
beres “para além da acumulacdo do conhecimento” (GASQUE, 2012).

Os projetos de trabalho estdo baseados no método cientifico. Isso signi-
fica que séo sistematizados e que a aprendizagem se inicia com um problema
de pesquisa, e finaliza com a conclusdo, mesmo que provisoria. Esse processo
exige que o estudante possua habilidades diferenciadas para cumprir com cada
uma destas etapas. Conforme a autora, com base na problematizagao, o estu-
dante precisa identificar o tipo de informacdo necesséria para solucionar sua
questdo. Além disso, ele precisa utilizar fontes de informacdo, com base em
estratégias de busca.

Tais projetos requerem a participacao efetiva dos estudantes em sala de
aula. A proposicdo sobre conteudos e temas a serem trabalhados, passa a ndo
ser apenas tarefa do professor, mas parte também das curiosidades e indaga-
cOes dos aprendizes. Assim, eles participam do processo de busca de informa-
cOes, fazendo com que se situem diante da informacdo a partir das préprias
possibilidades e recursos. Neste caso, 0s conteldos de busca e uso da infor-
macao sao ensinados de forma contextualizada, sem a necessidade de acdes

isoladas. Para Gasque (2012), eles devem ser sistematizados no curriculo
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educacional, ao longo dos projetos de trabalho e vinculados as diversas areas

de conhecimento.

Nesse sentido, a autora propde que os conteudos de LI sejam divididos

entre os varios anos escolares. Para que o processo se torne efetivo, € neces-

sario que seja feito de acordo com as necessidades educacionais de cada insti-

tuicdo. Além dos conteddos, sdo apresentadas habilidades a serem desenvol-

vidas nas criangcas e adolescentes. O Quadro 2 apresenta modelo sugerido

para estudantes do 9° ano do ensino fundamental.

Quadro 2 - Contelidos e habilidades de letramento informacional para o 9° ano do ensino fundamental

CONTEUDOS HABILIDADES

* Emprega os elementos principais que devem constar na
construgdo do texto —introdugio, desenvolvimento e conclusio.

* Descreve os tipos de conhecimentos — conhecimento
empirico, conhecimento cientifico, conhecimento filosdfico,
conhecimento teoldgico.

Pesquisa = Pesquisa assuntos em varias fontes e elabora texto relacionando
as informacdes.

* Utiliza roteiro de pesquisa com a sintese das normas — Referéncia
bibliografica, Apresentagio de relatérios técnico-cientificos e Su-
mario — procedimentos da ABNT para apresentacio da pesquisa.

* Elabora monografia sobre assunto de interesse.

. * Define glossario.

Glossario * Elabora glossarios.

* Explica relatorio.

Relatério * Descreve os elementos principais de um relatério.

* Elabora relatérios.

* Define resenha.

Resenha * Elabora resenhas.

* Emprega a técnica de resumo — leitura geral, identificacdo das
ideias gerais, deteccdo das articulagdes ldgicas, construgdo do
texto, revisio.

Resumo » Compreende que deve deter-se particularmente nas ideias da
introdugdo, dos inicios de parigrafos e da conclusdo, que muitas
vezes resumem as ideias principais.

* Elabora resumo informativo.

* Define plagio.

Citacio » Compreende que a citagdo das fontes da autoridade ao texto.

bibliografica * Reconhece os tipos de citagdo — direta, indireta, mista.

* Emprega a norma de citagdo da ABNT.

* Identifica as caracteristicas da boa apresentagdo.

Técnica de * Possui nogdo da postura adequada 3 apresentagio.

semindrio /. * Estabelece a estrutura expositiva do trabalho com previsio do

apresentacio oral tempo e recursos.

e trabalhos » Apresenta oralmente a pesquisa aos colegas.

Esquema = Sintetiza as informagdes em um esquema.

* Conhece o cronograma de aulas.

* Planeja as atividades semanais e didrias de estudo.

Acompanhamento | . yjliz a agenda escolar para orientar os seus trabalhos.

de estudos em casa | « Utiliza caderno de estudos para anotagdes dos assuntos
estudados.

Fonte: Extraido de Gasque (2012).
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Os exemplos citados representam algumas das possibilidades de im-
plementacdo de préaticas de LI no contexto da educacgédo basica. Como argu-
mentado anteriormente, a viabilidade das propostas esta atrelada ao contexto
escolar e a participacéo efetiva dos principais atores educacionais. Em virtude
dos variados modelos existentes faz-se necessario realizar mais pesquisas que
possam testar tais propostas no intuito de aperfeicoa-las e torna-las cada vez
mais adequadas para a realidade estudada. O tépico seguinte aborda as pes-

quisas realizadas sobre o assunto.

2.3.2 Letramento informacional: pesquisas na educa¢  &o basica

Apesar das dificuldades de implementacdo das praticas de LI, levanta-
das anteriormente, pesquisas apontam que novos conhecimentos séo produzi-
dos para melhorar significativamente a capacidade das pessoas de se torna-
rem aprendizes ativos, isto é, prontos para entender assuntos complexos e
preparados para transferir o aprendizado para novos problemas e cenarios
(BRANSFORD; BROWN; COCKING, 2007). Isto significa que mais pessoas
precisam aprender a lidar com a busca e o uso de informac¢des ao longo da
vida.

Experiéncias com a implementacdo de programas de LI séo realizadas
em varios paises. Entre eles, estudos realizados com estudantes em fase esco-
lar sdo particularmente importantes para essa pesquisa. Contudo, diante da
inexisténcia de volume consideravel de trabalhos com este foco, optou-se tam-
bém por abordar pesquisas realizadas com estudantes universitarios. Nesse
sentido, sdo apresentados trabalhos realizados com estudantes do ensino fun-
damental e médio, de acordo com pesquisas de Mokhtar, Majid e Foo (2008);
Williamson et al. (2007) e Kovalik (2013); e com estudantes do ensino superior
como os estudos de Bhatt (2011), Salleh et al. (2011) e Hsieh e Holden (2010).

Os estudos realizados por Mokhtar, Majid e Foo (2008), em pesquisa
“quase experimental” que mostra a contribuicdo do LI na melhoria do desem-
penho académico dos estudantes, foram realizados em quatro escolas de ensi-
no fundamental em Cingapura, localizada no sudeste Asiatico. A revisdo de
literatura trata de temas como LI, pedagogia, teorias e estilos de aprendizagem,

teoria da experiéncia de aprendizagem mediada de Feuerstein e teoria das in-
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teligéncias multiplas de Gardner. A hipotese levantada pelos autores foi a de
gue os estudantes aprendem competéncias de LI de forma mais eficaz quando
os professores utilizam aulas ou atividades de aprendizagem baseadas nos
interesses da turma.

De acordo com os autores, o sistema educacional de Cingapura passou
a contar com curriculo que priorizava a aprendizagem baseada em projetos. No
caso, os alunos deveriam possuir competéncias de investigacdo substanciais, a
fim de realizar bem o projeto de trabalho. A mudanca de curriculo teve impacto
na experiéncia e na carga de trabalho dos docentes. Os professores eram es-
perados em sala de aula ndo apenas para transmitir 0 conhecimento que sabi-
am, mas também para trabalhar a investigacdo e o LI com os estudantes. O
impacto também foi motivado pelo nimero pequeno de bibliotecarios escolares,
nas escolas de Cingapura, capacitados para lidar com programas de LlI.

Sob essa perspectiva, o0 objetivo da pesquisa foi determinar como pro-
fessores e bibliotecérios escolares, que trabalhavam com formacéo para o LI,
podiam facilitar a aprendizagem dos estudantes por meio de abordagens de
ensino baseadas pedagogicamente no Ll. Para tanto, foram selecionadas,
aleatoriamente, duas escolas que participaram do que os autores chamaram de
“programa de intervencéo de aprendizagem mediada” e “programa de interven-
cao de inteligéncias multiplas” (MOKHTAR; MAJID; FOO, 2008, traducédo nos-
sa). O primeiro deles envolveu a participacédo de 279 estudantes e o segundo,
197, com idades ente 13 e 15 anos. A metodologia utilizada pelos autores pode

ser vista, de forma resumida, na Figura 3.
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Figura 3 - Metodologia utilizada pelos autores

Treinamento Basico sobre Letramento Informacional
(5 semanas)
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Fonte: Extraido de Mokhtar, Majid e Foo (2008), com adaptacdes.



De acordo com a metodologia, os estudantes de ambos os grupos pas-
saram por formagédo para desenvolver habilidades basicas de LI. O treinamento
durou cinco semanas e foi composto por palestras, atividades praticas e em
grupo para ajudar os estudantes a aprenderem habilidades iniciais de LI. Apos
o treinamento, foram definidos dois projetos, um para cada grupo. O grupo de
“aprendizagem mediada” ficou com o tema “reciclagem” e o grupo de “inteli-
géncias multiplas” ficou com o tema “ética e sociedade”. Para os autores, as
escolas solicitaram estes topicos para cumprir as exigéncias curriculares
(MOKHTAR; MAJID; FOO, 2008, traducdo nossa).

Apbs definicdo dos projetos, cada grupo foi orientado a buscar informa-
¢bes com base nos respectivos temas. Ao final, deveriam apresentar relatério
com a trajetOria do projeto e produto final, além de apresentar o projeto para a
turma. Neste momento, o grupo de “aprendizagem mediada” foi dividido, alea-
toriamente, em subgrupos (de cinco alunos) experimental e de controle. O sub-
grupo experimental recebeu treinamento e orientacdo sobre como aplicar as
competéncias aprendidas de LI no projeto. Enquanto o subgrupo recebia orien-
tacao e se reunia uma hora por semana com 0s pesquisadores, o subgrupo de
controle recebeu supervisdo minima.

O grupo de “inteligéncias multiplas” passou por processo distinto. Os es-
tudantes preencheram questionario com 56 itens sobre inteligéncias multiplas,
de acordo com a teoria proposta por Gardner, com objetivo de definir a inteli-
géncia dominante de cada participante. Apés o preenchimento, os estudantes
foram divididos em trés subgrupos (também com cinco alunos): (1) ao acaso,
(2) heterogéneo e (3) homogéneo. De acordo com os autores, os estudantes
do subgrupo heterogéneo foram agrupados com base em mistura de “inteligén-
cia dominante individual’, enquanto que os estudantes do subgrupo homogé-
neo foram agrupados com base em “inteligéncia individual uniforme”
(MOKHTAR; MAJID; FOO, 2008, traducao nossa). Os subgrupos heterogéneo
e homogéneo tiveram supervisdo dos pesquisadores, sendo encorajados a ex-
plorar e utilizar a inteligéncia individual ao realizar a tarefa, enquanto o subgru-
po aleatdrio recebeu supervisdo minima.

Ao final de 11 semanas, os estudantes de ambos os grupos apresenta-
ram os relatorios e o produto do projeto, que foram submetidos a trés professo-

res examinadores independentes, que analisaram e avaliaram os trabalhos,
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com base em uma proposta de avaliacdo pré-definida pelos pesquisadores. A
pontuacao do projeto foi definida pela média entre as trés notas atribuidas pe-
los professores, e ao todo, as notas poderiam variar de 0 a 125 pontos.

ApoOs andlises estatisticas dos resultados, percebeu-se que o subgrupo
experimental do grupo “aprendizagem mediada” teve desempenho mais satis-
fatério que o subgrupo controle. Em relacdo ao grupo “multiplas inteligéncias”,
os resultados apontaram desempenho superior dos subgrupos organizados de
forma homogénea e heterogénea, em relacdo ao subgrupo organizado aleato-
riamente. Os testes realizados, indicaram diferencas significativas entre os es-
tudantes que receberam supervisao e os nao orientados. Os dados do estudo
foram enriquecidos com entrevistas de grupo, pré-testes e intervencgdes reali-
zadas pelos pesquisadores.

Na discussdo sobre os resultados, os autores afirmam que em relacéo
ao grupo de “aprendizagem mediada” ficou claro que as competéncias do LI
nao podem ser aprendidas simplesmente por meio de treinamentos rapidos. As
competéncias devem ser reforcadas por meio de treinamento mais préximo,
feito de forma mediada, de modo que os estudantes possam identificar lacunas
de aprendizagem, corrigi-las e melhorar o aprendizado sob a supervisao e ori-
entacao de especialistas. Para os autores, um mediador que faga as perguntas
certas e que orientem os estudantes a refletir sobre a sua propria aprendiza-
gem, faz muita diferenca. Eles afirmam ainda, que os estudantes eram mais
capazes de aplicar as competéncias aprendidas em seus relatdrios por causa
das perguntas feitas pelo mediador. Perguntas do tipo “porque vocés utilizaram
essas fontes de informacéo e ndo outras?” (MOKHTAR; MAJID; FOO, 2008,
traducdo nossa), fizeram com que os pesquisadores identificassem quais gru-
pos tinham realmente aprendido a aplicar as competéncias adquiridas anteri-
ormente.

Para os pesquisadores, aulas planejadas de forma colaborativa, permi-
tem uma aprendizagem mais ampla para os estudantes, isto é, faz com que
eles aprendam e apliquem perfeitamente habilidades de LI dentro do curriculo.

Os resultados da pesquisa apontaram a necessidade de que o LI seja
ensinado e refor¢cado, gradualmente, desde a educagéo basica. De acordo com
0s autores, isto ira assegurar a continuidade da aprendizagem dos estudantes

na aplicacdo das habilidades de LI. A pesquisa apontou também, que os estu-
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dantes de ensino basico ainda ndo possuem as competéncias necessarias so-
bre o LI. Os autores sugerem portanto que a pratica do LI seja integrada ao
curriculo escolar e ensinada em etapas, comecando no nivel da educagéo ba-
sica.

Neste caso, o LI seria trabalhado nas escolas de forma gradual, do ensi-
no fundamental, passando pelo médio até chegar ao ensino superior. Os auto-
res afirmam que o LI é um processo de aprendizagem ao longo da vida e que
deve comecar cedo na vida de uma pessoa. Aprender gradualmente faz com
que os estudantes desenvolvam mais competéncias e adquiram experiéncias
por meio da educacgéao formal e informal.

Nesse sentido, seria necessario um modelo pedagdégico de LI que pu-
desse traduzir esse processo. A Figura 4 aponta o modelo sugerido pelos au-

tores.

Figura 4 - Espiral de aprendizagem hierarquica em letramento informacional

Saber quase global

3. LlIFinanceiro/Ll em Salde/LI Juridico/etc.
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(Especialista)

Relagdo entre LI
(Mediador)
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1(c) Treinamento por meio
de projetos de LI Fundamentos do LI
Aplicagdo de estilos (Aprendiz)
1(b) ;
de aprendizagem
para facilitar o
aprendizado do LI

1( ) Letramento
Informacional (LI)
Basico

Fonte: Extraido de Mokhtar, Majid e Foo (2008), com adaptacgdes.
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O modelo em espiral indica proximidade da pesquisa realizada, com a
proposta de “curriculo em espiral”, defendida por Jerome Bruner. De acordo
com o modelo, os estudos sobre LI estariam divididos em “nivel basico”, “inter-
mediario”, “especifico” e “saber quase global” (MOKHTAR; MAJID; FOO, 2008,
traducdo nossa).

No nivel basico, os estudantes teriam as primeiras nog¢des sobre o as-
sunto, aplicariam estilos de aprendizagem e teriam formacao por meio de proje-
tos de LI. No nivel intermediario, os estudantes aprenderiam a relacionar dife-
rentes tipos de LI, como o midiatico, a tecnologia da informacgéo, o letramento
cultural e a pesquisa. O nivel especifico propiciaria ao estudante dominios es-
pecializados sobre letramento financeiro, letramento em saudde, letramento juri-
dico entre outros. A partir deste nivel, os estudantes poderiam lidar com um
“saber quase global”.

Em suas consideragdes finais, 0s autores afirmam que pesquisas simila-
res devem ser feitas, principalmente no ambito do ensino fundamental. Além
disso, apontam que o processo de aprendizagem por meio do LI ndo pode ser
feito de forma transitoria, mas deve ser visto como processo continuo e que
seja baseado em proposta pedagdgica apropriada.

Outra pesquisa na educacdo bésica foi realizada por Williamson et al.
(2007). Em artigo que aborda busca e uso de informacgdes e a ligacdo entre o
uso de boas praticas e a prevencao sobre 0 uso do plagio em ambiente eletro-
nico, os autores abordam questdes tais como: preferéncias de fontes de infor-
macéo, confiabilidade das fontes, atitudes de busca de informacao, registro,
uso e atribuicdo de fontes de informacéo, entre outras. Para tanto, realizaram
pesquisa qualitativa em quatro escolas australianas, com estudantes de dife-
rentes fazes do ensino medio.

O método utilizado para a realizacdo do estudo foi o etnografico filosofi-
co e as técnicas foram a observacao, entrevista e analise de documentos. Os
dados levantados referem-se a primeira fase do projeto (dividido em trés par-
tes), intitulado “Uso inteligente da informacao”. O principal objetivo foi analisar
as atitudes dos estudantes para buscar e utilizar informacgdes e entender sua
aprendizagem com base na compreensédo e reconhecimento do plagio (WILLI-
AMSON et al., 2007).
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As amostras foram selecionadas nas quatro escolas e foram representa-
das por estudantes de anos escolares diferentes. Os grupos tinham 22, 11, 18
e 15 alunos respectivamente. A observacao inicial foi realizada em sala de aula
e na biblioteca, no momento em que os alunos faziam seus trabalhos. Posteri-
ormente, 0s estudantes passaram por entrevistas no momento de realizacdo do
trabalho e depois que o trabalho estivesse concluido. Nesta ultima etapa, a en-
trevista tinha como foco o que os alunos tinham aprendido com a busca e uso
das informacfes e a compreensao deles sobre plagio. Professores e biblioteca-
rios também foram entrevistados para saber qual a percepcdo que cada um
tinha sobre essa questéo.

Ao final, os trabalhos elaborados pelos estudantes foram analisados e
comparados com as fontes de informacgao originais, no intuito de perceber a
existéncia e a extensdo do plagio. Livros e sites foram consultados, de acordo
com as referéncias indicadas. A existéncia de plagio nos trabalhos foi definida
com cores diferentes, permitindo aos pesquisadores determinar o percentual de
plagio existente.

Em revisédo de literatura, os autores apresentaram dados de outras pes-
quisas e abordaram informacdes sobre a utilizacdo da internet na elaboragéo
de trabalhos. Na analise dos dados da pesquisa, a preferéncia pelo uso da in-
ternet na elaboracao de trabalhos, por parte dos estudantes pesquisados, ficou
clara. Em varias citacdes recolhidas nas entrevistas, os estudantes deram evi-
déncias de tal preferéncia. A facilidade em se pesquisar no Google, assim co-
mo a baixa frequéncia de uso da biblioteca ou mesmo a comodidade de fazer o
trabalho em casa, foram alguns dos argumentos. Mesmo estudantes que apon-
taram o livro como fonte de informacdo mais segura, ainda consideravam a
internet como fonte mais “conveniente” (WILLIAMSON et al., 2007, traducdo
nossa).

A revisao de literatura também levantou questdes sobre as dificuldades
que estudantes apresentam na utilizacdo da internet. Entre elas estéo a falta de
percepcao sobre o conceito de palavra-chave e falta de estratégias de busca e
navegacao. Em andlise realizada pelos autores, ficou evidente que a autoconfi-
anca dos jovens era grande no uso da internet, mas que eles apresentam pou-
ca “sofisticacdo” quando a questdo é busca e uso de informacdes (WILLIAM-

SON et al., 2007, traducédo nossa). Em virtude desta dificuldade, muitos estu-
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dantes buscam ajuda. As vezes na familia, ou com seus professores e bibliote-
carios.

Ao analisar os dados levantados, os autores identificaram que varios es-
tudantes pesquisados acreditavam ja possuir habilidades necessarias para rea-
lizar as tarefas exigidas pelo trabalho. Isto €, grande parte dos alunos achava
que ndo aprenderia nada de novo sobre como buscar e utilizar informacdes.
Isso pbde ser percebido nas falas de cada um deles registrada nas entrevistas.
Alguns, entretanto, apontaram que aprenderam algo diferente no processo.

Em pergunta feita a professores e bibliotecarios sobre o porqué dos alu-
nos cometerem plagio, os pesquisadores identificaram que isso geralmente
acontece para se economizar tempo e por exigir menos esforco. Perceberam
também que a falta de gestao do tempo por parte dos alunos, também favorece
o plagio. Deixar o trabalho para a ultima hora, pode levar os alunos a comete-
rem plagio. Ao todo, dois ter¢cos dos estudantes participantes da pesquisa utili-
zaram a internet como principal fonte de busca de informacdes. Em toda a
pesquisa, os alunos que cometeram plagio, tinham preferencialmente, feito o
trabalho utilizando a internet.

A conclusdo da pesquisa aponta que a confianca dos estudantes em
buscar informagéo era, muitas vezes, pouco fundamentada. Estudantes que
tiveram mais contato com professores e bibliotecarios, foram mais influencia-
dos com informacfes de qualidade. Para os autores, mesmo o0s estudantes
mais velhos ndo tinham conseguido desenvolver boas praticas para se evitar o
uso do plagio.

Outra pesquisa que envolveu estudantes em fase escolar foi a realizada
por Kovalik (2013). Ele estudou como alunos do ensino médio, na cidade de
Columbus, Ohio, utilizam habilidades de LI para realizar projetos de pesquisa.
O trabalho foi feito com 289 estudantes que utilizaram o LI em processo de in-
vestigacdo. Parte deste grupo, foi convidado posteriormente para participar de
entrevista, contribuindo com maiores detalhes sobre seu processo de busca e
uso de informacdes. Os resultados foram analisados sob o ponto de vista do
papel do bibliotecario escolar neste contexto de aprendizagem.

A revisao de literatura levantada pela autora apresenta informacgdes so-
bre a importancia do LI para estudantes dos mais variados niveis de ensino.

Entretanto, o fato de estarem proximos do ensino superior, colocam 0s estu-
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dantes de ensino médio em posi¢cao de destaque nesta questdo. Possuir habili-
dades de LI, torna-se componente diferenciado, que pode gerar impacto na
formacgéo e na vida profissional desses alunos. Nos varios estudos analisados,
a autora relata que os estudantes séo capazes de buscar e utilizar informacdes
variadas. Entretanto, ndo apresentam competéncias adequadas para analisa-
las criticamente e consideréa-las relevantes ou néo.

Apesar das incertezas que muitos estudantes encontram nos momentos
iniciais de busca de informacé&o, a revisdo aponta que eles normalmente néo
procuram ajuda de bibliotecarios. Geralmente confiam nos préprios amigos ou
na instrucao que acreditam ter sobre o assunto. Apesar dos esforcos realizados
por professores, 0s bibliotecarios escolares sdo apontados como fundamentais
nesse processo. Contudo, s6 podem exercer o seu papel se os alunos estive-
rem certos de que precisam de ajuda.

Para realizar a pesquisa, a autora se baseou em trés questdes princi-
pais: 1) Quais sdo as percepcdes dos alunos de ensino médio sobre o proces-
so de pesquisa; 2) Onde eles buscam informacédo e a quem pedem ajuda e 3)
Como eles utilizam os recursos da biblioteca (KOVALIK, 2013, tradu¢do nos-
sa). Durante o projeto de pesquisa, houve colaboracéo de bibliotecérios de es-
colas de ensino médio e de um docente da universidade local.

A pesquisa foi apresentada aos estudantes em dia previamente combi-
nado e a explicacdo do objetivo e de como os estudantes poderiam participar
do projeto, foi feita pelo docente. Apés assinarem termo de consentimento, 0s
alunos receberam questionario com 28 itens que deveriam completar. Foi son-
dada a possibilidade do questionario ser disponibilizado de forma eletrénica,
mas a ideia foi descarta. Os pesquisadores tiveram receio de que muitos alu-
nos optariam em sair do processo se tivessem que visitar um site para respon-
der as perguntas. Ao todo, foram preenchidos 289 questionarios, em um tem-
po médio de 15 min. cada.

ApOs esta etapa, foram escolhidos, aleatoriamente, 28 participantes para
entrevista. O contato foi realizado pelos bibliotecarios, entretanto, apenas 19
estudantes concordaram em participar. Na semana seguinte a pesquisa, foram
agendados dois dias, com horarios de 20 min., para os alunos participarem.

Além das perguntas formuladas para o momento, os alunos foram estimulados
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a darem informacdes complementares. As entrevistas foram realizadas em sa-
las separadas, na biblioteca da escola.

O instrumento de pesquisa utilizado no estudo, foi baseado em pesqui-
sa anterior, realizada pela pesquisadora Carol Kuhlthau, relacionada a percep-
céo do aluno sobre o processo de pesquisa. Para o questionario, foram utiliza-
das 20 perguntas elaboradas pela autora e mais oito complementares, elabo-
radas pelos pesquisadores, totalizando 28 perguntas. Os itens foram respondi-
dos com base em escala tipo Likert, com a seguinte pontuacgéo: (1) “quase

[P ”

nunca”’, (2) “raramente”, (3) “as vezes”, (4) “muitas vezes” e (5) “quase sem-
pre”. No caso das entrevistas, foram elaboradas 13 perguntas relacionadas ao
aprendizado dos estudantes sobre o processo de pesquisa durante o ensino
meédio. Os dados recolhidos no questionario foram transpostos para o compu-
tador, gerando estatisticas e os dados das entrevistas foram analisados de
forma qualitativa, buscando-se identificar temas ou padroes comuns (KOVALIK,
2013).

Com relacao aos dados estatisticos, especificamente sobre a percepcao
dos estudantes com o processo de pesquisa, 0s resultados apontaram, entre
outras coisas, que mais da metade dos alunos ja tinham um foco claro sobre o
assunto antes de usar a biblioteca. A grande maioria sinalizou que suas pes-
quisas ficaram mais claras a medida que eles iam reunindo informacdes. Além
disso, eles ficavam mais interessados na pesquisa com 0 passar do tempo.
Entretanto, mais da metade dos estudantes responderam que “as vezes”, “ra-
ramente” ou “quase nunca” preferem localizar todos os recursos de informacéo
antes de |é-los. Cerca de 10% dos alunos apontaram que “muitas vezes” ou
“quase sempre” ficam confusos ao iniciar uma pesquisa e quase todos respon-
deram que precisam de outros livros para a realizacao da pesquisa.

No que se refere ao local de busca e a quem pedem ajuda, a biblioteca
da escola foi indicada por mais da metade dos estudantes, como sendo o local
onde eles encontram informacdes para o projeto de pesquisa. Entretanto, cerca
de 52% dos respondentes disseram que “quase nunca” ou “raramente” visitam
a biblioteca varias vezes, quando tem algum projeto de pesquisa para fazer.
Cerca de 75% consideram util conversar com outras pessoas sobre o tema a
ser pesquisado, contudo, 49% dizem que “quase nunca” ou “raramente” pedem

ajuda aos bibliotecarios escolares. Quase o0 mesmo total de respondentes,
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também afirmam néo pedir ajuda para localizar materiais especificos na biblio-
teca.

Com relagéo a pergunta sobre como os estudantes utilizam os recursos
da biblioteca, os resultados mostraram que mais da metade dos estudantes
“quase nunca” ou “raramente” utilizam a biblioteca da escola, a ndo ser que
seja para fazer trabalhos relacionadas com atividades da escola. Entretanto,
cerca de um terco dos respondentes disseram procurar a biblioteca para levar
livros de leitura pra casa. Os dados mostraram também, que os estudantes
costumam utilizar apenas a biblioteca da escola para realizar pesquisas. So-
mente 16% apontou que costuma utilizar mais de uma biblioteca para fazer
pesquisas. Por fim, cerca de 50% dos respondentes sinalizou que “muitas ve-
zes” ou “quase sempre” se aprende em um curso com a elaboracéo de projetos
de pesquisa (KOVALIK, 2013).

A conclusao do trabalho afirma que os estudantes foram bem sucedidos
na utilizacdo dos recursos da biblioteca para elaboragdo dos seus projetos de
pesquisa. Além disso, ficou claro que os alunos aprenderam mais sobre os te-
mas investigados. Eles puderam compreender que o0 processo de pesquisa
leva tempo e requer utilizagcdo de diferentes fontes e recursos de informacéo,
com apresentacao de perspectivas diferenciadas. Para que esse processo de
aprendizagem seja mantido e estimulado, Kovalik (2013) afirma ser necessario
que professores e bibliotecarios trabalhem juntos, estruturando propostas de
aprendizagem em que o bibliotecario seja inserido como parte integrante do
processo, mantendo interagao direta com os alunos, contribuindo efetivamente
para o processo de ensino e favorecendo a aprendizagem ao longo da vida.

Apesar de ndo retratarem a realidade da educacéo basica, estudos so-
bre LI, realizados no a&mbito universitario, também contribuem para elaboracéo
desta pesquisa. Neste sentido, o tépico seguinte abordara pesquisas no ambito

do ensino superior.

2.3.3 Letramento informacional: pesquisas no ensino superior

Estudos sobre LI no meio universitario s&o mais comuns que os realiza-
dos na educacéao basica. Tal fato pode ser explicado em virtude do pioneirismo

das universidades e bibliotecas universitarias na participacao e realizacdo de
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pesquisas sobre 0 assunto. Esse pioneirismo teve inicio nos anos 1970, primei-
ra utilizacao do termo LI (CAMPELLO, 2009), e tem se consolidado ao redor do
mundo. Atualmente, pesquisas no meio académico séo realizadas em diversos
paises, apresentando resultados relevantes para aplicacdo pratica e estudos
futuros.

O trabalho realizado por Bhatt (2011), por exemplo, apresenta levanta-
mento da organizacdo de programas de LI nas universidades e bibliotecas uni-
versitarias na india. O estudo destaca o aumento do uso de modelos e padrdes
de LI nas bibliotecas, com énfase na aplicacao das TICs, em virtude do aumen-
to exponencial de informacéao.

Em reviséo de literatura, o autor deixa claro que existem muitos estudos
sobre LI, mas afirma que a existéncia de instrumentos que avaliem a compe-
téncia dos alunos, e ndo a instrucdo dada pelas bibliotecas, ainda € escassa.
Ele apresenta também, modelos e padrdes de LI ja testados e bem aceitos ao
redor do mundo. Ganham destaque o Society of College, National and Univer-
sity Libraries (SCONUL), o The Big 6, o Information Literacy Standards for Stu-
dent Learning, publicado pela Associacdo Americana de Bibliotecarios Escola-
res (AASL), o Information Literacy Standards, elaborado pela Federacao Inter-
nacional das Associacdes de Bibliotecas e Bibliotecarios (IFLA), o National
Educacional Techonology Standards, e o Information Literacy Competecncy
Standards for Higher Education, estruturado pela Associacéo das Bibliotecas
Universitarias e de Pesquisa (ACRL).

O modelo SCONSUL ¢ utilizado para promover a exceléncia nos servi-
cos de bibliotecas universitarias e nacionais em todo o Reino Unido e na Irlan-
da. Esta baseado em sete habilidades principais, a saber: (1) reconhecimento
da necessidade de informacéo, (2) distingdo das formas em que a informagé&o
pode ser tratada, (3) construcdo de estratégias para localizar a informacéo, (4)
capacidade para localizar e acessar informacgdes, (5) comparar e avaliar infor-
macoOes de diferentes fontes, (6) transmitir informa¢cdes aos outros de forma
adequada, e (7) capacidade de sintese e construcdo de conhecimento com
base na informacé&o existente (BHATT, 2011).

O modelo The Big 6 € conhecido por algumas pessoas como “estratégia
de resolugéo de problemas de informag&o”. Com o The Big 6, os alunos podem

lidar com qualquer problema envolvendo informacdo. O modelo divide a apren-
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dizagem em seis etapas: definicdo de tarefas; estratégias de busca de informa-
¢édo; localizacdo e acesso da informacao; uso da informacéo; sintese e avalia-
cdo. Além disso, envolve outras quatro fases relacionadas com a preparacao
da pesquisa, 0 acesso aos recursos, 0 processamento das informacdes e a
transferéncia da aprendizagem obtida.

Dentre os padrdes, os definidos pela ACRL s&o mais populares e foram
amplamente testados. Eles utilizam indicadores de desempenho que sé&o ela-
borados com o intuito de fornecer orientacdo para o desenvolvimento de méto-
dos de avaliacédo, aléem de instrumentos e estratégias para medir os resultados
da aprendizagem dos alunos. Podem ser utilizados também para avaliar habili-
dades de LI em professores e bibliotecarios.

Na pesquisa de Bhatt (2011) sdo apresentados cinco padrdes ACRL. O
primeiro padrdo de LI aponta que um aluno letrado informacionalmente tem
condi¢cbes de determinar a extensao da informacdo de que necessita. Para este
padrdo, sao apresentados como exemplo, quatro indicadores de desempenho:
(1) o aluno letrado informacionalmente define e articula sua necessidade de
informacéo; (2) identifica uma variedade de tipos e formatos de fontes poten-
ciais de informacéo; (3) considera beneficios e custos para adquirir a informa-
cdo necessaria e (4) reavalia a natureza e extensdo da necessidade de infor-
macao.

Os quatro padrdes restantes afirmam que: o aluno letrado informacio-
nalmente acessa as informacdes de forma eficaz e eficiente; avalia criticamente
e incorpora a informacéo selecionada a sua base de conhecimentos e valores;
usa a informacéo de forma eficaz para alcancar um objetivo especifico; e com-
preende muitas das questdes econdmicas, sociais, éticas e legais sobre o
acesso e uso da informacéo (BHATT, 2011).

Além dos padrées ACRL, o autor também aponta alguns definidos pela
IFLA. Tais padrbes sédo agrupados em trés componentes. O primeiro diz respei-
to ao acesso a informacéo de forma eficaz e eficiente. E analisado se o usuario
define ou reconhece sua necessidade de informacéo; se busca fazer algo para
encontrar a informacéo; se expressa ou define sua necessidade de informagéo;
se inicia o processo de busca; se localiza informacdes; se identifica e avalia
fontes potenciais de informacédo; se desenvolve estratégias de busca e acessa

as fontes selecionadas e por fim, se recupera as informacgdes selecionadas.
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O segundo componente esta relacionado com a avaliagao critica que o
usuario faz da informacdo e de como ela determina qual informacdo € melhor
ou mais util. Capacidade de andlise, interpretacao, sintese, avaliagdo e organi-
zacao da informacé&o sao observados neste componente.

O terceiro e ultimo componente identifica se o usuario utiliza a informa-
céo de forma precisa e criativa. E observado entre outras coisas, se ele encon-
tra novas maneiras de comunicar a informacao encontrada, se respeita ques-
tbes éticas e legais sobre o uso da informacao e se respeita padrdes estéticos
de apresentacao.

O uso de tais modelos e padrdes tem se justificado em virtude dos avan-
cos e inovagdes trazidas pelas TICs. No caso especifico da india, isso mudou
toda a filosofia do LI no pais (BHATT, 2011). Para o autor, as bibliotecas pas-
saram a se preocupar com programas gue ajudassem seus usuarios a desen-
volver a capacidade de identificar necessidades de informagé&o, a buscar recur-
sos para atender a essas necessidades e a comunicar o conhecimento resul-
tante deste processo.

O autor sugere que os programas de LI desenvolvidos por universidades
na india se tornem obrigatdrios para estudantes de graduagéo, pos-graduacao
e pesquisadores. Além disso, instalacdes como laboratérios de informatica de-
vem ser utilizadas para treinamento pratico dos usuarios. Para conseguir iSso
de forma adequada, é necessario que bibliotecas e profissionais da informacéo
tenham competéncias adequadas em diversas areas, assim como possuir co-
nhecimentos de varias fontes de informacdo com as competéncias pedagoégi-
cas apropriadas.

Outra pesquisa conduzida no meio universitario foi realizada por Salleh
et al. (2011). Os autores buscaram analisar o efeito do LI sobre o desempenho
académico de estudantes de graduacédo em universidade publica da Malasia. A
pesquisa foi realizada com base em curso de formacao sobre LI dado pela bi-
blioteca da universidade durante a semana inicial de aulas. A hipotese € que o
LI possibilita que os estudantes do ensino superior aprendam de forma mais
eficaz e desenvolvam o pensamento criativo.

O estudo foi realizado a partir do método quantitativo e se baseou na
seguinte questao: até que ponto o LI tem efeito sobre o desempenho académi-

co dos estudantes? Para tanto, os autores apresentaram duas hipoteses de
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pesquisa: (Ho) N&o ha efeito significativo do LI sobre o desempenho académico
dos estudantes; e (H1) Ha efeito significativo do LI sobre o desempenho aca-
démico dos estudantes (SALLEH et al., 2011, traducdo nossa). O modelo con-
ceitual apresentou trés variaveis independentes e uma variavel dependente. A

relacdo entre elas pode ser vista na Figura 5 .

Figura 5 - Relacéo entre variaveis

Hahilidade de Busca

Hahilidade de Avaliagio » Desempenho académico

Hahilidade de Referenciar

Fonte: Extraido de Mokhtar, Majid e Foo (2008), com adaptagdes.

O meétodo de pesquisa utilizado foi a aplicacdo de questionarios e os da-
dos foram analisados por meio do software Statistical Package for Social Sci-
ence (SPSS). Apos analise, os autores identificaram que a hipotese Ho, defini-
da como “hip6tese nula” tinha sido confirmada. Isso demostrou que ndo houve
efeito significativo do LI no desempenho dos estudantes pesquisados. Uma das
explicacbes dadas pelos autores € a de que o modelo conceitual definido foi
pouco confiavel e que seria necessario considerar e analisar outras variaveis
independentes tais como habilidades de estudo, habilidades de pesquisa e es-
crita académica (SALLEH et al., 2011). Os resultados da pesquisa foram, por-
tanto, inconsistentes com pesquisas anteriores. Isto €, ndo confirmaram estu-
dos que apontam a melhoria do desempenho académico por meio do LI.

Apesar de resultados conflitantes com o de outras pesquisas, 0s autores
recomendam que programas de LI sejam incorporados nos curriculos universi-
tarios. Aléem disso, afirmam que professores devem estar aptos a orientarem 0s

seus alunos e precisam encontrar espacgo nas suas aulas para trabalhar con-

62



ceitos de LI. Apontam também a necessidade de colaboracdo entre as faculda-
des, bibliotecarios e outros profissionais da informacgéo, assim como a existén-
cia de planejamento e orgcamento, para que tais programas obtenham sucesso.

Diferentemente de estudos que apontam a necessidade de programas
mais amplos sobre LI, Hsieh e Holden (2010) demonstraram que uma unica
sessao de instrucédo pode ter efeito positivo para a aprendizagem. Em estudo
de caso realizado com estudantes universitarios em New Jersey, Estados Uni-
dos, os autores analisaram a eficacia da sesséo Unica de LI sobre a aprendiza-
gem de estudantes que tiveram esta sessao integrada ao seu curriculo.

A pesquisa foi realizada durante trés semestres, e contou com a partici-
pacéo de 373 alunos do curso de Tecnologia da Informacéo (Tl). Foi viabilizada
por meio de parceria entre a biblioteca e a faculdade de TI. Apesar da possibili-
dade de enriqguecimento do processo, 0s pesquisadores ndo estabeleceram um
grupo de controle. Os instrumentos de pesquisa foram o pré e pos-teste, com
perguntas de mdultipla escolha e verdadeiro ou falso, aplicados uma semana
antes e uma semana depois da instrucdo, respectivamente. Para evitar incon-
sisténcias no resultado, ambos os testes foram idénticos, permitindo analise
dos mesmos conceitos antes e depois de sua aplicacéo.

Ao todo foram avaliadas 15 questdes envolvendo 11 objetivos sobre ser-
Vicos e recursos da biblioteca. Tudo foi estruturado para ser analisado de forma
eletrbnica, por meio do “Sistema de Gestdo de Curso” da faculdade (HSIEH;
HOLDEN, 2010, tradugao nossa). Segundo os autores, esse formato foi utiliza-
do porque instrumentos como entrevistas e perguntas abertas sdo muito demo-
rados, 0 que comprometeria o tempo de aula dos alunos e o tempo de trabalho
dos bibliotecarios.

A analise dos resultados foi feita com a aplicacdo de testes especificos.
Os dados apontaram melhora significativa nas respostas apés aplicagdo do
pos-teste, mas também indicaram pontos fracos na compreensdo dos alunos
sobre conceitos de LI. Além disso, os autores afirmam, que embora os bibliote-
carios tivessem tentado ensinar todos os 11 objetivos, evidéncias apontaram
gue alguns temas sao muito complicados para serem compreendidos em ape-
nas uma sesséo de instrucao sobre LI. Avaliagcao de recursos web e avaliacdo
de fontes de informacédo sao dois exemplos de assuntos que exigem mais tem-
po de instrucdo (HSIEH; HOLDEN, 2010).
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Para os autores, a pesquisa também apontou que muitos dos alunos
consideraram importante o aprendizado sobre LI. Grande parte deles reconhe-
ceram que tinham aprendido coisas novas e Uteis e 78% concordaram que 0
que tinham aprendido poderia ser utilizado na sua vida académica. Entretanto,
percebeu-se que apesar dos resultados positivos, a sessdo unica de instrucao
sobre LI serd mais satisfatoria se fizer parte de um sistema mais integrado, em
gue conceitos-chave sejam trabalhados por varios instrutores em momentos
diversos.

Tais pesquisas demonstram a diversidade de propostas sobre LI desen-
volvidas ao redor do mundo. O estudo dos resultados apresentados, assim co-
mo o estudo dos tedricos da area, favorecem a definicdo de conceitos relevan-
tes para este trabalho. O topico a seguir apresentara os conceitos adotados no

referencial tedrico desta pesquisa.
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3 REFERENCIAL TEORICO

O referencial tedrico refere-se aos conceitos-chave adotados na pesqui-
sa e as inter-relacbes entre eles. Primeiramente, adota-se a definicdo de
aprendizagem em consonancia com Lefrancois (2008), que a conceitua como
mudanc¢a no potencial de comportamento e ndo apenas mudanga no compor-
tamento. Isso acontece porque nem sempre os efeitos permanentes da experi-
éncia ficam aparentes. Muitas vezes, € necessario que haja oportunidade para
confirmar a aprendizagem. A leitura de um livro pode implicar, por exemplo, em
mudanc¢as na capacidade de se realizar algo, assim como, pode interferir no
desempenho do individuo para realizar determinada tarefa. Essa aprendizagem
pode ficar latente até que apareca ocasiao favoravel para que seja explicitada.

No contexto educacional, € fundamental que as oportunidades para se
confirmar a aprendizagem sejam abundantes. Cabe a escola, permitir que os
estudantes tenham experiéncias de aprendizado diversas, a partir de diferentes
processos de aprendizagem. Nesse sentido, € importante afirmar que a apren-
dizagem também é influenciada pelo tipo de disciplina ou conteudo que se quer
aprender. No escopo dessa pesquisa, ela relaciona-se ao aprendizado do
componente Ensino Religioso, disciplina com caracteristicas e conteudos pro-
prios, ministrada regularmente na instituicdo de ensino escolhida para a pes-
quisa. Importante afirmar, que essa disciplina ndo busca levar os estudantes a
aderirem a determinada confissao religiosa.

O estudo baseia-se também no conceito de LI apresentado por Gasque
(2012). Para ela, o termo se configura como processo de aprendizagem capaz
de desenvolver competéncias para localizar, selecionar, acessar, organizar,
usar informacado e gerar conhecimento, visando a tomada de decisdo e a reso-
lucdo de problemas. Esse processo busca garantir a autonomia do aprendiz e
permite que ele aprenda ao longo da vida.

Tratando da questdo da informacdo, adota-se 0 conceito apresentado
por Capurro e Hjorland (2007), que afirmam que informacao é aquilo que € in-
formativo para alguém e que o que € informativo, varia de acordo com as ne-
cessidades de interpretacdo e habilidades de cada individuo. Isso quer dizer
gue uma informacéo sé passa a se caracterizar como tal, quando esta associa-

da a fatores como necessidades e habilidades individuais. Apesar do termo
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“informacao” ndo aparecer explicitamente no Modelo Tedrico apresentado na
Figura 6 , entende-se que ela permeia todo o processo.

Nesta pesquisa, o termo “Ensino Fundamental” refere-se ao segmento
que atende estudantes do 1° ao 9° ano. E caracterizado como variavel interve-
niente, pois é determinante na relacao existente entre as variaveis X e Y. Ape-
sar da influéncia que tem sobre as outras variaveis, a variavel interveniente nao
foi objeto de anélise neste estudo.

Os conceitos de aprendizagem mediada e ndo mediada estao relaciona-
dos ao fato de um grupo de estudantes receber orientacdes sobre a pratica do
LI (aprendizagem mediada), enquanto o outro grupo nao recebe orientacdo
(aprendizagem ndo mediada). A definicdo de grupos intactos vincula-se ao fato
da pesquisa se realizar com grupos formados previamente (ex. turmas de estu-
dantes), isto €, sem escolhas aleatdrias para a realizacado do quase experimen-
to.

Desse modo, o modelo representa situagdo que ocorre diante de um
problema/investigacdo, em que um grupo que recebe influéncia de determinado
processo de aprendizagem tende a apresentar determinada aprendizagem co-
mo resultado. Nesse caso, 0 processo de aprendizagem representa a variavel
independente e a aprendizagem resultante, a variavel dependente. Conside-
rando que o processo de aprendizagem pode variar em dois niveis (aprendiza-
gem mediada e aprendizagem ndo mediada), entende-se que a aprendizagem

resultante também ira variar (“Aprendizagem A” e “Aprendizagem B”).
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Influéncia do processo de letramentoinformacional na
aprendizagemde estudantes de 92 ano do Ensino Fundamental

Figura 6 - Modelo tedrico da pesquisa
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4 METODOLOGIA

O presente estudo pode ser caracterizado como de alcance exploratério
e explicativo. Para Hernandez Sampieri, Fernandez Collado e Baptista Lucio
(2013), a escolha por um dos quatro alcances (exploratorio, descritivo, correla-
cional e explicativo) pode ser definida por dois fatores: a revisao de literatura
(estado da arte do conhecimento sobre o problema de pesquisa) e a perspecti-
va que o pesquisador quer dar ao estudo.

O estudo configura-se como exploratério, pois a revisdao de literatura
apontou poucas pesquisas que buscassem entender a relacdo entre LI e a
aprendizagem de estudantes da educacao basica. Também n&o identificou es-
tudos com o foco pretendido por este pesquisador, isto €, exemplos experimen-
tais ou quase experimentais que apontassem a relacdo entre as variaveis LI e
aprendizagem na realidade de estudantes do 9° ano do ensino fundamental, ou
relacionadas com a disciplina de Ensino Religioso.

Além do carater exploratorio, a pesquisa também tem foco explicativo. O
intuito € encontrar explicacdo para fenbmeno que envolve as variaveis “letra-
mento informacional” e “aprendizagem” e por que ambas estdo relacionadas.
Buscou-se saber se a aprendizagem dos estudantes de 9° ano melhoraria nas
aulas de Ensino Religioso com a utilizacdo de técnicas de LlI.

Para melhor compreenséao, € necessario destacar que os estudos explo-
ratérios permitem a familiaridade do pesquisador com fenébmenos pouco co-
nhecidos ou desenvolvidos em contextos especificos ou ainda ndo estudados.
O objetivo é examinar um problema ou tema de pesquisa sobre o qual ainda se
tem muitas davidas ou realizar um estudo partindo de novas perspectivas
(HERNANDEZ SAMPIERI; FERNANDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO,
2013).

Os estudos explicativos, também chamados de “testes de hipotese”
(SEKARAN, 2003), tém o propdsito de dar explicacdo para fenbmenos especi-
ficos, buscando determinar as causas. O principal enfoque é explicar por que
um fendbmeno ocorre e sob quais condicdes ele se manifesta, ou por que existe
relacdo entre duas ou mais variaveis (HERNANDEZ SAMPIERI; FERNANDEZ
COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2013). Nesta pesquisa, testou-se a hipotese: “A

aprendizagem dos estudantes de 9° ano do ensino fun  damental estéa rela-
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cionada positivamente com a utilizacdo de técnicas de LI em situacéo de
resolucao de problemas/investigagao .

Além do alcance exploratério e explicativo, a concepcao filoséfica pro-
posta nesse estudo é a pragmatica. O pragmatismo pode ser entendido como a
busca por solucdes praticas para se realizar pesquisa, com base em critérios e
desenhos apropriados para determinadas situagdes e contextos (HERNANDEZ
SAMPIERE; FERNANDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2013). Na concep-
cao pragmatica, os enfoques qualitativo e quantitativo séo considerados uteis e
de importancia equivalente. Segundo os autores, apesar de estarem em cor-
rentes filosoficas distintas (o enfoque quantitativo faz parte da concepg¢éo posi-
tivista ou pds-positivista e o qualitativo da cognitivista), a proposta pragmatica
nao vé como impeditivo a utilizacdo combinada de métodos distintos em um
estudo, desde que seja com fins de complementacdo. Por complementacéo,
entende-se a possibilidade de se obter visdo mais aprofundada do fenbmeno
estudado com o uso de ambos os métodos.

Nesse sentido, a metodologia utilizada para a realizacdo do estudo foi a
pesquisa de métodos mistos, baseada em abordagem qualitativa e quantitativa.
Esse modelo de pesquisa € definido por Creswell (2010) como aquele em que
0 pesquisador elabora ou amplia os achados de um método com o0s de outro
meétodo. Isso significa que a pesquisa pode iniciar com métodos qualitativos e,
em seguida, ser complementada com métodos quantitativos ou vice-versa. O
propdsito é permitir gue um método contribua na aplicacdo do outro (com ele-
mentos que 0s enriquecam) ou que minimizem ou eliminem pontos fracos. Pa-
ra Hernandez Sampiere, Fernandez Collado e Baptista Lucio (2013), os méto-
dos mistos integram de forma sistematica os métodos qualitativos e quantitati-
vos, permitindo visdo mais ampla do fendmeno estudado. Afirmam ainda que
mesmo integrados, cada método pode conservar a estrutura e procedimentos
originais, devendo, entretanto, considerar o vinculo existente entre os dados
obtidos por ambos os métodos. De acordo com Creswell (2010), este tipo de
estudo se inicia com a generalizacdo de resultados para uma populacao, oriun-
dos de estudo mais amplo, para depois se concentrar na coleta de dados mais
especificos.

Diante disso, o estudo pode ser visto como de natureza aplicada, isto €,

busca encontrar solu¢des para problemas praticos ou imediatos em situacdes
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reais. Na pesquisa, os problemas relacionam-se com o processo de aprendiza-
gem e a relacdo com a pratica do LI, e tem o propésito de trazer solugbes para
guestdes cotidianos vivenciadas por alunos no ambiente escolar (KOTHARI,
2004).

O ambiente da pesquisa pode ser descrito como natural, por ser realiza-
do no contexto de aprendizagem dos estudantes, isto é, na prépria escola, den-
tro de sala de aula. Nesse sentido, pode-se estabelecer também o horizonte
temporal da pesquisa como “desenho transversal”. Hernandez Sampiere, Fer-
nandez Collado e Baptista Lucio (2013) explicam que as pesquisas com dese-
nho transversal sdo aquelas em que os dados sao coletados em um Unico mo-
mento para descrever variaveis e analisar as inter-relacées. A populacéo
abrangeu alunos de 9° ano do ensino fundamental na disciplina de Ensino Re-
ligioso de colégio confessional catolico. As variaveis analisadas foram as prati-
cas de LI e a aprendizagem dos estudantes. Os dados obtidos podem apontar
tendéncias a serem consideradas em determinado contexto de ensino.

Para tanto, o método de pesquisa utilizado foi pesquisa-acdo. A escolha
baseou-se no contexto da pesquisa que requeria a resolucdo de problemas
cotidianos, relacionados a aprendizagem dos estudantes em sala de aula. A
pesquisa-acdo € um dos desenhos basicos da pesquisa qualitativa. Neste ca-
so, o termo “desenho” esta relacionado com a “abordagem” a ser utilizada no
processo de pesquisa (HERNANDEZ SAMPIERE; FERNANDEZ COLLADO;
BAPTISTA LUCIO, 2013).

A pesquisa-acao pode ser dividida em dois desenhos fundamentais,
“préatico” e “participativo” (HERNANDEZ SAMPIERE; FERNANDEZ COLLADO;
BAPTISTA LUCIO, 2013). O desenho pratico implica: (1) estudar as praticas
locais do grupo; (2) envolver indagac¢des individuais ou em equipe; (3) centrar-
se no desenvolvimento e na aprendizagem dos participantes; (4) resolver o
problema, introduzir uma melhoria ou gerar mudancga por meio de um plano de
acao e (5) exercer lideranca em conjunto — pesquisador e membros do grupo.
O desenho participativo, por sua vez, busca: (1) estudar temas sociais, (2) res-
saltar a colaboragéo do grupo, (3) concentrar-se na melhoria do nivel de vida e
do desenvolvimento humano e (4) emancipar os participantes e o pesquisador.

No caso, esse estudo baseou-se na pesquisa-acao pratica.
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Para Tripp (2005), a pesquisa-acao busca refletir sobre a pratica comum,
identificando o que melhorar. Ela € reconhecida como um dos iniUmeros tipos
de investigacao-acao, que utiliza de outras técnicas de pesquisa para informar
a acao necessaria e melhorar a pratica. De acordo com Hernandez Sampiere,
Fernandez Collado e Baptista Lucio (2013), existem trés fases consideradas
essenciais no processo de pesquisa-acao e que interagem entre si como em
uma espiral: (1) observar; (2) pensar e (3) agir. A primeira delas relaciona-se
com construir “um esboco do problema e coletar dados”, a segunda em “anali-
sar e interpretar”, e a terceira fase, em “resolver problemas e implementar me-
Ihorias”.

A pesquisa-agédo deve ser usada nas situacdes em que se pretende re-
solver problemas do cotidiano e melhorar praticas concretas. Possui como van-
tagens a transformacdo e melhoria de um contexto, a colaboracéo efetiva dos
grupos para detectar necessidades e implementar os resultados da pesquisa e
a emancipacio dos participantes do estudo (HERNANDEZ SAMPIERE; FER-
NANDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2013). As desvantagens referem-se
ao pouco controle sobre variaveis independentes (supostas causas), ter amos-
tra de pesquisa restrita e pouco representativa, solucionar problemas préticos e
especificos e gerar resultados que ndo podem ser generalizados — tendo ape-
nas relevancia local (COHEN; MANION; MORRISON, 2011). Apesar das des-
vantagens, ela € mais apropriada a pesquisa em questao por se tratar de me-
todologia amplamente aplicada na area educacional e que busca solucionar
problemas relacionados ao contexto do ensino-aprendizagem (ENGEL, 2000).

Nesta pesquisa, além do desenho pratico (abordagem qualitativa), utili-
zou-se o desenho quase experimental (abordagem quantitativa), também de
uso frequente em investigacdes educacionais, conforme Coutinho (2006), e de
acordo com estudos realizados por Mokhtar, Majid e Foo (2008). Pesquisa
quase experimental pode ser entendida como um desenho da pesquisa quanti-
tativa, que se diferencia dos “pré-experimentos” e dos “experimentos puros”
por trabalhar com grupos “intactos” (HERNANDEZ SAMPIERE; FERNANDEZ
COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2013), isto &, grupos definidos antes da realiza-
céo do experimento (como os estudantes de uma sala de aula, por exemplo).

Os desenhos experimentais permitem a manipulacao intencional de uma

ou mais “variaveis independentes” (supostas causas) para analisar as conse-
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guéncias que essa manipulacdo tem sobre uma ou mais “variaveis dependen-
tes” (supostos efeitos) em situacdo de controle para o pesquisador (HER-
NANDEZ SAMPIERE; FERNANDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2013). A
pesquisa quase experimental manipula variaveis independentes, mas possui
grau de seguranca ou confiabilidade menor que o das pesquisas experimentais
em relacdo a equivaléncia dos grupos (veja relacdo entre as variaveis no Qua-
dro 3).

Os quase experimentos garantem, entretanto, maior controle das varia-
veis independentes, se comparado com a pesquisa-acao. Esse fato busca justi-
ficar o uso da pesquisa quase experimental no contexto desse estudo. Nos ex-
perimentos “puros”, 0s grupos séo escolhidos aleatoriamente, permitindo maior
possibilidade de generalizacédo dos resultados. Na pesquisa quase experimen-

tal, essa generalizacao € mais dificil.

Quadro 3 - Exemplos da relagao entre variaveis independente e dependente

Variavel independente Influi em... > | Variavel depende nte
(suposta causa) (suposto efeito)
Um tratamento psicolégico Reduz... > Depressao

Um novo motor revolucionario Aumenta... 2 Velocidade
Programa de letramento informacional Melhora... 2 Aprendizagem

Fonte: Adaptado de Fernandez Sampiere; Fernandez Collado; Baptista Lucio (2013).

4.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada com duas turmas de estudantes do 9° ano (gru-
pos intactos) na disciplina de Ensino Religioso, de um colégio privado na cida-
de de Brasilia-DF. Cada turma possui caracteristicas similares, como namero
de pessoas, faixa etaria, presenca de homens e mulheres em numero propor-
cional, condicbes ambientais e de ensino equivalentes. Tais caracteristicas
demonstram equivaléncia entre os grupos. A escolha das turmas foi motivada
pelo professor da disciplina, com base na percepcéo sobre a aprendizagem de
ambos 0s grupos. A proposta de trabalho/projeto foi de responsabilidade do
professor, considerando o conteldo pedagoégico da disciplina. O modelo utili-
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zado baseia-se nas acdes necessarias para realizar a pesquisa-acdo, apresen-

tado na Figura 7 .
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Figura 7 - Principais a¢des para realizar a pesquisa-agéo

Imers&a inicial no problema

Calocar o plano em
ou necessidade e seu

andamento.
ambiente (pelo
pesquisador).

Ajustar o plano ou partes

deste e voltara 3 hiar 3 e
el 39 CICiO: avaliar a implementagdo.

Coletar dados para

o Cicln: /
| 12 Ciclo: Coletar dados sobre o Emplementar
Formulacdo do problema. i Detectar o problema e as S aaliia
problema necessidades.

plano

Geragdo de categorias, Tomar decisbes,
temas e hipoteses. redefinir o problema,
gerar novas hipateses.

Revisar 3 implementagio
= seus efeitos.

Desenvolvimento do plano:
objetivos, estratégias, acoes,
recursos e programacio de
tempaos.

Novos ajustes, decistes
e redefinicbes, novos
diagnosticos; o ciclo se
repete.

29 Ciclo: . ~.

= o Cirln:
Elaborar o | ) 40 Ciclo:
plano : Feedback

Caoletar dados e voltar a

avaliar o plano
Coletar dados adicionais para

implementado com

o plano. ajustes.

Fonte: Extraido de Hernandez Sampiere, Fernandez Collado e Baptista Lucio (2013), com adaptacoes.
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No caso desta pesquisa, a variavel independente é o “letramento informa-
cional” e a dependente € a “aprendizagem”. A primeira variavel foi desdobrada
em dois niveis: 1) aprendizagem mediada e 2) aprendizagem nao-mediada.
Portanto, foram dois grupos (controle e quase experimental). O grupo de con-
trole “aprendizagem n&o-mediada” ndo recebeu nenhum tipo de informacéo
sobre técnicas de LI, pois a suposi¢ado é a de que os contetudos apontados fos-
sem de dominio dos estudantes. O grupo quase experimental “aprendizagem
mediada” recebeu orientacdes especificas sobre técnicas de LI e foram acom-
panhados pelo pesquisador. Ambos os grupos desenvolveram proposta de tra-
balho definida pelo professor da disciplina.

No primeiro ciclo (detectar o problema), foi levantada a seguinte questao:
quais dificuldades sdo demonstradas pelos estudantes na elaboracdo de um
trabalho de Ensino Religioso? Para responder tal pergunta, realizou-se a ob-
servacdo de duas turmas de aprendizes (imerséo inicial no problema), em um
periodo de elaboragéo de trabalho (situacdo problema/investigacdo). Na proxi-
ma etapa (coleta de dados sobre o problema), observou-se como os estudan-
tes buscavam informacdes na internet (como eles estruturavam o trabalho, que
tipo de recomendag0des recebiam, quais dificuldades apresentavam para resol-
ver o problema de pesquisa). A observacgéao foi participativa, isto é, o papel do
observador é conhecido (Creswell, 2010), com interacdo do pesquisador junto
aos aprendizes, e foi complementada com aplicacdo de questionario. Na ultima
etapa do primeiro ciclo (formulacdo de categorias, temas e hipoteses sobre o
problema), observou-se se o aprendizado de contetdos de LI possibilitou que
estudantes estruturassem melhor os trabalhos escolares, garantindo maior fi-
xacao de conteudo e melhoria do aprendizado.

No segundo ciclo (elaborar o plano) desenvolveu-se roteiro basico de
LI (fase de desenvolvimento do plano), conforme “conteddos de aprendiza-
gem™! definidos por Gasque (2012). Na fase posterior (coletar dados adicio-
nais para o plano), levantaram-se os conhecimentos prévios dos estudantes de
ambos 0s grupos sobre os contetudos de aprendizagem, relacionados ao LI,

com base na construcdo de mapas mentais. Mapa mental ou conceitual pode

11 Contelidos de aprendizagem referem-se as “varias atividades e procedimentos que integram
0 processo de busca e uso da informacao, que permitem o desenvolvimento da consciéncia e a
obtencao de resultados mais eficazes” (GASQUE; CUNHA, 2010).
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ser compreendido como técnica de organizacédo do conhecimento. E uma re-
presentacdo gréfica que descreve a relacdo de ideias transpostas a partir do
pensamento, relacdo esta construida ao longo do processo de aprendizagem e
que foi sendo “arquivada” na memoria (LIMA, 2004). O mapa elaborado pelos
participantes deste estudo teve como tema o processo de “pesquisa”’, um dos
conteudos do LlI.

No terceiro ciclo (implementar e avaliar o plano), o roteiro foi operacio-
nalizado (colocado em andamento) mediante orientacdo dada pelo pesquisador
ao longo de quatro semanas de trabalho (o planejamento inicial previu abordar
nocdes sobre texto cientifico, elaboracdo de pesquisa, selecdo de material,
elaboracado de relatorios e citagdes; entretanto precisou ser alterado). As fases
posteriores de coleta de dados, revisdo e implementacao, tomadas de decisdes
e ajuste do plano ou de partes do plano foram implementadas em conjunto en-
tre professor e pesquisador, com a participagao efetiva dos estudantes perten-
centes ao grupo quase experimental.

No quarto ciclo (feedback), coletaram-se novos dados por meio da ela-
boracdo de um novo mapa conceitual (aplicado apenas ao grupo quase expe-
rimental), com o intuito de avaliar se a aprendizagem sobre 0s conceitos estu-
dados foi modificada. Além disso, consideraram-se as avaliagdes feitas pelo
professor, os relatorios entregues e as percepcoes dos alunos sobre o trabalho.
Ajustes e novas decisdes poderiam ser tomadas, fazendo o ciclo se repetir. Na
Gltima etapa, analisou-se se o roteiro basico de LI aplicado em um dos grupos

teve influéncia significativa na aprendizagem dos estudantes.

4.1.1 Populacao

O Colégio Marista de Brasilia (Maristinha) € uma instituicdo catolica con-
fessional, com valores relacionados a espiritualidade, ao espirito de familia, a
simplicidade, a presenca significativa, ao senso de justica e amor ao trabalho.
Foi fundado em 1962 pelos irm&os maristas e, atualmente, possui cerca de
2.800 alunos, divididos entre educacéo infantil e ensino fundamental. E consi-
derado um colégio tradicional na cidade de Brasilia, com mais de 50 anos de

existéncia. A instituicdo tem a missao de “formar bons cristdos e virtuosos ci-
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dadaos”, com base na formacéao integral dos estudantes, cultivando solidarie-
dade, amor ao préximo e paz.

A proposta pedagdégica € baseada nos ideais do fundador da Instituicdo
Marista, Sdo Marcelino Champagnat, que tem como principio educar e evange-
lizar criancas e jovens, tornando Jesus Cristo conhecido e amado, formando
bons cristdos e virtuosos cidadaos. A figura de “Maria Boa Mae”, € presenca
importante dentro da instituicdo, vista como “inspiracdo” para os maristas. O
processo de ensino busca articular fé, cultura e vida, dentro de uma educacao
vista como “integral’. Para tanto, o processo € considerado “pedagdgico-
pastoral”, e busca desenvolver nos estudantes a postura critica, o desenvolvi-
mento das relagdes, a valorizacdo da vida e a relagdo com Deus.

A disciplina de Ensino Religioso é trabalhada como qualquer outro com-
ponente curricular no Colégio, com aulas regulares e avaliagdes. Tem o conte-
Gdo proposto pela Matriz Curricular da Unido Marista do Brasil (UMBRASIL),
mas diferentemente da maioria das disciplinas, ndo trabalha com livro didatico
especifico. Nesse sentido, as aulas tornam-se mais interdisciplinares e o con-
teado é conduzido por meio de pesquisas e com abordagens sociolégicas e
antropolégicas. Essas caracteristicas, associadas ao pouco “engessamento” do
componente, contribuiu para que esse estudo fosse realizado. Além disso, é
importante sinalizar que houve grande interesse e abertura por parte do profes-
sor da disciplina.

As turmas de 9° ano, escolhidas para a realizacado desse estudo, foram
definidas com o auxilio do professor. A escolha foi motivada pelo nivel de
aprendizagem demonstrado por ambos os grupos (que sdo acompanhados
pelo professor desde o inicio do ano de 2014). O grupo definido como “quase
experimental” foi escolhido como sendo aquele com maior dificuldade de
aprendizagem em relagdo ao grupo controle. A escolha também foi motivada
pela interacao existente entre o pesquisador e a maior parte do grupo, em vir-

tude de parcerias anteriores realizadas no ano de 2013.
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4.1.2 Caracterizacdo da amostra

A amostra do estudo é composta por 77 alunos do 9° ano do ensino fun-
damental, com idades entre 14 e 15 anos, divididos em dois grupos de 38 e 39

estudantes.

4.1.3 Instrumento de coleta de dados

A pesquisa utilizou trés técnicas de coleta de dados, quais sejam, 0s
questiondrios, observacéo participante e mapa mental. A primeira, 0s questio-
narios com perguntas fechadas e pré-codificadas sao instrumentos quantitati-
vos bastante utilizados para coletar dados e se referem a um conjunto de per-
guntas relacionadas a uma ou mais variaveis que serdo mensuradas na pes-
quisa (HERNANDEZ SAMPIERE; FERNANDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO,
2013).

No caso, a variavel € o “letramento informacional”. O questionario bus-
cou mensurar se os estudantes utilizavam alguns dos contetdos do LI no pro-
cesso de aprendizagem por meio da pesquisa e elaboracéo de trabalhos esco-
lares. O modelo de questionario (APENDICE A) foi aplicado no primeiro ciclo
da pesquisa-acao.

O questionario foi pré-testado em horario de aula, com dez alunos do 6°
ano, da mesma instituicdo de ensino, convidados para responder as perguntas.
Os estudantes compareceram ao segundo andar do Centro de Recursos de
Aprendizagem (CRA) do Colégio Marista de Brasilia ap0s autorizacdo da pro-
fessora de histéria que ministrava aula naquele horario especifico. Eles foram
escolhidos de forma aleatoria. A escolha do local se deu pela possibilidade dos
estudantes responderem o questionario sem interferéncia de outros colegas.
Eles foram separados em duplas e ficaram em cinco mesas, separados uns
dos outros (dois alunos por mesa). Apos orientacdes iniciais, eles receberam
caneta e deram inicio ao preenchimento. O questionario foi aplicado as 11h30
do dia 16 de abril de 2014. Os estudantes levaram cerca de cinco minutos para
responder. Dois questionamentos foram feitos com relacdo ao item quatro da
questdo A e um questionamento em relacdo a questdo E. ApGs as devidas ex-

plicacbes, os alunos finalizaram o preenchimento. Com base nos questiona-
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mentos, o pesquisador fez duas alteracdes nos itens sinalizados, deixando-os
mais claros para aplicacao futura.

O questionério final da pesquisa conta com oito perguntas de mdultipla
escolha. Para cada pergunta havia no minimo duas e no maximo seis opcdes
de respostas. Antes da aplicacdo do questionario foi realizada breve explana-
cao sobre a realizagdo da pesquisa e sobre a contribuicdo de cada estudante
neste processo. O questionario foi aplicado no CRA do Colégio Marista de Bra-
silia, em momento de aula, nos dias 27 e 28 de maio de 2014. Para tanto, 0s
estudantes tiveram 20 minutos. Ao final, foram coletados 71 questionarios (39
referente ao grupo quase experimental e 32 ao grupo controle).

O segundo instrumento utilizado, a observacao, é feito mediante anota-
cOes realizadas pelo pesquisador, dentro do contexto da pesquisa. Para
Creswell (2010), existe quatro opcdes de observacéao: (1) Participante completo
— 0 pesquisador oculta o seu papel; (2) observador como participante — o papel
do pesquisador é conhecido; (3) participante como observador — o papel de
observacédo € secundario e prevalece o papel de participante e (4) observador
completo — o pesquisador observa sem participar. Nessa pesquisa, a opcao de
observacéo escolhida é a de observador como participante. Empregou-se a
observacdo no primeiro ciclo da pesquisa-acdo. A observagao participante
ocorreu no periodo de 27 de maio a 29 de julho, totalizando cerca de 12 ho-
ras/aula de observacao nas salas do grupo quase experimental e cerca de seis
horas/aula na sala do grupo controle. As observagdes foram realizadas com o
uso de bloco de papel e caneta, e posteriormente transcritas para computador
por meio do software Microsoft Word®.

A principal vantagem da observacdo € que o pesquisador pode registrar
as informagfes sempre que elas ocorrem. A desvantagem € ndo poder regis-
trar informagdes privadas que por ventura apareceram no contexto da pesqui-
sa. As anotacdes foram realizadas de maneira semiestruturada, isto €, basea-
da nos itens abordados no questionario, quais sejam: recursos utilizados na
elaboracao dos trabalhos, registro de informacdes, indicacdo de fontes consul-
tadas, dificuldades encontradas na elaboracdo do trabalho e uso de conteddos
de LI. Os registros descrevem o comportamento e as atividades dos estudantes

no processo de realizacao de pesquisa.
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O terceiro instrumento de coleta de dados foi 0 mapa mental, considera-
do uma ferramenta de representacédo de ideias ou conceitos na forma de dia-
grama (LIMA, 2004). O diagrama busca relacionar e apontar a estrutura cogni-
tiva de determinado assunto, demonstrando as respectivas relagoes.

No contexto da pesquisa, 0s mapas mentais reinem dados qualitativos e
foram recolhidos nos ciclos 2 e 4 da pesquisa-a¢ao. Os mapas foram confecci-
onados com base na ferramenta SimpleMind+, instalada em tablets disponiveis
na escola. A escolha por esta ferramenta ocorreu pela facilidade de uso e inter-
face amigavel para os estudantes. Antes do desenvolvimento da atividade, foi
dada orientacdo sobre o que sdo mapas mentais, com auxilio de texto de apoio
(ANEXO 1). A elaboracéo dos mapas foi direcionada pelo pesquisador. Os ma-
pas foram realizados dia 3 de junho (grupo quase experimental) e dia 11 de
junho (grupo controle) de 2014, totalizando 2 horas/aula. Durante a aplicacdo
dos mapas mentais foram observados baixo grau de interesse dos estudantes
em relagdo ao texto explicativo e a apresentacdo de informagdes via TV. Entre-
tanto, percebeu-se muita participacéo e euforia dos alunos no uso dos tablets e
nas instrucdes para a confeccdo dos mapas'?. O trabalho realizado com o gru-
po controle contou com nimero reduzido de alunos, em virtude de ser o ultimo

dia de aula. A Figura 8 apresenta modelo criado pelo professor da disciplina.

12 Os mapas mentais elaborados pelos estudantes podem ser visualizados nos ANEXO 2, 3 e
4.
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As técnicas de coleta de dados foram complementadas por relatérios®® e
perguntas/respostas entregues pelos alunos, avaliacdo dos trabalhos (APEN-
DICE C) e entrevista ndo estruturada' (APENDICE E) com o professor da dis-
ciplina. Esses instrumentos também foram usados para controlar o quase expe-
rimento por meio da medicdo das variaveis independente e dependente. A va-
ridvel independente “letramento informacional” foi mensurada por meio dos
questiondrios, observagcdo e mapas mentais. Para medir a variavel dependente
“aprendizagem” utilizaram-se relatorios elaborados pelos estudantes (sobre a
construcdo do trabalho), entrevista com o professor da disciplina e as notas
obtidas na concluséo dos trabalhos. Para a obtencdo das notas, foram utiliza-
dos seis critérios propostos por Mokhtar, Majid e Foo (2008), a saber: (1) sele-
cao e avaliacdo de fontes de informacéao; (2) utilizacdo das informacgdes e uso
das citacdes; (3) conteudo do trabalho; (4) apresentacéo global; (5) qualidade
do produto final e (6) apresentacdo oral. Cada critério foi avaliado com indica-
dores definidos pelo pesquisador e pelo professor da disciplina. A nota final foi
dada pelo professor.

Em resumo, apresentam-se 0s objetivos e o0s instrumentos de coleta de

dados utilizados para alcanga-los:

Objetivo 1: Identificar os conhecimentos prévios dos grupos participantes do
quase experimento.
» Aplicacdo de questionarios, elaboracdo de mapas mentais e observacao
participante.
Objetivo 2: Elaborar roteiro basico de LI para o grupo do quase experimento.
* Elaboracdo de guia de normalizacdo de trabalhos para os estudantes
(APENDICE G).
Objetivo 3: Aplicar roteiro basico de LI para o grupo do quase experimento.
» Explicacéo, distribuicdo e aplicacdo do roteiro em sala de aula.
Objetivo 4: Envolver os grupos participantes em processo de resolucdo de

problemas/investigacéo.

13 Em virtude do tempo destinado a pesquisa, os estudantes ndo receberam orientacdo especi-
fica de como elaborar relatérios. Em vista disso, 0 material entregue por eles representou ape-
nas relatos simples de como foi encaminhado o trabalho da disciplina.

14 A opcao pela entrevista ndo estruturada buscou permitir que o didlogo entre pesquisador e
professor fluisse de forma mais livre.
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« Acompanhamento do trabalho realizado na disciplina de Ensino Religio-
so, por meio dos debates e orientacdes aos alunos do grupo quase ex-
perimental.

Objetivo 5: Comparar os niveis de aprendizagem dos grupos participantes do
guase experimento.

* Elaboracdo de novos mapas mentais, avaliacdo dos trabalhos, pergun-
tas/respostas e relatérios entregues pelos estudantes.

Objetivo 6: Identificar como o LI interferiu na aprendizagem dos estudantes.

* Interpretacdo dos dados obtidos na pesquisa.

4.1.4 Tratamento e apresentacdo dos dados

Em virtude da metodologia utilizada, as técnicas de andlise foram distin-
tas entre si, pois se referem a dados qualitativos e quantitativos. Nesse sentido,
utilizou-se a triangulacdo dos dados, que busca convergir/corroborar os dados
obtidos em cada uma das abordagens (HERNANDEZ SAMPIERE; FER-
NANDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2013). A técnica para analise dos da-
dos quantitativos foi realizada por meio do software para analise estatistica Mi-
nitab17®. Para os dados qualitativos, utilizou-se a técnica de analise de contel-
do, por meio da definicdo de categorias.

Moraes (1999) explica que a analise de conteldo € mais que uma técni-
ca de analise de dados, representa por si s6 uma abordagem metodoldgica
com caracteristicas e possibilidades especificas. Para Meireles e Cenddn
(2010), a andlise de conteudo pode ser caracterizada como um método de tra-
tamento da informagao que identifica questdes relevantes contidas nas mensa-
gens. De acordo com as autoras, a utilizacdo do método requer a criacao de
categorias relacionadas ao objeto de estudo. As categorias podem ser entendi-
das como o agrupamento de dados com partes comuns existentes entre eles,
obtidas por meio de sintese e classificacdo dos elementos que constituem a
mensagem (MORAES, 1999).
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4.1.4.1 Dados quantitativos

A andlise quantitativa diz respeito aos dados levantados com a aplicacéo

dos questionarios e as notas obtidas pelos alunos na avaliacdo do trabalho.

Neste caso, 0s questionarios foram relacionados a variavel “letramento infor-

macional”’ e as notas obtidas a variavel “aprendizagem”. Como apresentado no

tépico 4.1.3, foram aplicados 39 questionarios ao grupo quase experimental e

32 ao grupo controle. O numero de questionarios respondidos variou de um

grupo para outro, em virtude da auséncia de sete estudantes do grupo controle

no dia da aplicagdo. A aplicacdo do instrumento aos alunos ausentes nao foi

repetida em data posterior, pois estava inserida em contexto pré-estabelecido,

isto €, os questionarios deveriam ser respondidos no dia em que a pesquisa

fosse iniciada pelos estudantes.

As perguntas foram codificadas seguindo o padrao questdo n , pergun-

tas nl1, n2, n3, n... , e podem ser visualizadas no Quadro 4 .

Quadro 4 - Perguntas codificadas

QUESTAO A

Al - Uso a internet em mais de 80% dos trabalhos solicitados pelos professores

A2 - Uso a internet para fazer metade dos trabalhos solicitados pelos professores

A3 - Uso a internet em menos da metade dos trabalhos solicitados pelos professores

A4 - Nao uso a internet

A5 - Outros

QUESTAO B

B1 - Enciclopédias online (ex. Wikipédia)

B2 - Sites governamentais (ex. IBGE)

B3 - Sites educacionais (ex. Almanaque Abril)

B4 - Sites comerciais (ex. UOL)

B5 - Nao sei dizer

QUESTAO C

C1 - Livros

C2 - Enciclopédias

C3 - Dicionarios

C4 - Almanaques

C5 - Textos de apoio indicados pelo professor

C6 - Outros

QUESTAO D

D1 - Copio todo o contedido gque preciso

D2 - Copio apenas algumas partes do contelido que preciso
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D3 - Copio algumas partes e também escrevo o que entendi

D4 - N&o copio hada, apenas escrevo o que entendi sobre o assunto

QUESTAO E

E1l - Sim

E2 - Ndo

QUESTAO F

F1 - Indico apenas o site que acessei

F2 - Além do site, indico a data em que acessei o material

F3 - Além do site e da data, também indico o nome do autor do texto que acessei

F4 - Indico apenas 0 home do livro que utilizei

F5 - Além do nome do livro, indico o nome do autor

F6 - Além do nome do livro e do autor, também indico o0 nome da editora e o ano em que o
livro foi publicado

QUESTAO G

G1 - Falta de orientacéo sobre o contetido do trabalho

G2 - Falta de orientacdo sobre como e onde buscar informacdes

G3 - Falta de orientacdo sobre como estruturar o texto

G4 - Falta de orientacdo sobre como fazer citacfes

G5 - Nao sinto nenhuma dificuldade

QUESTAO H

H1 - Orientacdes sobre pesquisa

H2 - Elaboracéo de relatérios

H3 - Elaboracéo de resenhas

H4 - Elaboracao de citacbes

H5 - Outros

Fonte: Elaboracao prépria.

Apos tabulacdo (realizada com auxilio do software Excel®) e insercéo

dos dados no software Minitab17®, obteve-se os seguintes resultados:
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Figura 9 - Somatdrio dos resultados (Questédo A)

A - Com que frequéncia vocé utiliza a internet para fazer trabalhos escolares?
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Fonte: Elaboragao propria.

Em relacdo a questdo A — frequéncia de uso da internet para trabalhos

escolares — cerca de 71% dos estudantes do grupo controle costumam utilizar

a internet em mais de 80% dos trabalhos solicitados pelos professores. No ca-

S0 do grupo quase experimental, a preferéncia cai para 41%. A opgéo de gran-

de parte dos estudantes do grupo quase experimental € por utilizar a internet

na metade dos trabalhos solicitados pelo professor, cerca de 51%.
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Dados

Figura 10 - Somatdério dos resultados (Questéo B)

B - Que tipo de sites costuma consultar no momento da pesquisa?
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estudantes do grupo controle e 82% do grupo quase experimental costumam

consultar enciclopédias online no momento da pesquisa. O uso de sites educa-

Fonte: Elaboragao prépria.

A questdo B - tipos de sites usados na pesquisa — aponta que 90% dos

cionais aparece em segundo lugar, com 46% e 23% respectivamente.




Figura 11 - Somatério dos resultados (Questéo C)

C - Que outros recursos, além da internet, utiliza para fazer trabalhos escritos?
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Fonte: Elaboracao prépria.

A questdo C — Uso de outros recursos para realizar o trabalho — mostra
gue os estudantes também costumam utilizar outros recursos, além da internet,
na elaboracao dos trabalhos escolares. A preferéncia de 100% dos alunos do
grupo controle € por textos de apoio indicados pelo professor. No caso do gru-
po quase experimental, a preferéncia é pela utilizacéo de livros, cerca de 70%.
A segunda opcao por parte dos estudantes do grupo controle também s&o os

livros, com 69%.
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Figura 12 - Somatério dos resultados (Questéo D)

D - Ao identificar informagdes importantes para o trabalho escrito, o que vocé faz?
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Fonte: Elaboracao prépria.

A questdo D — estratégias usadas apo0s identificar informacdes importan-
tes para o trabalho escrito — mostra que apos utilizacao de sites e outros recur-
sos, é feito o registro do conteudo relevante. Cerca de 40% dos estudantes do
grupo controle e 43% do grupo quase experimental afirmam copiar partes do
conteudo e também escrevem o que entenderam. Na segunda opc¢ao, 28% do
grupo controle afirmam n&o copiar nada, apenas escrevem 0 que entenderam
sobre o0 assunto. Esse numero cai para 5% no caso dos estudantes do grupo
quase experimental. Entretanto, a opcéo de copiar todo o conteldo necessario
foi apontada por 23% do grupo quase experimental, enquanto que s6 3% do

grupo controle fazem esta escolha.

89



Figura 13 - Somatoério dos resultados (Questéo E)

E - Vocé cotuma indicar as fontes que utilizou para a elaboracdo do trabalho escrito?
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Fonte: Elaboragao prépria.

Na questdo E — indicagcdo de fontes utilizadas no trabalho — os dados
mostram que apods selecionarem as informacdes relevantes, do total de res-
pondentes, 81% do grupo controle e cerca de 60% do grupo quase experimen-
tal, afirmam fazer essa indicacdo. Entre as justificativas apontadas para a nao
utilizacdo desta pratica, os estudantes responderam: “porque esquego”, “por-
gue eu acho que os professores deveriam confiar nos alunos”, “somente quan-
do o professor pede”, “porque ndo acho necessario”, e até mesmo “porque sou
preguicoso”. Em contrapartida, as justificativas para a utilizagdo demonstram
um conhecimento prévio importante por parte de alguns estudantes: “para que
as pessoas saibam de onde eu tirei a informacéo”, “para depois facilitar a bus-
ca’, “para que se alguém tiver interesse, poder buscar mais sobre o assunto”.
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Figura 14 - Somatério dos resultados (Questéo F)

F - Se costuma indicar as fontes, como faz isso no trabalho escrito?
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Fonte: Elaboracao prépria.

A guestdo F — como indicar fontes no trabalho escrito — mostra que mais
da metade dos estudantes de ambos os grupos (65% controle e 51% quase
experimental) costuma indicar apenas o site que acessaram. Quando a opg¢éo
é indicar além do site, a data em que o material foi acessado na internet, o va-
lor cai para 15% e 7% respectivamente. Quando o material consultado esta em
formato impresso, 34% do grupo controle e 12% do grupo quase experimental
sinalizaram que indicam apenas o nome do livro que foi utilizado. Esse percen-
tual é ainda menor, quando a opc¢éo € indicar, além do nome do livro, 0 nome
do autor. Sdo 15% de respondentes do grupo controle e apenas 5% do grupo

quase experimental.
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Figura 15 - Somatdério dos resultados (Questéao G)

G - Ao elaborar um trabalho escrito, que tipo de dificuldade vocé sente?

Controle Quase experimental
18- 17

16

14-

12

Dados
3

0_
Pergunta G-1 G-2 G-3 G4 G-5

Variavel: Letramento Informacional

Fonte: Elaboragao prépria.

A questdo G - dificuldades na elaboragcédo do trabalho — apresenta que
para cerca de 47% dos estudantes do grupo controle, a maior dificuldade esta
relacionada com a falta de orientacdo sobre como estruturar o texto. Para o
grupo quase experimental (43%), a maior dificuldade esta relacionada com a
falta de orientacdo sobre como e onde buscar informacdes. Observou-se que
25% dos estudantes de ambos os grupos nao sente nenhuma dificuldade ao

elaborar um trabalho escrito.
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Figura 16 - Somatério dos resultados (Questéo H)

H - Qual ou quais contetidos vocé utiliza para a realizacao de trabalhos escolares?
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Fonte: Elaboracao prépria.

A questdo H — conteudos utilizados para a realizagdo de trabalhos esco-
lares — apresenta que do total de respondentes, 71% do grupo controle e cerca
de 60% do grupo quase experimental afirmam que utilizam o conteddo “orien-
tacao sobre pesquisa”. Cerca de 19% dos estudantes do grupo controle e 13%
do grupo quase experimental utilizam o conteudo “elaboracdo de relatérios”.
Em relacdo ao contetdo “elaboracéo de resenhas”, 41% do grupo quase expe-
rimental afirma utilizar este conteddo e apenas 12% do grupo controle. Quando
o conteudo diz respeito a “elaboracédo de citacdées”, 12% do grupo controle e

cerca de 18% do grupo quase experimental dizem utilizar.
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Figura 17 - Grafico comparativo entre respostas
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Fonte: Elaboracao prépria.

Em suma, os resultados da aplicacdo do questionario mostraram varia-
cOes nas respostas de ambos os grupos (Figura 17). As caracteristicas do
grupo controle foram: usam a internet para realizar mais de 80% dos trabalhos
solicitados pelos professores, usam enciclopédias on-line para pesquisas,
usam textos de apoio, copiam parte do conteudo do trabalho, indicam apenas o
site como fonte, apresentam dificuldade com a falta de orientacdo sobre como
estruturar o texto e usam, na maioria dos casos, a orientagcdo para pesquisa
como conteudo de LI.

Em relacdo ao grupo quase experimental, identificaram-se as caracteris-
ticas: usam a internet para realizar mais da metade dos trabalhos solicitados,
usam enciclopédias on-line para pesquisas, usam livros como apoio, copiam
parte do conteudo do trabalho, indicam apenas o site como fonte, apresentam
dificuldade com a falta de orientacdo sobre como e onde buscar informagéo e

usam, em mais da metade dos casos, a orientacao para pesquisa como conte-
udo de LI.
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ApoOs identificacdo das estratégias dos estudantes na etapa inicial do
trabalho, ambos os grupos tiveram as notas obtidas no trabalho final analisa-
das.

As notas de avaliacdo foram atribuidas pelo professor da disciplina de
acordo com os indicadores: (1) selecdo e avaliacdo de fontes de informacéo;
(2) utilizacdo das informacfes e uso das cita¢gfes; (3) conteudo do trabalho e
(4) apresentacao global. Apds identificagdo dos critérios avaliados, definiram-se
que os indicadores 5 (qualidade do produto final) e 6 (apresentacdo oral) ndo
seriam utilizados para a atribuicdo da nota. Isso porque a qualidade do trabalho
foi analisada no indicador “apresentacéo global’ e por ter sido decidido que nao
haveria apresentagao oral. O indicador “entrega do trabalho” foi acrescentado,
por solicitacdo do professor, mas nao foi incluido na anéalise dos dados.

Os indicadores e respectivas subdivisbes podem ser visualizados no
Quadro 5.

Quadro 5 - Indicadores utilizados na avaliacao do trabalho

INDICADOR 1 — Selecéo e avaliagdo da informacao
1A — Usa fontes de informacéo variadas
1B — Seleciona fontes de informacao apropriadas para diferentes necessi-
dades de informacéao
1C — Seleciona informacfes confiaveis e com autoria
1D — Capaz de extrair informacdes relevantes
INDICADOR 2 — Utilizacdo das informacdes e uso das  citagdes

2A — Faz paréfrase (isto é, ndo copia e cola)
2B — Faz referéncia ou utiliza citacdes de forma adequada
2C — Inclui citagbes apropriadas
2D — Apresenta fontes consultadas

INDICADOR 3 — Conteudo do trabalho
3A — Informacao relevante
3B — Informacéo atualizada
3C — Ideias e solucdes viaveis

INDICADOR 4 — Apresentacao global
4A — Gramatica (usa a norma culta corretamente)
4B — Escrita
4C — Sentencas coerentes (frases articuladas)
4D — Atende ao formato exigido

INDICADOR 5 — Entrega do trabalho
5A — Entrega na data estabelecida

Fonte: Elaboragao prépria.
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Durante o periodo de 26 de maio a 8 de agosto de 2014, o trabalho de
pesquisa foi realizado em dupla pelos alunos. Tal configuracao foi definida pelo
professor da disciplina com intuito de evitar que em grupos grandes, 0s estu-
dantes deixassem de se empenhar em prol de um ou dois colegas que geral-
mente fazem o trabalho. A escolha das duplas ficou a critério dos estudantes e
foi mediada pelo professor. Ao todo foram formadas 19 duplas, em cada uma
das turmas, na etapa inicial do trabalho. Entretanto, no periodo de entrega do
material produzido, apenas 12 duplas de cada grupo (“controle” e “quase expe-
rimental”) entregaram os trabalhos para analise. Durante o desenvolvimento da
atividade, trés estudantes do grupo quase experimental foram transferidos de
sala. Para ndo terem o trabalho comprometido, os alunos que ficaram sozinhos
acabaram sendo incorporados em outras duplas, acarretando a formacéao de
trés trios. Tal fato fugiu do que foi estabelecido previamente para o andamento
da pesquisa, mas acabou sendo necessario. Os estudantes que nado entrega-
ram o trabalho ndo obtiveram nota.

Diante do numero de trabalhos entregues e das notas atribuidas pelo

professor, chegaram-se aos seguintes resultados:

Figura 18 - Distribuicdo média das notas — Indicador 1A

Histograma - Indicador 1A
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Fonte: Elaboragao prépria.
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O indicador 1A — Fontes de informacéao variadas — apresenta que do to-
tal de trabalhos entregues, cerca de 55% dos estudantes do grupo controle e
cerca de 25% do grupo quase experimental obtiveram nota 0,2. Além disso,
16% de estudantes do grupo quase experimental obtiveram nota 0,1 no indica-
dor. Do total, cerca de 25% do grupo controle e 30% do grupo quase experi-
mental ndo obtiveram nota neste indicador. Considerando que o valor total da
nota do indicador é de 0,2, o grupo controle demonstrou utilizar mais fontes de
informacéo variadas no momento de elaboracdo do trabalho escrito. O grupo
obteve melhor desempenho se comparado ao grupo quase experimental. Cer-

ca de metade dos aprendizes conquistaram nota maxima no indicador.

Figura 19 - Distribuicdo média das notas — Indicador 1B

Histograma - Indicador 1B
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Fonte: Elaboragao prépria.

O indicador 1B — Fontes de informacao apropriadas — mostra que do to-
tal de trabalhos entregues, cerca de 55% dos estudantes do grupo controle e
cerca de 25% do grupo quase experimental obtiveram nota 0,2. Das notas res-
tantes, cerca de 25% do grupo quase experimental obteve 0,1 no indicador.
25% de ambos os grupos néo obtiveram nota. Considerando que o valor total
da nota do indicador é de 0,2, o grupo controle demonstrou utilizar fontes de
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informac&o mais apropriadas. O grupo obteve desempenho mais satisfatorio se
comparado ao grupo quase experimental. Cerca de metade dos aprendizes

atingiu nota maxima no indicador.

Figura 20 - Distribuicdo média das notas — Indicador 1C

Histograma - Indicador 1C
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Fonte: Elaboragao prépria.

O indicador 1C — Informacdes confiaveis/autoria — mostra que do total de
trabalhos entregues, cerca de 65% dos estudantes do grupo controle e cerca
de 35% do grupo quase experimental obtiveram nota 0,2. Das notas restantes,
cerca de 10% do grupo controle e cerca de 25% do grupo quase experimental
obteviveram 0,1 no indicador. 15% do grupo controle e cerca de 30% do grupo
quase experimental ndo obtiveram nota. Considerando que o valor total da nota
do indicador € de 0,2, o grupo controle demonstrou selecionar mais fontes con-
fihveis no momento de elaboracéo do trabalho escrito. O grupo obteve melhor
desempenho se comparado ao grupo quase experimental, pois mais da metade

dos aprendizes alcangcaram nota maxima no indicador.
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Figura 21 - Distribuicdo média das notas — Indicador 1D

Histograma - Indicador 1D
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-0,1 0,0 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6

Controle Quase Experimental
6
5 —
3 4
S
§e) I
e 3
A L
P
2 J: M
Y hY
/ b
1 \ g, b
" M
0 - S

-0,1 00 01 0,2 0,3 04 0,5 0,6
Extrai Informacgoes relevantes

Varidvel: Aprendizagem

Fonte: Elaboracao prépria.
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O indicador 1D — Extrai informacdes relevantes — apresenta que do total

de trabalhos entregues, cerca de 50% dos estudantes do grupo controle e cer-

ca de 40% do grupo quase experimental obtiveram nota 0,4. Cerca de 15% do

grupo controle e 30% do grupo quase experimental obteve 0,2 no indicador.

Cerca de 10% do grupo experimental obteve nota 0,1. Ao final, cerca de 15%

de ambos os grupos ndo obtiveram nota. Considerando que o valor total da

nota do indicador é de 0,4, o grupo controle demonstrou ser capaz de extrair

mais informacdes relevantes que o grupo quase experimental. O grupo obteve

desempenho mais satisfatério, pois cerca de metade dos aprendizes atingiu

nota maxima no indicador.
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Figura 22 - Distribuicdo média das notas — Indicador 2A

Histograma - Indicador 2A
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Fonte: Elaboracao prépria.

O indicador 2A — Faz parafrase — apresenta que do total de trabalhos en-
tregues, cerca de 35% de ambos os grupos obtiveram nota 0,3 no indicador.
30% do grupo controle e cerca de 35% do grupo quase experimental obteve
0,2 no indicador. Cerca de 15% do grupo controle obteve nota 0,1. Ao final,
cerca de 10% do grupo controle e 15% do grupo quase experimental ndo obti-
veram nota. Considerando que o valor total da nota do indicador é de 0,3, me-
nos da metade dos estudantes de ambos 0s grupos atingiram o valor maximo.

Isso demonstrou pouco conhecimento na elaboragéo de paréafrase.
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Figura 23 - Distribuicdo média das notas — Indicador 2B

Histograma - Indicador 2B

0,0 0,1 0,2
Controle Quase Experimental
9
4
1
8 Foy
7 ¥
1
G 6 \
3 oy
@ ° ! \
5 i
a4 \ ! \
3 ! J
2 / ‘l
! \
1 \ f 5\
L/ 4 .
0 — -

0,0 01 0,2
Faz referéncia/citacao

Varidvel: Aprendizagem

Fonte: Elaboracao prépria.
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O indicador 2B — Faz referéncia/citacdo — apresenta que do total de tra-

balhos entregues, cerca de 40% do grupo controle e 60% do grupo quase ex-

perimental obtiveram nota 0,1 no indicador. Na segunda opc¢éo, 15% do grupo

controle obteve 0,2 no indicador. Ao final, 15% do grupo controle e 13% do

grupo quase experimental ndo obtiveram nota. Considerando que o valor total

da nota do indicador é de 0,2, o grupo controle demonstrou fazer mais referén-

cias ou utilizar mais citagbes do que o grupo quase experimental. Entretanto, o

namero de estudantes que atingiu o valor maximo do indicador foi pouco ex-

pressivo.
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Figura 24 - Distribuicdo média das notas — Indicador 2C

Histograma - Indicador 2C
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O indicador 2C — Inclui citacbes apropriadas — mostra que do total de

trabalhos entregues, cerca de 25% do grupo controle e 60% do grupo quase

experimental obtiveram nota 0,1 no indicador. Outros 20% do grupo controle

obteve 0,2 no indicador. Ao final, 33% do grupo controle e 20% do grupo quase

experimental ndo obtiveram nota. Considerando que o valor total da nota do

indicador € de 0,2, o grupo controle demonstrou incluir mais citacdes corretas

gue o grupo quase experimental. Entretanto, o nimero de estudantes que atin-

giu o valor maximo do indicador foi pouco expressivo.
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Figura 25 - Distribuicdo média das notas — Indicador 2D

Histograma - Indicador 2D
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Fonte: Elaboracao prépria.

O indicador 2D — Apresenta fontes consultadas — mostra que do total de
trabalhos entregues, cerca de 55% do grupo controle e 41% do grupo quase
experimental obtiveram nota 0,3 no indicador. Cerca de 10% do grupo quase
experimental obtiveram nota 0,1 e 0,2. Ao final, 25% do grupo controle ndo ob-
teve nota. Considerando que o valor total da nota do indicador é de 0,3, o gru-
po controle apresentou mais fontes consultadas que o grupo quase experimen-
tal. O grupo obteve desempenho mais satisfatorio, pois metade dos aprendizes

atingiu nota maxima no indicador.
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Figura 26 - Distribuicdo média das notas — Indicador 3A

Histograma - Variavel 3A
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Fonte: Elaboracao prépria.

O indicador 3A — Informacao relevante — mostra que do total de traba-
Ihos entregues, cerca de 55% do grupo controle e 50% do grupo quase expe-
rimental obtiveram nota 0,3 no indicador. Cerca de 10% do grupo quase expe-
rimental e 15% do grupo controle obtiveram nota 0,2. Outros 15% do grupo
quase experimental e 10% do grupo controle obtiveram nota 0,1 no indicador.
Ao final, 10% do grupo controle e 15% do grupo quase experimental ndo obti-
veram nota. Considerando que o valor total da nota do indicador é de 0,3, 0
grupo controle apresentou mais informacdes relevantes no trabalho escrito que
0 grupo quase experimental. O grupo obteve melhor desempenho, pois cerca

de metade dos aprendizes alcangcou nota maxima no indicador.
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Figura 27 - Distribuicdo média das notas — Indicador 3B

Histograma - Indicador 3B
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Fonte: Elaboracao prépria.
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O indicador 3B — Informacé&o atualizada — mostra que do total de traba-

Ihos entregues, cerca de 60% do grupo controle e 15% do grupo quase expe-

rimental obtiveram nota 0,3 no indicador. Cerca de 10% do grupo quase expe-

rimental e 35% do grupo controle obtiveram nota 0,2. Cerca de 10% de ambos

0S grupos tiraram nota 0,1. Ao final, 10% do grupo controle e 25% do grupo

quase experimental ndo obtiveram nota. Considerando que o valor total da nota

do indicador € de 0,3, o grupo controle apresentou mais informacdes atualiza-

das que o grupo quase experimental. O grupo controle obteve desempenho

mais satisfatério e mais da metade dos aprendizes atingiram nota maxima no

indicador.
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Figura 28 - Distribuicdo média das notas — Indicador 3C

Histograma - Indicador 3C
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O indicador 3C — Ideias e solucdes viaveis — apresenta que do total de

trabalhos entregues, cerca de 50% do grupo controle e 10% do grupo quase

experimental obtiveram nota 0,4 no indicador. Na segunda opc¢ao, cerca de

15% do grupo quase experimental e 25% do grupo controle obtiveram nota 0,3.

Cerca de 30% do grupo quase experimental e 25% do grupo controle obtiveram

nota 0,2. Ao final, cerca de 10% do grupo controle e 30% do grupo quase expe-

rimental ndo obtiveram nota. Considerando que o valor total da nota do indica-

dor € de 0,4, o grupo controle apresentou trabalho escrito com maior niamero

de ideias e solucdes viaveis que o0 grupo quase experimental. O grupo controle

obteve desempenho mais satisfatorio e cerca de metade dos aprendizes alcan-

caram nota maxima no indicador.
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Figura 29 - Distribuicdo média das notas — Indicador 4A

Histograma - Indicador 4A
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Fonte: Elaboracao prépria.
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O indicador 4A — Gramatica — apresenta que do total de trabalhos entre-

gues, cerca de 75% do grupo controle e 50% do grupo quase experimental ob-

tiveram nota 0,3 no indicador. Em seguida, 15% do grupo quase experimental e

10% do grupo controle obtiveram nota 0,2. Cerca de 10% do grupo quase ex-

perimental obteve nota 0,1. Considerando que o valor total da nota do indicador

e de 0,3, o grupo controle teve melhor éxito na utilizagcdo da norma culta que o

grupo quase experimental. O grupo controle obteve melhor desempenho e

mais da metade dos aprendizes atingiram nota maxima no indicador.
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Figura 30 - Distribuicdo média das notas — Indicador 4B

Histograma - Indicador 4B
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Fonte: Elaboracao prépria.

O indicador 4B — Escrita — mostra que do total de trabalhos entregues,
65% do grupo controle e 30% do grupo quase experimental obtiveram nota 0,4
no indicador. Posteriormente, 33% do grupo quase experimental e 10% do gru-
po controle obtiveram nota 0,3. Cerca de 10% de ambos os grupos obtiveram
nota 0,2 e 0,1. Ao final, 10% do grupo quase experimental ndo obteve nota.
Considerando que o valor total da nota do indicador € de 0,4, o grupo controle
apresentou melhor produgao escrita que o grupo quase experimental. O grupo
obteve melhor desempenho e mais da metade dos aprendizes alcangaram nota

maxima no indicador.
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Figura 31 - Distribuicdo média das notas — Indicador 4C

Histograma - Indicador 4C
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Fonte: Elaboracao prépria.
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O indicador 4C — Sentencas coerentes — mostra que do total de traba-

lhos entregues, 55% do grupo controle e 25% do grupo quase experimental

obtiveram nota 0,4 no indicador. Em seguida, cerca de 25% do grupo quase

experimental e 18% do grupo controle obtiveram nota 0,3. Cerca de 15% do

grupo quase experimental e 10% do grupo controle obtiveram nota 0,3. Ao fi-

nal, 10% do grupo quase experimental ndo obteve nota. Considerando que o

valor total da nota do indicador é de 0,4, o grupo controle apresentou senten-

¢cas mais coerentes que 0 grupo quase experimental. O grupo obteve desem-

penho mais satisfatorio e cerca de metade dos aprendizes alcangcaram nota

maxima no indicador.
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Figura 32 - Distribuicdo média das notas — Indicador 4D

Histograma - Indicador 4D
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Fonte: Elaboracao prépria.

O indicador 4D — Formato exigido — demonstra que do total de trabalhos
entregues, apenas o0 grupo controle obteve notas 0,3 e 0,4, cerca de 15% e
10% dos estudantes respectivamente. A seguir, 41% do grupo quase experi-
mental e 20% do grupo controle obtiveram nota 0,2. Cerca de 10% do grupo
quase experimental e 20% do grupo controle obtiveram nota 0,1. Ao final, cerca
de 20% do grupo controle e 35% do grupo quase experimental ndo obtiveram
nota. Considerando que o valor total da nota do indicador € de 0,4, os trabalhos
apresentados pelo grupo controle atenderam mais adequadamente ao formato
exigido. Entretanto, o nimero de estudantes que atingiram o valor maximo do
indicador foi pouco expressivo. Isso demonstrou pouca efetividade na utilizacéo
do guia para estruturacao de trabalhos escolares.

A relacdo estabelecida nos graficos refere-se as notas obtidas em cada
indicador e ao nimero de estudantes. Nesse sentido, observa-se que a quanti-
dade média de alunos que obtiveram nota em pelo menos um dos indicadores
€ maior no grupo controle. Isso significa que apesar de nao terem recebido ori-

entacdo especifica sobre a utilizacdo dos conteudos de LI, o grupo controle
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apresentou resultados mais satisfatorios em comparacao ao grupo quase expe-

rimental, conforme dados apresentados na Tabela 1.

Tabela 1 - Média dos alunos que obtiveram nota em pelo menos um indicador

Indicador Grupo. Quase Grupo Controle
Experimental

Média de alunos
1A 0,09167 0,1333
1B 0,1 0,1333
1C 0,1083 0,1583
1D 0,2667 0,275
2A 0,2083 0,2083
2B 0,075 0,083
2C 0,075 0,083
2D 0,175 0,2
3A 0,2083 0,2417
3B 0,1417 0,25
3C 0,1667 0,3083
4A 0,25 0,2917
4B 0,375 0,2833
4C 0,275 0,3583
4D 0,1083 0,1667
Total 2,62497 3,1742

Fonte: Elaboracao prépria.

No que diz respeito ao somatoério das notas obtidas em cada indicador é
possivel observar a diferenca estabelecida entre ambos os grupos na Figura
33. As notas maxima e minima também podem ser visualizadas na Figura 34 e

Figura 35, respectivamente.
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Figura 33 - Somatdrio das notas obtidas em cada um dos indicadores

Somatorio comparativo das notas obtidas em cada indicador
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Fonte: Elaboracao prépria.

No somatoério comparativo do total de notas obtidas em cada indicador,
percebe-se que o grupo controle apresentou melhor desempenho em compa-
racao ao grupo quase experimental. A maior pontuagao pode ser observada no
indicador 4B (escrita), totalizando 4,5 pontos para o grupo controle e 3,4 pontos

para o grupo quase experimental.
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Figura 34 - Nota maxima obtida em cada um dos indicadores

Comparativo de notas maximas obtidas em cada indicador
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Fonte: Elaboracao prépria.

No comparativo de notas maximas, os dados obtidos demonstram que
apenas 0 grupo controle conseguiu atingir o valor maximo da nota para cada
indicador. O grupo experimental ndo conseguiu esse resultado nos indicadores
2B (faz referéncia/citagéo), 2C (inclui citacbes apropriadas) e 4D (formato exi-

gido).
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Figura 35 - Nota minima obtida em cada um dos indicadores

Comparativo de notas minimas obtidas em cada indicador
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Fonte: Elaboracao prépria.

No comparativo de notas minimas, os dados apontam que o indice de
notas minimas obtidas pelo grupo quase experimental foi maior que o grupo
controle. Em trés dos indicadores avaliados (4A, 4B e 4C), o grupo controle
conseguiu manter a nota minima diferente de zero. O grupo quase experimen-
tal conseguiu nota minima diferente de zero apenas no indicador 4A.

Diante dos dados obtidos, percebeu-se que o grupo quase experimental
apresentou notas menores se comparadas ao grupo controle. No que se refere
as notas maximas obtidas em cada indicador, a diferenca pode ser visualizada
principalmente nos indicadores 2B (faz referéncia/citacao), 2C (inclui citacdes
apropriadas) e 4D (formato exigido), conforme Figuras 33 e 34.

No intuito de analisar se tal diferenca de desempenho entre ambos os
grupos foi significativa e de aprofundar a andlise dos dados obtidos, optou-se
pelo planejamento de um experimento fatorial ndo aleatério, com quantitativo
de 24 ensaios (um para cada trabalho entregue), baseado nas notas obtidas
nos indicadores. A realizacdo deste experimento nao contradiz o0 método quase
experimental definido na metodologia deste estudo. Isso porque a realizac&o
do experimento se baseou apenas nas notas obtidas em cada indicador, sendo
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entendida pelo software como simulagcdo de determinada situagdo produzida
por um conjunto especifico de dados.

Baseado no modelo tedrico da pesquisa, a andlise relacionou os fatores
“processo de aprendizagem” e “aprendizagem resultante”. Para o primeiro fa-
tor, foram considerados os termos “aprendizagem mediada” e “aprendizagem
nao mediada” e para o segundo fator, os termos “aprendizagem A” e “aprendi-
zagem B”. Os resultados foram considerados estatisticamente significativos
quando os valores “-p”, para “processo de aprendizagem” (relacionados na
“Tabela de Regresséo Fatorial”) foram menores que um a padréo igual a 0,05.
Este padrdo é definido pelo software Minitab17®. Os resultados podem ser vi-
sualizados (em destaque) no relatério descritivo dos indicadores (Quadros 6 -
20).

O Quadro 6 mostra que na Regressao Fatorial: Indicador 1A — os resul-
tados obtidos apresentam o valor de -p=0,305, maior portanto que a=0,05. Isso
implica que o fator “processo de aprendizagem” ndo apresentou resultado esta-

tisticamente significativo.

Quadro 6 - Relatério descritivo (Indicador 1A)

Regressao Fatorial: Indicador 1A versus Processo de Aprendizagem; Aprendiza-
gem resultante

Anélise de Variancia

Fonte GL SQ (Aj.) QM (Aj.) Valor F
Modelo 3 0,017917 0,005972 0,63
Linear 2 0,014167 0,007083 0,75
Processo de Aprendizagem 1 0,010417 0,010417 1,11
Aprendizagem resultante 1 0,003750 0,003750 0,40
Interagdes de 2 fatores 1 0,003750 0,003750 0,40
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant e 1 0,003750 0,003750 0,40
Erro 20 0,188333 0,009417
Total 23 0,206250
Fonte Valor-P
Modelo 0,602
Linear 0,484
Processo de Aprendizagem 0,305
Aprendizagem resultante 0,535
Interagdes de 2 fatores 0,535
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant e 0,535
Erro
Total

Sumario do Modelo

S R2 R2(aj) R2(pred)
0,0970395 8,69% 0,00% 0,00%
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Coeficientes Codificados

Termo Efeito Coef EP de Coef Valor
T

Constante 0,1125 0,0198

5,68

Processo de Aprendizagem 0,0417 0,0208 0,0198
1,05

Aprendizagem resultante - 0,0250 -0,0125 0,0198 -
0,63

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante 0,0250 0,0125 0,0198
0,63

Termo Val or-P VIF

Constante 0,000

Processo de Aprendizagem 0, 305 1,00

Aprendizagem resultante 0,535 1,00

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante 0,535 1,00

Equacédo de Regressdo em Unidades N&o codificadas

Indicador 1A = 0,1125 + 0,0208 Processo de Aprendiz agem -
0,0125 Aprendizagem resultante
+ 0,0125 Processo de Aprendizagem*Ap rendizagem resultante

Estrutura de Aliases
Fator Nome

A Processo de Aprendizagem
B  Aprendizagem resultante

Fonte: Elaboracao prépria.

O Quadro 7 apresenta que na Regressao Fatorial: Indicador 1B — os re-
sultados obtidos apresentam o valor de -p=0,391, maior portanto que a=0,05. O
fator “processo de aprendizagem” ndo apresentou resultado estatisticamente

significativo.

Quadro 7 - Relatério descritivo (Indicador 1B)

Regressao Fatorial: Indicador 1B versus Processo de Aprendizagem; Aprendiza-
gem resultante

Andlise de Variancia

Fonte GL SQ (Aj.) QM (Aj.) Valor F

Modelo 3 0,020000 0,006667 0,77
Linear 2 0,013333 0,006667 0,77
Processo de Aprendizagem 1 0,006667 0,006667 0,77
Aprendizagem resultante 1 0,006667 0,006667 0,77
Interacdes de 2 fatores 1 0,006667 0,006667 0,77
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant e 1 0,006667 0,006667 0,77

Erro 20 0,173333 0,008667

Total 23 0,193333
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Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
InteracBes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Sumario do Modelo

S R2 R2(aj) R2(pred)
0,0930949 10,34% 0,00% 0,00%

Coeficientes Codificados

Termo

T

Constante

6,14

Processo de Aprendizagem

0,88

Aprendizagem resultante -

0,88

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante
0,88

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante

Equacéo de Regressdo em Unidades Nao codificadas
Indicador 1B = 0,1167 + 0,0167 Processo de Aprendiz
0,0167 Aprendizagem resultante

+ 0,0167 Processo de Aprendizagem*Ap
Estrutura de Aliases

Fator Nome

A Processo de Aprendizagem
B  Aprendizagem resultante

Valor-P
0,525
0,477
0,391
0,391
0,391

e 0,391

Efeito Coef EP de Coef Valor
0,1167 0,0190

0,0333 0,0167 0,0190
0,0333 -0,0167 0,0190 -
0,0333 0,0167 0,0190
Val or-P VIF

0,000

0,391 1,00

0,391 1,00
0,391 1,00

agem -

rendizagem resultante

Fonte: Elaboracao prépria.

Como apresentada no Quadro 8, na Regressao Fatorial: Indicador 1C —

os resultados obtidos apresentam o valor de -p=0,154, maior portanto que

a=0,05. Assim, o fator “processo de aprendizagem” ndo apresentou resultado

estatisticamente significativo.
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Quadro 8 - Relatério descritivo (Indicador 1C)

Regressao Fatorial: Indicador 1C versus Processo de Aprendizagem; Aprendiza-

gem resultante

Andlise de Variancia

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
Interacdes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
Interacdes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Sumario do Modelo

S R2 R2(aj) R2(pred)
0,0826640 21,15% 9,33% 0,00%

Coeficientes Codificados

Termo E

Constante

Processo de Aprendizagem 0
Aprendizagem resultante 0

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante

Equacéo de Regressdo em Unidades Nao codificadas
Indicador 1C = 0,1333 + 0,0250 Processo de Aprendiz
+ 0,0167 Aprendizagem resultante

+ 0,0250 Processo de Aprendizagem*Ap

Estrutura de Aliases:
Fator Nome

A Processo de Aprendizagem
B  Aprendizagem resultante

GL SQ (Aj.) QM (Aj.) Valor F
3 0,036667 0,012222 1,79
2 0,021667 0,010833 1,59
1 0,015000 0,015000 2,20
1 0,006667 0,006667 0,98
1 0,015000 0,015000 2,20

e 1 0,015000 0,015000 2,20
20 0,136667 0,006833
23 0,173333

Valor-P
0,182
0,230
0,154
0,335
0,154

e 0,154

feito Coef EP de Coef Valor T
0,1333 0,0169 7,90
,0500 0,0250 0,0169 1,48
,0333 0,0167 0,0169 0,99
,0500 0,0250 0,0169 1,48

Val or-P VIF
0,000
0, 154 1,00
0,335 1,00
0,154 1,00

agem

rendizagem resultante

Fonte: Elaboragao prépria.

O Quadro 9 mostra que na Regresséao Fatorial: Indicador 1D — os resul-

tados obtidos apresentam o valor de -p=0,903, maior portanto que a=0,05. Ou
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seja, o fator “processo de aprendizagem” ndo apresentou resultado estatistica-

mente significativo.

Quadro 9 - Relatoério descritivo (Indicador 1D)

Regressao Fatorial: Indicador 1D versus Processo de Aprendizagem; Aprendizagem

Resultante

Analise de Variancia

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem Resultante
Interacgdes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem Resultant
Erro
Total

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem Resultante
Interacgdes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem Resultant
Erro
Total

Sumario do Modelo

S R2 R2(aj) R2(pred)
0,165580 3,73% 0,00% 0,00%

Coeficientes Codificados

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem Resultante -

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem Resultante

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem Resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem Resultante

Equacédo de Regressdo em Unidades N&o codificadas
Indicador 1D = 0,2708 + 0,0042 Processo de Aprendiz

0,0042 Aprendizagem Resultante
+ 0,0292 Processo de Aprendizagem*Ap

GL SQ (Aj.) QM (Aj.) Valor F
3 0,021250 0,007083 0,26
2 0,000833 0,000417 0,02
1 0,000417 0,000417 0,02
1 0,000417 0,000417 0,02
1 0,020417 0,020417 0,74
e 1 0,020417 0,020417 0,74
20 0,548333 0,027417
23 0,569583

Valor-P
0,854
0,985
0,903
0,903
0,398

e 0,398

Efeito Coef EP de Coef Valor T
0,2708 0,0338 8,01
0,0083 0,0042 0,0338 0,12
0,0083 -0,0042 0,0338 -0,12
0,0583 0,0292 0,0338 0,86

Val or-P VIF
0,000
0, 903 1,00
0,903 1,00
0,398 1,00

agem -

rendizagem Resultante

Fonte: Elaboragao prépria.

119




Na Regresséao Fatorial: Indicador 2A — os resultados obtidos apresentam

o valor de -p=1, maior portanto que a=0,05. Isso implica dizer que o fator “pro-

cesso de aprendizagem” ndo apresentou resultado estatisticamente significati-

vo. Os dados séo apresentados no Quadro 10.

Quadro 10 - Relatério descritivo (Indicador 2A)

Regressao Fatorial: Indicador 2A versus Processo de Aprendizagem; Aprendizagem

resultante

Andlise de Variancia

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
InteracBes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
InteracBes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Sumario do Modelo

S R2 R2(aj) R2(pred)
0,108781 0,70% 0,00% 0,00%

Coeficientes Codificados

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante

Equacédo de Regressdo em Unidades Nao codificadas

Indicador 2A = 0,2083 + 0,0000 Processo de Aprendiz
- 0,0083 Processo de Aprendizagem*Ap

A Processo de Aprendizagem

B  Aprendizagem resultante

GL SQ (Aj.) QM (Aj.) Valor F
3 0,001667 0,000556 0,05
2 0,000000 0,000000 0,00
1 0,000000 0,000000 0,00
1 0,000000 0,000000 0,00
1 0,001667 0,001667 0,14
e 1 0,001667 0,001667 0,14
20 0,236667 0,011833
23 0,238333

Valor-P
0,986
1,000
1,000
1,000
0,711

e 0,711

Efeito Coef EP de Coef Valor T
0,2083 0,0222 9,38
0,0000 0,0000 0,0222 0,00
0,0000 0,0000 0,0222 0,00
0,0167 -0,0083 0,0222 -0,38

Val or-P VIF

0,000

1, 000 1,00
1,000 1,00
0,711 1,00

agem + 0,0000 Aprendizagem resultante
rendizagem resultante

Fonte: Elaboragao prépria.
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Conforme apresentacao no Quadro 11, na Regresséo Fatorial: Indicador

2B — os resultados obtidos apresentam o valor de -p=0,742, maior portanto que

a=0,05. Portanto, o fator “processo de aprendizagem” ndo apresentou resulta-

do estatisticamente significativo.

Quadro 11 - Relatério descritivo (Indicador 2B)

Regressao Fatorial: Indicador 2B versus Processo de Aprendizagem; Aprendizagem

resultante

Andlise de Variancia

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
InteracBes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
InteracBes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Sumario do Modelo

S R2 R2(aj) R2(pred)
0,0612372 5,76% 0,00% 0,00%

Coeficientes Codificados

Termo E

Constante

Processo de Aprendizagem 0
Aprendizagem resultante 0

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante 0

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante

Equacédo de Regressdo em Unidades Nao codificadas

Indicador 2B = 0,0792 + 0,0042 Processo de Aprendiz
+ 0,0042 Processo de Aprendizagem*Ap

GL SQ (Aj.) QM (Aj.) Valor F
3 0,004583 0,001528 0,41
2 0,004167 0,002083 0,56
1 0,000417 0,000417 0,11
1 0,003750 0,003750 1,00
1 0,000417 0,000417 0,11
e 1 0,000417 0,000417 0,11
20 0,075000 0,003750
23 0,079583

Valor-P
0,749
0,582
0,742
0,329
0,742

e 0,742

feito Coef EP de Coef Valor T
0,0792 0,0125 6,33
,0083 0,0042 0,0125 0,33
,0250 0,0125 0,0125 1,00
,0083 0,0042 0,0125 0,33

Val or-P VIF
0,000
0,742 1,00
0,329 1,00
0,742 1,00

agem + 0,0125 Aprendizagem resultante
rendizagem resultante

Fonte: Elaboragao prépria.
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No Quadro 12, na Regressao Fatorial: Indicador 2C — os resultados ob-
tidos apresentam o valor de -p=0,770, maior portanto que a=0,05. Isto &, o fator
“processo de aprendizagem” ndo apresentou resultado estatisticamente signifi-

cativo.

Quadro 12 - Relatdrio descritivo (Indicador 2C)

Regressao Fatorial: Indicador 2C versus Processo de Aprendizagem; Aprendizagem
resultante

Andlise de Variancia

Fonte GL SQ (Aj.) QM (Aj.) Valor F
Modelo 3 0,004583 0,001528 0,32
Linear 2 0,004167 0,002083 0,44
Processo de Aprendizagem 1 0,000417 0,000417 0,09
Aprendizagem resultante 1 0,003750 0,003750 0,79
Interacdes de 2 fatores 1 0,000417 0,000417 0,09
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant e 1 0,000417 0,000417 0,09
Erro 20 0,095000 0,004750
Total 23 0,099583
Fonte Valor-P
Modelo 0,810
Linear 0,651
Processo de Aprendizagem 0,770
Aprendizagem resultante 0,385
Interacdes de 2 fatores 0,770
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant e 0,770
Erro
Total

Sumario do Modelo

S R2 R2(aj) R2(pred)
0,0689202 4,60% 0,00% 0,00%

Coeficientes Codificados

Termo E feito Coef EP de Coef Valor T
Constante 0,0792 0,0141 5,63
Processo de Aprendizagem 0 ,0083 0,0042 0,0141 0,30
Aprendizagem resultante 0 ,0250 0,0125 0,0141 0,89
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante 0 ,0083 0,0042 0,0141 0,30
Termo Val or-P VIF

Constante 0,000

Processo de Aprendizagem 0,770 1,00

Aprendizagem resultante 0,385 1,00

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante 0,770 1,00

Equacéo de Regressdo em Unidades Nao codificadas

Indicador 2C = 0,0792 + 0,0042 Processo de Aprendiz agem + 0,0125 Aprendizagem resultante
+ 0,0042 Processo de Aprendizagem*Ap rendizagem resultante

Fonte: Elaboracao prépria.
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Os dados do Quadro 13 mostram que na Regresséo Fatorial: Indicador

2D — os resultados obtidos apresentam o valor de -p=0,685, maior portanto que

a=0,05. Desse modo, o fator “processo de aprendizagem” ndo apresentou re-

sultado estatisticamente significativo.

Quadro 13 - Relatdrio descritivo (Indicador 2D)

Regressao Fatorial: Indicador 2D versus Processo de Aprendizagem; Aprendizagem

resultante

Andlise de Variancia

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
Interacdes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
Interacdes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Sumario do Modelo

S R2 R2(aj) R2(pred)
0,148605 5,27% 0,00% 0,00%

Coeficientes Codificados

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante -

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante

Equacéo de Regressdo em Unidades Nao codificadas

Indicador 2D = 0,1875 + 0,0125 Processo de Aprendiz
+ 0,0208 Processo de Aprendizagem*Ap

GL SQ (Aj.) QM (Aj.) Valor F
3 0,024583 0,008194 0,37
2 0,014167 0,007083 0,32
1 0,003750 0,003750 0,17
1 0,010417 0,010417 0,47
1 0,010417 0,010417 0,47
e 1 0,010417 0,010417 0,47
20 0,441667 0,022083
23 0,466250

Valor-P
0,775
0,729
0,685
0,500
0,500

e 0,500

Efeito Coef EP de Coef Valor T
0,1875 0,0303 6,18
0,0250 0,0125 0,0303 0,41
0,0417 -0,0208 0,0303 -0,69
0,0417 0,0208 0,0303 0,69

Val or-P VIF

0,000

0, 685 1,00
0,500 1,00
0,500 1,00

agem - 0,0208 Aprendizagem resultante
rendizagem resultante

Fonte: Elaboragao prépria.
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De acordo com os dados do Quadro 14, na Regressao Fatorial: Indica-

dor 3A — os resultados obtidos apresentam o valor de -p=0,474, maior portanto

que a=0,05. Isso implica dizer que o fator “processo de aprendizagem” néo

apresentou resultado estatisticamente significativo.

Quadro 14 - Relatério descritivo (Indicador 3A)

Regressao Fatorial: Indicador 3A versus Processo de Aprendizagem; Aprendizagem

resultante

Andlise de Variancia

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
Interacdes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
Interacdes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Sumario do Modelo

S R2 R2(aj) R2(pred)
0,111803 12,28% 0,00% 0,00%

Coeficientes Codificados

Termo E

Constante

Processo de Aprendizagem 0
Aprendizagem resultante 0

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante 0

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante

Equacéo de Regressdo em Unidades Nao codificadas

Indicador 3A = 0,2250 + 0,0167 Processo de Aprendiz
+ 0,0333 Processo de Aprendizagem*Ap

GL SQ (Aj.) QM (Aj.) Valor F
3 0,035000 0,011667 0,93
2 0,008333 0,004167 0,33
1 0,006667 0,006667 0,53
1 0,001667 0,001667 0,13
1 0,026667 0,026667 2,13
e 1 0,026667 0,026667 2,13
20 0,250000 0,012500
23 0,285000

Valor-P
0,443
0,720
0,474
0,719
0,160

e 0,160

feito Coef EP de Coef Valor T
0,2250 10,0228 9,86
,0333 0,0167 0,0228 0,73
,0167 0,0083 0,0228 0,37
,0667 0,0333 0,0228 1,46

Val or-P VIF
0,000
0,474 1,00
0,719 1,00
0,160 1,00

agem + 0,0083 Aprendizagem resultante
rendizagem resultante

Fonte: Elaboracao prépria.
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No Quadro 15, os dados mostram que na Regresséo Fatorial: Indicador

3B — os resultados obtidos apresentam o valor de -p=0,026, menor portanto

que a=0,05. Isso implica que o fator “processo de aprendizagem” apresentou

resultado estatisticamente significativo.

Quadro 15 - Relatério descritivo (Indicador 3B)

Regressao Fatorial: Indicador 3B versus Processo de Aprendizagem; Aprendizagem

resultante

Andlise de Variancia

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
Interacdes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
Interacdes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Sumario do Modelo

S R2 R2(aj) R2(pred)
0,110680 25,66% 14,51% 0,00%

Coeficientes Codificados

Termo E

Constante

Processo de Aprendizagem 0
Aprendizagem resultante 0

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante 0

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante

Equacéo de Regressdo em Unidades Nao codificadas

Indicador 3B = 0,1958 + 0,0542 Processo de Aprendiz
+ 0,0208 Processo de Aprendizagem*Ap

GL SQ (Aj.) QM (Aj.) Valor F
3 0,084583 0,028194 2,30
2 0,074167 0,037083 3,03
1 0,070417 0,070417 5,75
1 0,003750 0,003750 0,31
1 0,010417 0,010417 0,85
e 1 0,010417 0,010417 0,85
20 0,245000 0,012250
23 0,329583

Valor-P
0,108
0,071
0,026
0,586
0,367

e 0,367

feito Coef EP de Coef Valor T
0,1958 0,0226 8,67
,1083 0,0542 0,0226 2,40
,0250 0,0125 0,0226 0,55
,0417 0,0208 0,0226 0,92

Val or-P VIF
0,000
0,026 1,00
0,586 1,00
0,367 1,00

agem + 0,0125 Aprendizagem resultante
rendizagem resultante

Fonte: Elaboracao prépria.
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O Quadro 16 mostra que na Regressao Fatorial: Indicador 3C — os resul-

tados obtidos apresentam o valor de -p=0,018, menor portanto que a=0,05. As-

sim, o fator “processo de aprendizagem” apresentou resultado estatisticamente

significativo.

Quadro 16 - Relatdrio descritivo (Indicador 3C)

Regressao Fatorial: Indicador 3C versus Processo de Aprendizagem; Aprendizagem

resultante

Andlise de Variancia

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
Interacdes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
Interacdes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Sumario do Modelo

S R2 R2(aj) R2(pred)
0,135093 29,30% 18,69% 0,00%

Coeficientes Codificados

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante -

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante

Equacéo de Regressdo em Unidades Nao codificadas

Indicador 3C = 0,2375 + 0,0708 Processo de Aprendiz
- 0,0208 Processo de Aprendizagem*Ap

GL SQ (Aj.) QM (Aj.) Valor F
3 0,15125 0,05042 2,76
2 0,14083 0,07042 3,86
1 0,12042 0,12042 6,60
1 0,02042 0,02042 1,12
0,01042 0,01042 0,57
e 1 0,01042 0,01042 0,57
20 0,36500 0,01825

23 0,51625

[EEN

Valor-P
0,069
0,038
0,018
0,303
0,459

e 0,459

Efeito Coef EP de Coef Valor T
0,2375 0,0276 8,61
0,1417 0,0708 0,0276 2,57
0,0583 0,0292 0,0276 1,06
0,0417 -0,0208 0,0276 -0,76

Val or-P VIF

0,000
0,018 1,00
0,303 1,00
0,459 1,00

agem + 0,0292 Aprendizagem resultante
rendizagem resultante

Fonte: Elaboragao prépria.
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Conforme dados do Quadro 17, na Regresséo Fatorial: Indicador 4A —

0s resultados obtidos apresentam o valor de -p=0,111, maior portanto que

a=0,05. Portanto, o fator “processo de aprendizagem” ndo apresentou resulta-

do estatisticamente significativo.

Quadro 17 - Relatério descritivo (Indicador 4A)

Regressao Fatorial: Indicador 4A versus Processo de Aprendizagem; Aprendizagem

resultante

Andlise de Variancia

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
InteracBes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
InteracBes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Sumario do Modelo

S R2 R2(aj) R2(pred)
0,0612372 16,28% 3,72% 0,00%

Coeficientes Codificados

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante

Equacédo de Regressdo em Unidades Nao codificadas

Indicador 4A = 0,2708 + 0,0208 Processo de Aprendiz
- 0,0042 Processo de Aprendizagem*Ap

GL SQ (Aj.) QM (Aj.) Valor F
3 0,014583 0,004861 1,30
2 0,014167 0,007083 1,89
1 0,010417 0,010417 2,78
1 0,003750 0,003750 1,00
1 0,000417 0,000417 0,11
e 1 0,000417 0,000417 0,11
20 0,075000 0,003750
23 0,089583

Valor-P
0,303
0,177
0,111
0,329
0,742

e 0,742

Efeito Coef EP de Coef Valor T
0,2708 0,0125 21,67
0,0417 0,0208 0,0125 1,67
0,0250 0,0125 0,0125 1,00
0,0083 -0,0042 0,0125 -0,33

Val or-P VIF

0,000
0,111 1,00
0,329 1,00
0,742 1,00

agem + 0,0125 Aprendizagem resultante
rendizagem resultante

Fonte: Elaboracao prépria.
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No Quadro 18, na Regressao Fatorial: Indicador 4B — os resultados ob-

tidos apresentam o valor de -p=0,036, menor portanto que a=0,05. Isso implica

dizer que o fator “processo de aprendizagem” apresentou resultado estatisti-

camente significativo.

Quadro 18 - Relatério descritivo (Indicador 4B)

Regressao Fatorial: Indicador 4B versus Processo de Aprendizagem; Aprendizagem

resultante

Andlise de Variancia

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
InteracBes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
InteracBes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Sumario do Modelo

S R2 R2(aj) R2(pred)
0,0995825 26,43% 15,39%  0,00%

Coeficientes Codificados

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante -

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante

Equacédo de Regressdo em Unidades Nao codificadas

Indicador 4B = 0,3292 + 0,0458 Processo de Aprendiz
- 0,0042 Processo de Aprendizagem*Ap

GL SQ (Aj.) QM (Aj.) Valor F
3 0,071250 0,023750 2,39
2 0,070833 0,035417 3,57
1 0,050417 0,050417 5,08
1 0,020417 0,020417 2,06
1 0,000417 0,000417 0,04
e 1 0,000417 0,000417 0,04
20 0,198333 0,009917
23 0,269583

Valor-P
0,099
0,047
0,036
0,167
0,840

e 0,840

Efeito Coef EP de Coef Valor T
0,3292 0,0203 16,19
0,0917 0,0458 0,0203 2,25
0,0583 0,0292 0,0203 1,43
0,0083 -0,0042 0,0203 -0,20

Val or-P VIF

0,000

0, 036 1,00
0,167 1,00
0,840 1,00

agem + 0,0292 Aprendizagem resultante
rendizagem resultante

Fonte: Elaboragao prépria.
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De acordo com o Quadro 19, na Regressao Fatorial: Indicador 4C — os

resultados obtidos apresentam o valor de -p=0,068, maior portanto que a=0,05.

Isso significa que o fator “processo de aprendizagem” ndo apresentou resultado

estatisticamente significativo.

Quadro 19 - Relatério descritivo (Indicador 4C)

Regressao Fatorial: Indicador 4C versus Processo de Aprendizagem; Aprendizagem

resultante

Andlise de Variancia

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
InteracBes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem resultante
InteracBes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultant
Erro
Total

Sumario do Modelo

S R2 R2(aj) R2(pred)
0,105672 18,29% 6,04% 0,00%

Coeficientes Codificados

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante -

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem resultante

Equacéo de Regressdo em Unidades Nao codificadas

Indicador 4C = 0,3167 + 0,0417 Processo de Aprendiz
- 0,0083 Processo de Aprendizagem*Ap

GL SQ (Aj.) QM (Aj.) Valor F
3 0,050000 0,016667 1,49
2 0,048333 0,024167 2,16
1 0,041667 0,041667 3,73
1 0,006667 0,006667 0,60
1 0,001667 0,001667 0,15
e 1 0,001667 0,001667 0,15
20 0,223333 0,011167
23 0,273333

Valor-P
0,247
0,141
0,068
0,449
0,703

e 0,703

Efeito Coef EP de Coef Valor T
0,3167 0,0216 14,68
0,0833 0,0417 0,0216 1,93
0,0333 0,0167 0,0216 0,77
0,0167 -0,0083 0,0216 -0,39

Val or-P VIF

0,000
0,068 1,00
0,449 1,00
0,703 1,00

agem + 0,0167 Aprendizagem resultante
rendizagem resultante

Fonte: Elaboragao prépria.
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No Quadro 20, na Regressao Fatorial: Indicador 4D — os resultados ob-

tidos apresentam o valor de -p=0,258, maior portanto que a=0,05. Isso de-

monstra que o fator “processo de aprendizagem” ndo apresentou resultado es-

tatisticamente significativo.

Quadro 20 - Relatério descritivo (Indicador 4D)

Regressao Fatorial: Indicador 4D versus Processo de Aprendizagem; Aprendizagem

Resultante

Andlise de Variancia

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem Resultante
Interacdes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem Resultant
Erro
Total

Fonte
Modelo
Linear
Processo de Aprendizagem
Aprendizagem Resultante
InteracBes de 2 fatores
Processo de Aprendizagem*Aprendizagem Resultant
Erro
Total

Sumario do Modelo

S R2 R2(aj) R2(pred)
0,122814 15,32% 2,62% 0,00%

Coeficientes Codificados

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem
Aprendizagem Resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem Resultante -

Termo

Constante

Processo de Aprendizagem

Aprendizagem Resultante

Processo de Aprendizagem*Aprendizagem Resultante

Equacédo de Regressdo em Unidades Nao codificadas

Indicador 4D = 0,1375 + 0,0292 Processo de Aprendiz
- 0,0042 Processo de Aprendizagem*Ap

GL SQ (Aj.) QM (Aj.) Valor F
3 0,054583 0,018194 1,21
2 0,054167 0,027083 1,80
1 0,020417 0,020417 1,35
1 0,033750 0,033750 2,24
1 0,000417 0,000417 0,03
e 1 0,000417 0,000417 0,03
20 0,301667 0,015083
23 0,356250

Valor-P
0,333
0,192
0,258
0,150
0,870

e 0,870

Efeito Coef EP de Coef Valor T
0,1375 0,0251 5,48
0,0583 0,0292 0,0251 1,16
0,0750 0,0375 0,0251 1,50
0,0083 -0,0042 0,0251 -0,17

Val or-P VIF

0,000

0, 258 1,00
0,150 1,00
0,870 1,00

agem + 0,0375 Aprendizagem Resultante
rendizagem Resultante

Fonte: Elaboracao prépria.
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De acordo com os dados obtidos, confirmaram-se efeitos significativos
no fator “processo de aprendizagem” nos indicadores 3B (informacao atualiza-
da), 3C (ideias e solugbes viaveis) e 4B (escrita). Os valores “-p” foram 0,026,
0,018 e 0,036 respectivamente. Isso significa que a diferenca de nota entre
ambos 0s grupos, nestes trés indicadores, foi consideravel. Comparando-se os
fatores “aprendizagem mediada” e “aprendizagem n&o-mediada” (Figura 36 ),
percebe-se que a influéncia da proposta de ensino de alguns conteudos de LI

em relacdo a elaboracao do trabalho escrito ndo foi satisfatéria.

Figura 36 - Grafico comparativo (Aprendizagem Mediada x Ndo Mediada)

Aprendizagem Mediada X Aprendizagem Nao Mediada

Processo de Aprendizagem
—@— Aprendizagem Mediada
—B— Aprendizagem Néao Mediada

Dados

& L C P oL ¥ ©
FREQFRALD NPT R P

bo" S bo"’obo‘ bo" bo‘ b° bo" b° O b° b° b° 2>°

'° (SRR & &
\&\\0 Cb \ Cb\\{\ \(‘b\\(\b\ b\ b\ ¢g>\

Fonte: Elaboragao prépria.

Em suma, percebeu-se que a média dos valores referentes a cada indi-
cador foi maior no contexto de “aprendizagem nao mediada” em comparagéo

com o contexto de “aprendizagem mediada”.
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4.1.4.2 Dados qualitativos

Moraes (1999) explicita que o processo de analise de conteudo é consti-
tuido por cinco etapas: (1) preparacao das informacdes, (2) transformacéao do
conteudo em unidades, (3) classificacdo das unidades em categorias, (4) des-
cricao e (5) interpretacao.

Na etapa de preparagdo, os materiais definidos para andlise foram as
transcricbes das observacbes em sala, os mapas mentais elaborados, as
transcricbes das respostas e dos relatorios entregues pelo grupo quase expe-
rimental e a entrevista realizada com o professor da disciplina. O material foi

codificado como consta no Quadro 21 .

Quadro 21 - Quadro de codificacdo

MATERIAL SELECIONADO GRUPO CODIFICACAO

Quase Experimental OB
Observagéao

Controle OBC

_ Quase Experimental MM

Mapas mentais

Controle MMC
Perguntas Quase Experimental PE
Relatorios Quase Experimental RE
Entrevista Professor ENT

Fonte: Elaboracao prépria.

Na segunda etapa, o conteudo do material selecionado foi transformado
em unidades de analise, isto é, em palavras ou frases representativas. No ca-
so, foi gerado um codigo adicional associado aos codigos definidos anterior-
mente. Para melhor compreensdo das unidades de andlise, foi necessério es-
tabelecer unidades contextuais que sao geralmente mais amplas que as primei-
ras, proporcionando melhor entendimento (MORAES, 1999). O resultado desta

etapa pode ser visualizado no Quadro 22.
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Quadro 22 - Definicdo das Unidades de Analise

~ A UNIDADE DE
CODIFICACAO UNIDADE DE ANALISE CONTEXTO

Alunos dispersos.

Neste momento, ha muita conversa em sala. O professor para a explicacdo e chama a

atencao de alguns alunos.

Alguns estudantes estéo dispersos, e ndo prestam atencdo ao que é dito pelo professor.

A turma inteira questiona e fica dispersa.

Alunos poderdao utilizar ferramentas colaborativas como Skype, Google Docs, FaceTime,

entre outras, para elaborarem o trabalho.

Os alunos estdo no CRA e d&o inicio a busca de informages utilizando os computadores Apresentacéo da pro-
OB1 e a Internet. ' - ' posta de trabalho feita

Nenhum aluno buscou algum tipo de material bibliografico que pudesse servir de base aos alunos em sala de

para o inicio da pesquisa. aula

O professor orienta que os estudantes acessem o roteiro do trabalho e comecem a levan-

tar informacdes pertinentes.

Aluno entra no site Scielo e encontra informacdes bastante relevantes.

O fato da Wikipédia estar indisponivel, forcou alguns estudantes a buscarem outras fon-

tes de informacéo.

Alguns alunos ja comecavam a formatar o trabalho no Word.

Alguns alunos enviaram o material salvo por e-mail.

O pesquisador pede uma leitura inicial por parte dos estudantes, tentando identificar as-

pectos importantes do texto.

Alguns alunos néo se interessam muito pelo texto e ficam dispersos.

Profes~sor propde leitura coletiva do texto (percebe-se que os alunos ndo prestam muita Atividade para elabora-
0OB2 atencao).

E dada explicacéo mais detalhada sobre o que s&o mapas mentais e qual o propdsito de
aprendermos a utiliza-los.

Os alunos estdo empolgados com a utilizagcado do equipamento e também com a utiliza-
¢éo do aplicativo.

¢ado de mapas mentais
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A temética do mapa foi sobre o conceito de “pesquisa”.

OB3

Muitos alunos néo se lembravam mais o que deveria ser feito no trabalho.

Alguns alunos buscam trocar informacdes entre eles, buscando compatrtilhar o que ti-
nham encontrado.

O trabalho ja servira para que os alunos estudem para a prova globalizante.

Estudantes tém pouca clareza sobre a busca por informacoes.

Percebe-se dificuldades basicas de alguns alunos até mesmo para anexar um arquivo a
ser envido por e-mail.

Professor passou a questiona-los sobre o andamento do trabalho. Foi uma espécie de
bate-papo, mas poucos alunos falaram.

E dado orientacdes sobre o roteiro de trabalho, a quest&o do plagio, o processo de busca
por informacdes relevantes e sobre a importancia do processo de autonomia de cada
estudante na busca por informacoes.

Aula no laboratério de
informatica, para dar
sequéncia a elaboracao
do trabalho

OB4

Alunos parecem nao se lembrar mais sobre o que tem que ser feito no trabalho de pes-
quisa.

No momento do debate/pesquisa-acdo, o professor solicita as duplas de estudantes que
falem um pouco sobre o andamento do trabalho.

(Aluna) — “A gente t4 respondendo primeiro aquelas quatro perguntas, pra depois organi-
zar o trabalho...”

(Professor) — “Eu me lembro que eu disse que aquelas questdes... aqueles objetivos es-
pecificos ndo sao perguntas, mas sao nortes para conduzir o nosso trabalho. Nao neces-
sariamente sdo perguntas a serem respondidas.

(Professor) — “Vocés tém outra forma de se comunicarem para fazer o trabalho, como é
gue vocés estdo fazendo?”

(Alunas) — “Eu vou pra casa dela, ela vai pra minha, a gente conversa no Whatzapp...”

(Professor) — “Vocés acreditam que ao mesmo tempo que vocés estdo fazendo a pesqui-
sa, vocés estdo estudando?”

(Alunas) — “Sim!”

(Aluna) — “Alvaro, é muita coisa... nem minha irma na UnB faz um trabalho deste tama-

Retorno das aulas e re-
torno das atividades de
busca de informacodes
realizada na biblioteca
do colégio.
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nho...”

(Professor) — “Da gente ir para 0 campo da pesquisa, ndo sou eu que estou la na frente
falando, mas vocés estdo pesquisando... a gente vem aqui e discute...”

(Professor) — “Quais sé@o 0s aspectos que vocés consideram positivo, ou talvez negativo
nesta proposta?”

(Aluno) — “Sair da sala de aula, por que na sala de aula é muito entediante. A gente pas-
sa o dia inteiro na sala de aula, so6 sai para beber...”

(Professor) - “Como € que tem sido elaborar um trabalho com padrdo mais exigente as-
sim, com uma formatacao que vocés vao ter que seguir...”

(Aluna) — “Os trabalhos ficam dentro do padré&o... um ndo tem uma capa mais bonita que
ou outro...”

Aluna também fala da questao do limite de paginas como algo ruim... 10 paginas.

(Professor) — “O Murillo esta dando dicas de formatagdo. T4 me ajudando na correcéo da
formatacao de alguns trabalhos”.

(Professor) — “Uma coisa que a gente quer com vocés neste trabalho: é que a gente saia
do esquema do copia e cola. Porque nds estamos acostumados a fazer trabalhos de co-
piar e colar.”

(Professor) — “E o aprendizado ndo estd na formatacdo... ndo é isso, mas € 0 processo
gue foi construido pra pesquisar o trabalho. Isso é que € o mais importante.”

(Aluna) — “Poxa Alvaro... mas ai é chato, o tema é chato...”

(Professor) — “NGs temos que mostrar n0osso protagonismo, a nossa autonomia, a hossa
capacidade de fazer as coisas.”

OB5

Alguns alunos tentam recuperar o roteiro no Portal Marista, demonstrando pouca organi-
zacao no momento do estudo.

Os estudantes demonstram pouca habilidade para trabalhar com recursos basicos do
computador (desde editar um texto com fonte especifica, até inserir caixa de texto, tabe-
las etc.).

Alguns estudantes acabaram perdendo o arquivo principal do trabalho por ndo terem
conseguido salva-lo em local especifico.

Biblioteca: Momento de
busca de informa-
¢Oes/formatacao do
trabalho
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Isso demonstra que ainda faltam habilidades basicas a serem trabalhadas, principalmen-
te com base na utilizacdo de ferramentas simples, ja consideradas de dominio coletivo
como os editores de texto.

(Alunos) — “A gente perdeu o arquivo que a gente tinha comecado... a gente nao salvou
0s sites que a gente estava vendo...”

(Professor) — “Se tem uma coisa, que a gente valoriza, € essa autonomia da aprendiza-
gem.”

(Aluna) — “O tema do trabalho ficou muito fechado para dez paginas de trabalho”.

ApOs aula, professor
conduz a turma para a
sala Champagnat, para

OB6 (Aluno) — “Os trabalhos véao estar iguais, por que todos estdo fazendo da mesma fonte”. momento de debate
(Pesquisador) — “O que podemos perceber entdo € que grande parte dos alunos esta sobre o trabalho, mo-
simplesmente copiando e colando.” mento que configura a
(Aluno) — “Poxa Alvaro, parece uma coisa de vestibular, de faculdade...” pesquisa-acao.

(Aluna) — “Porgque vocé aprende coisas novas e ao invés de ficar copiando e colando es-
sas coisas, vocé pode gravar na sua cabeca o que voceé Ié e que vocé escreve.”
Alguns alunos relatam
. _ . ) . . que ja estdo com o tra-
oB7 (Professor) — “Uma das intencdes desse trabalho € que vocés saiam do ‘copia e cola™. balho pronto, mas rela-
tam que deixaram o
trabalha em casa.
Muitos alunos continuam dispersos e ndo prestam atencdo ao que o professor fala.
Professor comeca a falar sobre os contetdos a serem pesquisados. 0 orof L
Professor volta a falar sobre cada um dos passos do roteiro enquanto varios alunos con- pIicI?z;.(();;OSSS(C))LIrneICeIIap?OeX-
tinuam dispersos. -
OBC1 P posta de trabalho. Fala

Professor fala que o trabalho tera um grau de exigéncia maior.

O professor continua a explicacao e afirma que o trabalho ndo deverd ser feito com base
no “copia e cola”.

Professor fala que os alunos poderdo utilizar as ferramentas sociais para se comunica-

do roteiro e de como
sera o trabalho.
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rem e para fazerem o trabalho de forma colaborativa.

O grupo esta bastante disperso e apenas algumas duplas parecem estar concentradas
na busca por informacoées.

Algumas alunas brincam de tirar fotos umas das outras com o celular.

Alunos tém dificuldade de utilizar aplicacdes basicas do computador, como anexar um
arquivo ao e-mail.

Fica claro que os alunos ndo leram o roteiro com atencao. Estdo preocupados em entrar
na Internet e responder o0s objetivos especificos, como se fossem guestdes.

Alunos tem orientacdo
sobre mapas mentais e

OBC2 O trabalho com mapas mentais foi produtivo elaboram mapas em
dupla com o tema
“pesquisa’.
Reunir informacdes
Saber mais sobre o tal assunto
Pesquisar no conhecimento de outras pessoas
Aprofundar os conhecimentos
Novas fontes de conhecimento
Trabalhos Mapa mental elaborado
MM Tirar duvidas pela 12 vez. Conceito

Curiosidades

Busca de dados

Procurar coisas novas

Procurar novas/vérias fontes

Um meio usado para obter conhecimento e sabedoria

Procurar sobre 0 assunto para aumentar o conhecimento

Absorver informacdes e Extinguir a ignorancia

de pesquisa - grupo
quase experimental.
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Aprendizagem de assuntos ndo compreendidos

Busca de argumentos

Aprendizado

Auxilio na compreenséo e alfabetizacéo

Aumenta e aprofunda o conhecimento

Saber mais sobre o assunto

Subir notas das provas

Leitura/interpretacdo/entendimento

Levantamento de dados

Compreensdao do contelido

Coleta de dados das diferentes fontes de conhecimento

Misturar informacdes (uma devera completar a outra)

Ver as diferentes visdes sobre o assunto

Inserir a sua visdo sobre o conteddo da pesquisa

Indicacdo da fonte da pesquisa

Saber mais sobre esse assunto

Ajuda a fazer trabalhos escolares, estudar e fazer provas, testes

Chegar a algumas conclusfées

Chegar a algumas respostas

Instrumento de busca de dados

Aprimorar o seu conhecimento e suas respostas

Tornar-se um perito

Ajuda na compreensdo da matéria

Novas informacdes

Estudo/conhecimento geral ou especifico

Melhora as notas

Realizacdo pessoal/profissional

Aprimoramento/desenvolvimento no trabalho
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Fatos desconhecidos

Amplia o conhecimento

Traz novas informacdes

Facilita a interpretacdo

Serve para a aprendizagem

Ajuda nos estudos

Ajuda em resumos

Conjunto de informagdes

Andlise das informagdes (palavras-chave/estruturacdo de textos)

Analisar o que deve ser pesquisado

Coleta de informagdes

Aprofundar o seu conhecimento

Tira davidas

Ideia inicial sobre o assunto

MMC

Ter nocdo do assunto abordado

Saber o objetivo (dividir os temas/planejamento/rascunho)

Introducéo/desenvolvimento/conclusao

Escolher a melhor fonte (seleciona o importante/copia e cola/utilizar seus conhecimentos
e palavras)

Tema escolhido (perguntar aos pais/internet/entrevistas/livros e revistas)

Se informar sobre o assunto

Selecionar fontes

Organizar as ideias

Fazer texto em tépicos

Brainstorm

Fazer resumo

Usar as préprias ideias

Escrever

Mapa mental elaborado
pela 12 vez. Conceito
de pesquisa - grupo
controle. Variavel: Le-
tramento Informacional
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Revisar

MM(2)

Melhora e complementa os estudos

Esclarece dulvidas

Desenvolvimento intelectual, na escrita, na leitura

Conhecimentos novos e aprimorados

Fontes (internet, livros, pessoas entendidas do assunto)

Juncéao de ideias/conhecimento

Exploracéo do conteudo

Complementacéo do estudo

Formas de conhecimento (aprendizagem/desenvolvimento)

Trabalhos escolares

Resumo ou histéria sobre determinado assunto

Levantamento de dados (compreenséo/registro)

Selecéo dos sites (selecdo dos paragrafos mais importantes)

Coleta de informacéo

Conjunto de ideias (aumentar o conhecimento)

Aprendizagem

Adquirir/aprofundar conhecimento

Aprender

Estudar

Métodos (mapas conceituais/resumos/ler)

Fontes

Conceitos (dicionario/palavras-chave)

Entendimento do tema

Biblioteca (enciclopédias/livros)

“Nos da um conhecimento do assunto a ser estudado

Aumentar o conhecimento (diversas areas)

Mapa mental elaborado
pela 22 vez. Conceito
de pesquisa - grupo
quase experimental.

140



Lugares para procurar (biblioteca, livros, enciclopédias, internet)

PE1

“Foi um trabalho extenso e complexo, mas que fez com que a gente tivesse que pesqui-
sar mais, consequentemente, aprofundar nosso conhecimento.”

“Um trabalho mais objetivo e trabalhoso, sem o uso do ‘copiar e colar™.

“Que foi um trabalho um tanto demorado, porque ndo tem um tema muito fechado, n&o
teve nenhum ponto especifico”.

“Que sdo muitas paginas para o trabalho e pouco tempo para a primeira vez”.

“Que tinha muita coisa para fazer e que tinha que ser organizado”.

“N6s achamos a atividade mais complexa”.

“A observacgdo dos trés Conselhos Religiosos e o0 que eles tém em comum”.

“Que sdo muitas paginas para um trabalho, ndo muito grande, a proposta é boa para
aprendermos sobre as religides e outras coisas sobre o mundo religido”.

“Exigiram respostas e conceitos mais complexos. O conteldo € mais complexo”.

“E uma proposta que ndo tem muitas fontes, mas € um assunto muito interessante”.

“O ecumenismo ja € uma coisa diferente, o conceito, a introducéo”.

“Nada, a Unica diferenca perceptivel é o tamanho, que faz com que o trabalho fiqgue muito
chato”.

“E um trabalho mais complexo que exige mais esforco”.

“Que o professor nos deu bastante tempo para fazer e que foi realizado no Colégio. Tinha
a proposta de fazer com a ajuda do professor.”

“A gente ter um trabalho com um assunto tdo aberto, sem temas especificos”.

Respostas dos alunos a
pergunta: O que vocés
observaram

de diferente nesta pro-
posta de atividade?

PE2

usimn

“Néo fez diferenca estar no contexto escolar”.

“Nao, pois foi mais dificil de fazer e ndo houve um grande aprendizado”.

uNaOH

“Sim, na nossa opinido, a atividade de pesquisa no contexto escolar esta mais clara”.

“Muito mais, a pesquisa me ajudou a compreender o trabalho e aumentou nosso conhe-
cimento sobre a area trabalhada”.

Respostas dos alunos a
pergunta: Na opinido de
vocés, a atividade de
pesquisa, no contexto
escolar, esta mais cla-
ra?
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“N&o, ndo achei, foi dificil”.

“Sim, porque nos foi esclarecido o que realmente € uma pesquisa e como devemos efe-
tua-la corretamente”.

“Sim, pois a gente pesquisou muito”.

“Sim, além do que é assim que tem que ser os trabalhos, para adequar ao nivel do ensi-
no meédio”.

“Um pouco, ajudou a entender melhor o contetdo, mas como foi uma pesquisa extensa
em algumas coisas ainda ha uma certa davida”.

PE3

“Foi um pouco dificil, principalmente na hora de ter que p6r com nossas proprias pala-
vras. A vantagem é que assim a gente aprofundou mais nosso conhecimento e aprendeu
a pesquisar melhor e fazer um trabalho bem feito”.

“A obtencéo de experiéncia para proximos trabalhos desse tipo. Foi obviamente mais
complicado e dificil, porém, bem desafiador”.

“Foi bom fazer esse trabalho porque nos fez realmente pesquisar e entender o conteudo,
nos fez aprofundar o conhecimento”.

“Nao foi tdo legal, pois é pouco tempo para muitas paginas. Sim, no aprendizado do futu-

ro.

“Dificil. N&o”

“No comeco foi um pouco dificil, pois nunca tinhamos realizado algo tdo complexo, porém
achamos que esse trabalho teve muitas vantagens, pois nos mostrou corretamente como
uma pesquisa deve ser feita e como ela pode nos ajudar no ambito escolar”.

“Foi bom. Sim, pois assim nés nos preparamos melhor para o0 mundo trabalhista”.

“Nao. Foi dificil encontrar respostas, pois 0s sites que a gente procura nao tinha a respos-
ta clara, tinha que ler muitas coisas”.

“Ocorreram dificuldades e duvidas com os critérios e o conteido. Mas a vantagem é que
ja esta nos preparando para os trabalhos do futuro”.

“Dificil, pois o tema das propostas ndo tem muitos resultados na internet e ndo observa-
mMos nenhuma vantagem”.

“Foi uma experiéncia, na qual pesquisamos sobre muitas coisas de um unico titulo ‘Ecu-
menismo’. S840 muitas coisas que fazem parte, entéo, foi um trabalho de bastante pesqui-
sa e aprendizado. A vantagem é uma nova experiéncia de pesquisa e o aprendizado.”

Respostas dos alunos a
pergunta: Como tem si-
do (foi) elaborar um tra-
balho com padréo
"mais exigente"? Vocés
identificam alguma van-
tagem nisso?
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“Chato, pois tivemos pouco auxilio. Nao”

“Tem sido mais dificil. Uma Unica vantagem que eu pelo menos vejo, € uma maior prepa-
racdo para trabalhos de faculdade.”

“Muito dificil, porém, tem a vantagem de estarmos nos preparando para o futuro”.

“Deu mais trabalho, tivemos mais obstaculos, mas para a gente foi uma vantagem fazer o
trabalho ao invés da prova, mesmo com critérios exigentes”.

“Em minha opinido, os debates ndo foram muito uteis para a aprendizagem”.

“Cada um, ao debater, aprende com os erros do outro”.

“Em nada”.

“Os debates tem contribuido bastante para nossa aprendizagem, tanto na forma de pes-
quisar, quanto na forma de aprender a obter conhecimento”.

“Trazem perguntas interessantes que muitas vezes nos ajudam a fazer o trabalho e a
compreensao”.

“Sim, as duvidas e as conclusfes das outras duplas nos ajudaram a melhorar o trabalho”.

“Ficou mais claro o que fazer”.

Respostas dos alunos a
pergunta: Como os de-

PE4 bates tém contribuido
“Com os debates, nos aprendemos e melhoramos o nosso trabalho, e vimos a opinido de para a aprendizagem
terceiros”. do grupo?

“Os debates foram importantes para que soubéssemos como os trabalhos dos outros

grupos estavam sendo feitos, para sabermos o que estava correto ou ndo, para que pu-

déssemos aprimorar nosso trabalho”.

“Os debates nos fizeram refletir sobre as coisas”.

“Para a gente aprender mais sobre o tema”.

“Os debates ndo ajudaram muito”.

“Cada um dando a sua opinido e seu pensamento sobre os detalhes do trabalho”.

“Ajudou para que a gente soubesse fazer um bom trabalho e agora tentar sempre usar o Respostas dos alunos a

PES mesmo modelo”. pergunta: Como o Guia

“Ajudou tanto no ‘como pesquisar’ e como aplicar o pesquisado no papel, além de refor-
mular e transformar o pesquisado pela opinido e o entendimento”.

para elaboracao de tra-
balhos ajudou no traba-
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“Ajudou para termos uma ideia de como elaborar o trabalho”.

“Para auxiliar na organizacéo do trabalho”.

“Mostrando o caminho que a gente tinha que fazer”.

“Foi importante, porque ndo sabiamos como o trabalho deveria ser realizado, e com o
Guia, nds soubemos como fazer e quais eram as regras e modelo”.

“Ele estabelece o que nés deveriamos fazer e o que ndo deveriamos fazer no trabalho”.

“Indicou 0 que deviamos fazer e deu ideias”.

“Ajudou bastante a separar o contetdo e a saber 0 que pesquisar e como organizar”.

“Ajudando e dando dicas de como fazer o trabalho para que ele fique de uma forma ade-
gquada e do jeito que o professor pediu para fazer”.

“Ele nos ajudou mostrando como deveria elaborar o trabalho, passo a passo”.

“Nada, apenas tornou mais complicado”.

“Foi um modelo”.

“A estrutura de como elaborar”.

“O Guia nos ajudou muito para formatar o trabalho”.

lho?

“Por enquanto nao temos duvidas em ralagcéo a atividade, porque pesquisamos muitas
coisas e obtivemos um aprendizado em relacdo ao assunto”.

“Todas as nossas duvidas sobre o trabalho foram esclarecidas durante a realizacdo do

Respostas dos alunos a
pergunta: Que tipo de

PE6 mesmo”. davidas vocés ainda
“Nenhuma, pois pesquisei muito e 0 Guia de Normalizacdo ajudou muito”. tém sobre esta ativida-
“De que tipos de atalhos para se utilizar para tirar as questfes e davidas”. de?
“Nenhuma”.
“No desenvolvimento do trabalho, tivemos varias dificuldades e apenas alguns acertos.
Tivemos muita dificuldade de compreenséo das questbes e de onde achar as informa- Breve relato dos estu-
RE1 ¢Oes. No decorrer do trabalho, cada aluno ficou responsével por metade das questdes, dantes sobre o proces-

porém houve ajuda mutua de ambos os alunos. Estudamos em casa, pesquisando cada
coisa e enviamos ao colega de trabalho para discutir o que ja foi pesquisado. Também
perguntamos ao professor para que nos auxiliasse, porém, como isso foi antes do reces-

so de elaboracao do
trabalho.
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so, as dificuldades surgiram novamente. No final, com ajuda das instru¢cdes de como or-
ganizar a estrutura do trabalho, finalizamos nossa pesquisa”.

RE2

“As nossas buscas se deram pelo Google, e a partir dai para a Wikipédia e blogs. Além
disso, também tivemos que transformar o que entendemos. Passamos por dificuldade ao
encontrar os programas desenvolvidos por cada organizacéo.”

RE3

“O trabalho foi realizado tranquilamente e de forma eficaz. Eu e minha parceira pesqui-
samos, primeiramente, sobre o tema em sites e, apos conter todas as informacgdes ne-
cessarias, comecamos a fazé-1o.” Nés utilizamos todas as aulas disponibilizadas pelo
professor para dar continuidade ao trabalho. Durante os debates efetuados entre o pro-
fessor e a turma, aproveitamos para compreender melhor como o trabalho deveria ser
realizado e para realiz4-lo melhor utilizando as observacées do professor em relagdo aos
outros trabalhos. Eu e minha parceira, ao final do trabalho, decidimos ficar um dia a tarde
no colégio, para podermos concluir o trabalho.”

RE4

“O nosso trabalho serviu para debatermos sobre o0 assunto e para trabalharmos em con-
junto para terminarmos no prazo. Com isso, algumas coisas que nos atrapalharam como
fazer o trabalho pois foi na época da semana de provas, nos atrapalhando a terminar.
Além desse pequeno problema, nao tivemos nenhuma dificuldade em relacdo ao conteu-
do, o que ajudou também foi o Mauricio falar bem inglés, com que fez que achassemos
facil sites relacionados.”

RES5

“Nés, no comeco conseguimos fazer normalmente, mas depois foi ficando mais dificil
encontrar na internet sobre os assuntos, para ter uma ideia de como fazer. Obvio que
ficou mais dificil sem poder fazer CTRL + C e CTRL +V. Tivemos muita dificuldade no
Word, pois sé pode usar o Word online. Os debates esclareceram sobre o que fazer. Ti-
vemos muitas ddvidas e esclarecemos com o Alvaro e com o Murillo. Em casa, nao ti-
nhamos muito tempo, fiquei estudando para provas, mas com as aulas disponiveis con-
seguimos, em casa sé precisamos concluir o trabalho.”

REG6

“Durante a construcao do trabalho, tentamos aproveitar o maximo de tempo no CRA. Nés
tentamos procurar uma maior diversidade de sites. Tentamos esclarecer por meio de
pesquisa, tentamos procurar noticias recentes sobre esses membros religiosos. Sobre os
debates na sala Champagnat, conseguimos ter algumas informacfes bem importantes no
nosso trabalho que ajudou na elaborac&do. NGs também utilizamos alguns conhecimentos
de alguns que estudam a religido”.
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RE7

O tema do trabalho, ecumenismo, é um tema atual e importante, mas acima de tudo
complexo. Foi um dos problemas enfrentados por nés. Para atingir os objetivos do traba-
Iho, pesquisamos na internet sobre 0 assunto, e conseguimos consultar os pontos de
vista de diversas religides. Com isso, conseguimos concluir que todas as religides prati-
cam o ecumenismo de uma forma ou de outra. Além disso, a pesquisa nos mostrou a
importancia do ecumenismo na vida dos cristdos, a busca da unidade, pois impede que
conflitos sejam proporcionados e confirma o intuito da religido.”

RES8

“NGs pesquisamos em Varios sites contendo informacgdes necessérias para fazer o traba-
Iho. Também discutimos sobre como fariamos o trabalho e comparamos ideias com ou-
tras duplas. Tentamos combinar ideias para efetuar os tépicos para o trabalho. Porém,
com todos esses aspectos, ndo conseguimos terminar o trabalho”.

RE9

“Durante as nossas aulas, o professor disponibilizou tempo para buscar informacgoes,
proporcionou debates, respondeu duvidas levadas a ele, etc. A busca de informacdes foi
dificil, pois n&o existiam muitos sites que favoreciam a busca. Durante os debates, muitas
davidas foram respondidas e puderam ser colocadas no trabalho. Ao levarmos duvidas
ao professor, ele respondeu claramente e nos ajudou. No nosso caso, ndo houve troca
de informac¢des com os colegas, mas ndo conseguimos terminar o trabalho em sala, e
entdo tivemos que terminar em casa’.

RE10

“Durante a realizag&o deste trabalho, encontramos vérias dificuldades, assim como tive-
mos varios debates sobre o trabalho em geral. Tivemos dificuldade ao pesquisar sobre as
igrejas cristds em diferentes niveis, porque era um componente do trabalho mais comple-
X0 e pelo fato de termos utilizado muitas fontes de pesquisa, para chegarmos ao resulta-
do esperado. O trabalho foi 6timo e feito em dupla.”

RE11

“Do inicio até o final, pois foi um trabalho irritante e desgastante. Foi um trabalho grande,
‘de repente’, em vez de fazer um trabalho de uma pagina ou no maximo duas, vem um
trabalho de oito a 10, e tinha poucas fontes para botar no trabalho. A maioria falava a
mesma coisa, ou falava coisas que ndo tinham nada a ver com o trabalho ou com o tema.
O que tinha que ver com o tema eram noticias e representantes do CONIC que iam con-
versar com outras religibes. Mas de resto, tudo certo.”
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RE12

“Fizemos o trabalho por meio de enciclopédias e sites na internet. Confessamos que foi
um trabalho dificil de se fazer, por ndo saber muito bem do que o assunto se tratava e as
informacdes que obtivemos eram limitadas. Também foi dificil de elaborar o trabalho em
guestdes fisicas. O modo que o professor nos explicou era complexo e para sermos ho-
nestas, ndo entendemos qual foi o objetivo desse trabalho. Mas no final demos um jeito e
conseguimos estruturar o trabalho e o deixamos razoavel e o assunto bem trabalhado.”

RE13

“Tivemos muita dificuldade em achar sites que explicassem com clareza o trabalho. En-
tdo, nos juntamos um pouco de cada coisa. Os acertos foram na hora do desenvolvimen-
to. Cada um resumiu uma parte e juntamos tudo.”

RE14

“Durante o trabalho, nés pesquisamos juntas para ambas aprenderem e entenderem so-
bre todo 0 assunto e ndo apenas uma parte, para aprofundarmos o conhecimento. Nés
pesquisamos uma parte na escola e outras em casa, sendo a maioria baseado em sites
especificos na internet.”

ENT1

“E um trabalho que eu n&o vou dizer pra vocé que foi facil, na perspectiva de ter sido pra
mim uma novidade também e pegar um trabalho tanto pra mim quanto para 0s meninos...
Porque eles estavam acostumados a trabalhar com grupo. E trabalho em grupo, normal-
mente mascara um pouco o trabalho, porque ai vocé tem um grupo de seis pessoas, Vo-
cé tem dois que muitas vezes carregam o trabalho nas costas e 0s outros quatro levam a
nota. Quando a gente viu a possibilidade de fazer em dupla, eu achei interessante, mes-
mo sabendo que seria um volume muito grande e que o tema também era 0 mesmo tema
pra todos, e eles também se inquietaram também, acho que por causa disso € o0 nimero
de paginas pra alguns incomodava e o formato, tanto que isso fica claro nos questiona-
rios, que eles em um primeiro momento... eles sentem isso. A maior dificuldade € o nu-
mero de paginas que eles tem que produzir.”

Entrevista com o pro-
fessor da disciplina
apontando suas im-
pressdes sobre a reali-
zacao do trabalho.
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“Essas seriam as duas coisas... porque esse, o numero de paginas... ele aparece quando
vocé coloca. A formatacéo, ela vai aparecer depois quando eles se vém diante da dificul-
dade. E ai vocé tem experiéncias interessantes de meninos que buscaram pessoas pro-
ximas... o pai... alguém da familia que pudesse ajuda-los... porque a gente pensa muita
nessa quest&o da tecnologia, tal... 0 uso... e ndo sei o qué... E bacana isso... A escola
acha que a gente esta muito atrasado também em relagcédo a algumas coisas. Mas quan-
do se trata de um trabalho como esse, que vocé precisa de um programa como um Word,
um Excel pra trabalhar com planilha... os nossos alunos chegam no 9° ano e ndo sabem
mexer. E aquilo que eu estava falando pra vocé hoje pela manha... Eu ndo sei se a gente
trabalharia com uma espécie de escalonamento, porque também chegar no 9° ano e exi-
gir deles algo que eles nédo estdo habituados a fazer... realmente choca. E ai, os traba-
Ihos ficam muito mais huma capacidade que eles tem de resumir as coisas e nao real-
mente de ter muitas palavras deles mesmos... da pesquisa.”

“E claro que tem uma coisa mais rebuscada de vocé trazer uma formatacg&o que o Word
favorece num trabalho como esse, mas o béasico... mesmo o basico eles ndo sabiam.”

“Além disso, eu vi também um aspecto... N0 meu caso, eu penso que para um aluno de 9°
ano... nés temos alunos excelentes, que sao alunos muito autbnomos, mas é uma fase
também, que autonomia para um trabalho de pesquisa, ela precisa ser melhor conduzida,
vamos dizer assim. Nao que eu tenha conduzido de maneira ruim, ndo foi isso... porque
eu abri espaco, deixei canais abertos, de e-mail , de tudo, pra gente ficar ‘trocando figuri-
nhas', no entanto, eu n&o obtive isso, esse retorno deles virem até a mim, e perguntarem:
'Alvaro tenho ddvida aqui, como € que faz isso daqui...', entendeu? Alguma coisa nesse
sentido.”

“E, e ai eu fiquei também me perguntando assim, porque que eles ndo foram tirar as du-
vidas, assim... porque que eles ndo vieram tirar as duvidas, se a gente tinha a possibili-
dade de uma aula aqui e outra aula I& no debate... Eu ndo entendi assim... em algum
momento.”

“Entdo... eles ndo tém a sensacao de que ao fazerem o trabalho, eles estdo estudando
para a prova. E ai a gente vé relatos de alguns trabalhos de meninos que disseram que
ajudaram a fazer a prova parcial. Entdo assim... eles comecgaram a entender... alguns
comecaram a entender que ao pesquisarem, fazerem o trabalho... isso ndo € um nimero
talvez muito significativo, mas € interessante.”
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“Compromete (a enturmacao), e eu vejo... tem outro detalhe... que é a questdo da propria
maturidade dos meninos. Eu estava com um professor ali agora, o Gilberto, corrigindo
provas deles. A frase dele: “Nao tem jeito, essa turma néo tem como...”. Entdo assim, ha
uma dificuldade ali, que esta inserida... uma questao... vocé tem a turma onde mais tem
laudo. S&o 12, 13, sei la, 14 meninos com laudo, numa turma de 40 alunos.”

“Quando vocé trabalha, por exemplo, na Secretaria, com meninos assim laudeados, vocé
tem que diminuir o nimero de alunos por turma. Vocé nao pode trabalhar com um monte
de gente com laudo... com a mesma quantidade. Isso também reflete, porque ai vocé nao
tem como acompanhar melhor. Eles séo colocados também na “massa”, coitados. E ai
eles também ndo dao conta de fazer algumas coisas que outros ja dao, tranquilamente. E
ai o reflexo vai pra nota, vai pra essa falta de autonomia. Quando vocé passa um trabalho
desse... foi uma das turmas que... além de demorar para entregar o trabalho, muitos nem
entregaram ainda... duas semanas depois da data de entrega. Nao entregaram... € 0 pi-
or... ndo sO a questdo da data, mas tem um outra coisa... a qualidade dos trabalhos. Por-
gue vocé vai encontrar trabalhos ruins nas outras turmas, mas la (9°B) € impressionante.
A Unica turma que eu até agora, peguei um trabalho e nao tive condi¢cdes de avaliar. Por-
gue ele ndo tinha absolutamente nada.”

“Néo foi tao significativa, porque... o resultado ndo se mostrou. Ou seja, aqueles que séo
bons, continuam bons. E ai, é claro nessa questdo da maturidade. Hoje vocé tem uma
turma, que pra mim... ai € uma questéo da propria escola... e ai me revela isso. Porque
ndo é comigo, mas sao todos os professores que falam da turma especificamente. Que
ela ndo tem maturidade académica. E os bons que la estdo, ndo sdo meninos de lideran-
¢a, que possam ajudar os colegas a levantar... dar a mao... tomar a frente... ndo, ndo
conseguem fazer isso.”

“Néo, ela ndo entrou né (variavel maturidade e nimero de alunos com laudos). A gente
entrou na questao de que era uma turma que tinha dificuldade...”

“Entéo, o professor, com a carga de trabalho que ele ja tem, de prova e tudo mais, ele
nao vai querer... se um trabalho desse nao estiver dentro da estrutura da escola... o pro-
fessor ndo vai se arriscar a fazer um negocio desse.”

Fonte: Elaboragao prépria.
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Na etapa da categorizacdo, as unidades de andlise foram classificadas e agrupadas em categorias (Quadros 23, 24 e 25),

considerando semelhancgas entre si. Nessa etapa foi possivel identificar cada uma das unidades de analise no contexto especifico

em que ela ocorreu. Apesar do termo “unidade”, neste primeiro momento elas estdo extensas, apresentando varios trechos, asse-

melhando-se mais a frases.

Quadro 23 - Definicdo das Categorias Iniciais

UNIDADE DE ANALISE

CATEGORIA INICIAL

Alunos continuavam dispersos.

Interesse pela atividade

Neste momento, ha muita conversa em sala. O professor para a explicacdo e chama a atencao de
alguns alunos.

Interesse pela atividade

Alguns estudantes estéo dispersos, e ndo prestam atencdo ao que é dito pelo professor.

Interesse pela atividade

A turma inteira questiona e fica dispersa.

Interesse pela atividade

Alunos poderéo utilizar ferramentas colaborativas como Skype, Google Docs, FaceTime, entre ou-
tras, para elaborarem o trabalho.

Explicacdo em sala

Os alunos estdo no CRA e déo inicio a busca de informacgdes utilizando os computadores e a In-
ternet.

Busca por informacdes relevan-
tes

Nenhum aluno buscou algum tipo de material bibliografico que pudesse servir de base para o inicio
da pesquisa.

Clareza do material apresenta-
do

O professor orienta que os estudantes acessem o roteiro do trabalho e comecem a levantar infor-
macoes pertinentes.

Explicacdo em sala

Aluno entra no site Scielo e encontra informacdes bastante relevantes.

Busca por informacdes relevan-
tes

O fato da Wikipédia estar indisponivel, forcou alguns estudantes a buscarem outras fontes de in-
formacao.

Busca por informacdes relevan-
tes

Alguns alunos ja comecavam a formatar o trabalho no Word.

Registro das informacdes sele-
cionadas

Alguns alunos enviaram o material salvo por e-mail.

Registro das informacdes sele-
cionadas
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O pesquisador pede uma leitura inicial por parte dos estudantes, tentando identificar aspectos im-
portantes do texto.

Explicacdo em sala

Alguns alunos ndo se interessam muito pelo texto e ficam dispersos.

Interesse pela atividade

Professor propde leitura coletiva do texto (percebe-se que 0s alunos ndo prestam muita atencdo).

Explicacdo em sala

E dada explicacdo mais detalhada sobre o que sdo mapas mentais e qual o propdsito de apren-
dermos a utiliz-los.

Explicacdo em sala

Os alunos estdo empolgados com a utilizacdo do equipamento e também com a utilizacéo do apli-
cativo.

Interesse pela atividade

A temética do mapa seria sobre o conceito de “pesquisa’.

Explicacdo em sala

Muitos alunos néo se lembravam mais o que deveria ser feito no trabalho.

Interesse pela atividade

Alguns alunos buscam trocar informacdes entre eles, buscando compartilhar o que tinham encon-
trado.

Troca de informac@es entre os
estudantes

O trabalho j& servird para que os alunos estudem para a prova globalizante.

Explicacdo em sala

Alguns estudantes tém pouca clareza sobre a busca por informacdes.

Conhecimento prévio

Percebe-se dificuldades basicas de alguns alunos até mesmo para anexar um arquivo a ser envido
por e-mail.

Registro e armazenamento de
informacdes

Professor passou a questiona-los sobre o andamento do trabalho. Foi uma espécie de bate-papo,
mas poucos alunos falaram.

Participacdo nas aulas

E dado orientacdes sobre o roteiro de trabalho, a questio do plagio, o processo de busca por in-
formacgdes relevantes e sobre a importancia do processo de autonomia de cada estudante na bus-
ca por informacodes.

Explicacdo em sala

Alunos parecem néo se lembrar mais sobre o que tem que ser feito no trabalho de pesquisa.

Interesse pela atividade

No momento do debate/pesquisa-a¢ao, o professor solicita as duplas de estudantes que falem um
pouco sobre o andamento do trabalho.

Participacdo nas aulas

(Aluna) — “A gente t& respondendo primeiro aquelas quatro perguntas, pra depois organizar o tra-
balho...”

Participacdo nas aulas
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(Professor) — “Eu me lembro que eu disse que aquelas questdes... agueles objetivos especificos
nao sdo perguntas, mas sao nortes para conduzir 0 nosso trabalho. Nao necessariamente sao per-
guntas a serem respondidas.

Esclarecimento de davidas

(Professor) — “Vocés tém outra forma de se comunicarem para fazer o trabalho, como é que vocés
estdo fazendo?”

Uso de ferramentas colaborati-
vas

(Alunas) — “Eu vou pra casa dela, ela vai pra minha, a gente conversa no WhatsApp..."

Uso de ferramentas colaborati-
vas

(Professor) — “Vocés acreditam que ao mesmo tempo que vocés estdo fazendo a pesquisa, vocés
estdo estudando?”

Aprofundamento do contetddo

(Alunas) — “Sim!”

Aprofundamento do contetdo

(Aluna) — “Alvaro, é muita coisa... nem minha irm& na UnB faz um trabalho deste tamanho...”

Percepcéao dos alunos

(Professor) — “Da gente ir para 0 campo da pesquisa, ndo sou eu que estou |4 na frente falando,
mas vocés estdo pesquisando... a gente vem aqui e discute...”

Esclarecimento de davidas

(Professor) — “Quais s@o 0s aspectos que vVocés consideram positivo, ou talvez negativo nesta pro-
posta?”

Percepcéao dos alunos

(Aluno) — “Sair da sala de aula, por que na sala de aula € muito entediante. A gente passa o dia
inteiro na sala de aula, s6 sai para beber...”

Percepgéo dos alunos

(Professor) - “Como é que tem sido elaborar um trabalho com padrdo mais exigente assim, como
uma formatacdo que vocés vao ter que seguir...”

Direcionamento do professor

(Aluna) — “Os trabalhos ficam dentro do padrdo... um n&o tem uma capa mais bonita que ou ou-
tro...”

Percepcéao dos alunos

Aluna também fala da questao do limite de paginas como algo ruim... 10 paginas.

Percepgéo dos alunos

(Professor) — “O Murillo esta dando dicas de formatacéo. Ta me ajudando na corregéo da formata-
¢éo de alguns trabalhos”.

Direcionamento do professor

(Professor) — “Uma coisa que a gente quer com vocés neste trabalho: é que a gente saia do es-
guema do copia e cola. Porque nés estamos acostumados a fazer trabalhos de copiar e colar.”

Direcionamento do professor

(Professor) — “E o aprendizado ndo estd na formatac&o... ndo € isso, mas € o processo que foi
construido pra pesquisar o trabalho. Isso é que € o mais importante.”

Direcionamento do professor

(Aluna) — “Poxa Alvaro... mas ai é chato, o tema é chato...”

Percepcéao dos alunos

(Professor) — “Nés temos que mostrar nosso protagonismo, a nossa autonomia, a nossa capacida-
de de fazer as coisas.”

Direcionamento do professor
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Alguns alunos tentam recuperar o roteiro no Portal Marista, demonstrando pouca organiza¢do no
momento do estudo.

Concentracédo no roteiro de es-
tudo

Os estudantes demonstram pouca habilidade para trabalhar com recursos basicos do computador
(desde editar um texto com fonte especifica, até inserir caixa de texto, tabelas etc.).

Infraestrutura de informacao e
comunicacao

Alguns estudantes acabaram perdendo o arquivo principal do trabalho por ndo terem conseguido
salva-lo em local especifico.

Registro e armazenamento de
informacdes

Isso demonstra que ainda faltam habilidades béasicas a serem trabalhadas, principalmente com
base na utilizacdo de ferramentas simples, j& consideradas de dominio coletivo como os editores
de texto.

Infraestrutura de informacao e
comunicacao

(Alunos) — “A gente perdeu o arquivo que a gente tinha comecado... a gente ndo salvou os sites
gue a gente estava vendo...”

Registro e armazenamento de
informacdes

(Professor) — “Se tem uma coisa, que a gente valoriza, € essa autonomia da aprendizagem.”

Direcionamento do professor

(Aluna) — “O tema do trabalho ficou muito fechado para dez paginas de trabalho”.

Percepcéo dos alunos

(Aluno) — "Os trabalhos vao estar iguais, por que todos estéo fazendo da mesma fonte”.

Percepcéao dos alunos

(Pesquisador) — “O que podemos perceber entdo é que grande parte dos alunos esta simplesmen-
te copiando e colando.”

Esclarecimento de dlvidas

(Aluno) — “Poxa Alvaro, parece uma coisa de vestibular, de faculdade...”

Percepcéao dos alunos

(Aluna) — “Porque vocé aprende coisas novas e ao inves de ficar copiando e colando essas coisas,
vocé pode gravar na sua cabeca o que voceé |é e que vocé escreve.”

Percepcéao dos alunos

(Professor) — “Uma das intenc¢des desse trabalho € que vocés saiam do ‘copia e cola™.

Direcionamento do professor

Muitos alunos continuam dispersos e ndo prestam atencdo ao que o professor fala.

Participacdo nas aulas

Professor comeca a falar sobre 0s conteddos a serem pesquisados.

Explicacdo em sala

Professor volta a falar sobre cada um dos passos do roteiro enquanto varios alunos continuam
dispersos.

Explicacdo em sala

Professor fala que o trabalho ter4d um grau de exigéncia maior.

Explicacdo em sala

O professor continua a explicacdo e afirma que o trabalho ndo devera ser feito com base no “cépia

Direcionamento do professor
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e cola”.

Professor fala que os alunos poderao utilizar as ferramentas sociais para se comunicarem e para
fazerem o trabalho de forma colaborativa.

Uso de ferramentas colaborati-

vas

O grupo esta bastante disperso e apenas algumas duplas parecem estar concentradas na busca
por informacdes.

Participacdo nas aulas

Algumas alunas brincam de tirar fotos umas das outras com o celular.

Interesse pela atividade

Alunos tém dificuldade de utilizar aplicages basicas do computador, como anexar um arquivo ao
e-mail.

Infraestrutura de informagéo e
comunicacao

Fica claro que os alunos ndo leram o roteiro com aten¢ao. Estdo preocupados em entrar na Inter-
net e responder o0s objetivos especificos, como se fossem questdes.

Infraestrutura de informagéo e
comunicacao

O trabalho com mapas mentais foi produtivo

Clareza do material apresenta-

do

Reunir informacodes

Ideia inicial sobre o assunto

Saber mais sobre o tal assunto

Ideia inicial sobre o assunto

Pesquisar no conhecimento de outras pessoas

Ideia inicial sobre o assunto

Aprofundar os conhecimentos

Ideia inicial sobre o assunto

Novas fontes de conhecimento

Ideia inicial sobre o assunto

Trabalhos

Ideia inicial sobre o assunto

Tirar davidas

Ideia inicial sobre o assunto

Curiosidades

Ideia inicial sobre o assunto

Busca de dados

Ideia inicial sobre o assunto

Procurar coisas novas

Ideia inicial sobre o assunto

Procurar novas/vérias fontes

Ideia inicial sobre o assunto

Um meio usado para obter conhecimento e sabedoria

Ideia inicial sobre o assunto

Procurar sobre o assunto para aumentar o conhecimento

Ideia inicial sobre o assunto

Absorver informagdes e Extinguir a ignorancia

Ideia inicial sobre o assunto

Aprendizagem de assuntos ndo compreendidos

Ideia inicial sobre o assunto
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Busca de argumentos

Ideia inicial sobre o assunto

Aprendizado

Ideia inicial sobre o assunto

Auxilio na compreenséo e alfabetizacdo

Ideia inicial sobre o assunto

Aumenta e aprofunda o conhecimento

Ideia inicial sobre o assunto

Saber mais sobre o0 assunto

Ideia inicial sobre o assunto

Subir notas das provas

Ideia inicial sobre o assunto

Leitura/interpretacéo/entendimento

Ideia inicial sobre o assunto

Levantamento de dados

Ideia inicial sobre o assunto

Compreenséo do contetdo

Ideia inicial sobre o assunto

Coleta de dados das diferentes fontes de conhecimento

Ideia inicial sobre o assunto

Misturar informagdes (uma devera completar a outra)

Ideia inicial sobre o assunto

Ver as diferentes visdes sobre 0 assunto

Ideia inicial sobre o assunto

Inserir a sua visdo sobre o conteddo da pesquisa

Ideia inicial sobre o assunto

Indicacdo da fonte da pesquisa

Ideia inicial sobre o assunto

Saber mais sobre esse assunto

Ideia inicial sobre o assunto

Ajuda a fazer trabalhos escolares, estudar e fazer provas, testes

Ideia inicial sobre o assunto

Chegar a algumas conclustes

Ideia inicial sobre o assunto

Chegar a algumas respostas

Ideia inicial sobre o assunto

Instrumento de busca de dados

Ideia inicial sobre o assunto

Aprimorar o seu conhecimento e suas respostas

Ideia inicial sobre o assunto

Tornar-se um perito

Ideia inicial sobre o assunto

Ajuda na compreenséo da matéria

Ideia inicial sobre o assunto

Novas informacdes

Ideia inicial sobre o assunto

Estudo/conhecimento geral ou especifico

Ideia inicial sobre o assunto

Melhora as notas

Ideia inicial sobre o assunto

Realizacdo pessoal/profissional

Ideia inicial sobre o assunto

Aprimoramento/desenvolvimento no trabalho

Ideia inicial sobre o assunto

Fatos desconhecidos

Ideia inicial sobre o assunto
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Amplia 0 conhecimento

Ideia inicial sobre o assunto

Traz novas informacdes

Ideia inicial sobre o assunto

Facilita a interpretacdo

Ideia inicial sobre o assunto

Serve para a aprendizagem

Ideia inicial sobre o assunto

Ajuda nos estudos

Ideia inicial sobre o assunto

Ajuda em resumos

Ideia inicial sobre o assunto

Conjunto de informacdes

Ideia inicial sobre o assunto

Analise das informacdes (palavras-chave/estruturacdo de textos)

Ideia inicial sobre o assunto

Analisar o que deve ser pesquisado

Ideia inicial sobre o assunto

Coleta de informacdes

Ideia inicial sobre o assunto

Aprofundar o seu conhecimento

Ideia inicial sobre o assunto

Tira davidas

Ideia inicial sobre o assunto

Ideia inicial sobre o assunto

Ideia inicial sobre o assunto

Ter nocdo do assunto abordado

Ideia inicial sobre o assunto

Saber o objetivo (dividir os temas/planejamento/rascunho)

Ideia inicial sobre o assunto

Introducdo/desenvolvimento/concluséo

Ideia inicial sobre o assunto

Escolher a melhor fonte (seleciona o importante/copia e cola/utilizar seus conhecimentos e pala-
vras)

Ideia inicial sobre o assunto

Tema escolhido (perguntar aos pais/internet/entrevistas/livros e revistas)

Ideia inicial sobre o assunto

Se informar sobre o assunto

Ideia inicial sobre o assunto

Selecionar fontes

Ideia inicial sobre o assunto

Organizar as ideias

Ideia inicial sobre o assunto

Fazer texto em tépicos

Ideia inicial sobre o assunto

Brainstorm

Ideia inicial sobre o assunto

Fazer resumo

Ideia inicial sobre o assunto

Usar as proprias ideias

Ideia inicial sobre o assunto

Escrever

Ideia inicial sobre o assunto

Revisar

Ideia inicial sobre o assunto
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Melhora e complementa os estudos

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Esclarece duvidas

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Desenvolvimento intelectual, na escrita, na leitura

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Conhecimentos novos e aprimorados

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Fontes (internet, livros, pessoas entendidas do assunto)

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Juncdo de ideias/conhecimento

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Exploracdo do conteudo

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Complementacao do estudo

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Formas de conhecimento (aprendizagem/desenvolvimento)

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Trabalhos escolares

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Resumo ou histéria sobre determinado assunto

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Levantamento de dados (compreensdo/registro)

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Selecdo dos sites (selecdo dos paragrafos mais importantes)

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Coleta de informacao

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Conjunto de ideias (aumentar o conhecimento)

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Aprendizagem

Ideia consolidada sobre o as-
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sunto

Adquirir/aprofundar conhecimento

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Ideia consolidada sobre o as-

Aprender sunto
Ideia consolidada sobre o as-
Estudar sunto

Métodos (mapas conceituais/resumos/ler)

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Fontes

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Conceitos (dicionario/palavras-chave)

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Entendimento do tema

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Biblioteca (enciclopédias/livros)

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

“Nos da um conhecimento do assunto a ser estudado”

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Aumentar o conhecimento (diversas areas)

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

Lugares para procurar (biblioteca, livros, enciclopédias, internet)

Ideia consolidada sobre o as-
sunto

“Foi um trabalho extenso e complexo, mas que fez com que a gente tivesse que pesquisar mais,
consequentemente, aprofundar nosso conhecimento.”

Percepgéo dos alunos

“Um trabalho mais objetivo e trabalhoso, sem o uso do ‘copiar e colar™.

Percepcéo dos alunos

“Que foi um trabalho um tanto demorado, porque ndo tem um tema muito fechado, n&o teve ne-
nhum ponto especifico”.

Percepcéao dos alunos

“Que sdo muitas paginas para o trabalho e pouco tempo para a primeira vez”.

Percepcéo dos alunos

“Que tinha muita coisa para fazer e que tinha que ser organizado”.

Percepcéao dos alunos
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“Nés achamos a atividade mais complexa”.

Percepcéo dos alunos

“A observacgao dos trés Conselhos Religiosos e 0 que eles tém em comum”.

Percepcéao dos alunos

“Que sdo muitas paginas para um trabalho, ndo muito grande, a proposta é boa para aprendermos
sobre as religibes e outras coisas sobre o mundo religido”.

Percepcéo dos alunos

“Exigiram respostas e conceitos mais complexos. O conteldido € mais complexo”.

Percepcéo dos alunos

“E uma proposta que ndo tem muitas fontes, mas € um assunto muito interessante”.

Percepcéao dos alunos

“O ecumenismo ja é uma coisa diferente, o conceito, a introdugéo”.

Percepcéo dos alunos

“Nada, a Unica diferenca perceptivel é o tamanho, que faz com que o trabalho fiqgue muito chato”.

Percepcéao dos alunos

“E um trabalho mais complexo que exige mais esforco”.

Percepcéo dos alunos

“Que o professor nos deu bastante tempo para fazer e que foi realizado no Colégio. Tinha a pro-
posta de fazer com a ajuda do professor.”

Percepcéao dos alunos

“A gente ter um trabalho com um assunto tdo aberto, sem temas especificos”.

Percepcéao dos alunos

“Sim”

Percepcéao dos alunos

“Néo fez diferenca estar no contexto escolar”.

Percepcéo dos alunos

“Nao, pois foi mais dificil de fazer e ndo houve um grande aprendizado”.

Percepcéao dos alunos

“Néo”

Percepcéo dos alunos

“Sim, na nossa opinido, a atividade de pesquisa no contexto escolar esta mais clara”.

Percepcéao dos alunos

“Muito mais, a pesquisa me ajudou a compreender o trabalho e aumentou nosso conhecimento
sobre a &rea trabalhada”.

Percepcéo dos alunos

“Nao, nao achei, foi dificil”.

Percepcéao dos alunos

“Sim, porque nos foi esclarecido o que realmente € uma pesquisa e como devemos efetua-la corre-
tamente”.

Percepcéo dos alunos

“Sim, pois a gente pesquisou muito”.

Percepcéao dos alunos

“Sim, além do que é assim que tem que ser os trabalhos, para adequar ao nivel do ensino médio”.

Percepcéo dos alunos

“Um pouco, ajudou a entender melhor o contetdo, mas como foi uma pesquisa extensa em algu-
mas coisas ainda ha uma certa duvida”.

Percepcéao dos alunos

159



“Foi um pouco dificil, principalmente na hora de ter que pér com nossas proprias palavras. A van-
tagem é que assim a gente aprofundou mais nosso conhecimento e aprendeu a pesquisar melhor
e fazer um trabalho bem feito”.

Percepcéao dos alunos

“A obteng&o de experiéncia para proximos trabalhos desse tipo. Foi obviamente mais complicado e
dificil, porém, bem desafiador”.

Percepcéao dos alunos

“Foi bom fazer esse trabalho porque nos fez realmente pesquisar e entender o contetdo, nos fez
aprofundar o conhecimento”.

Percepgéo dos alunos

“Nao foi tao legal, pois é pouco tempo para muitas paginas. Sim, no aprendizado do futuro”.

Percepcéao dos alunos

“Dificil. Nao”

Percepgéo dos alunos

“No comego foi um pouco dificil, pois nunca tinhamos realizado algo tdo complexo, porém acha-
mos que esse trabalho teve muitas vantagens, pois nos mostrou corretamente como uma pesquisa
deve ser feita e como ela pode nos ajudar no ambito escolar”.

Percepcéao dos alunos

“Foi bom. Sim, pois assim nds nos preparamos melhor para o mundo trabalhista”.

Percepcéao dos alunos

“Nao. Foi dificil encontrar respostas, pois 0s sites que a gente procura nao tinha a resposta clara,
tinha que ler muitas coisas”.

Percepgéo dos alunos

“Ocorreram dificuldades e duvidas com os critérios e o conteudo. Mas a vantagem é que ja esta
nos preparando para os trabalhos do futuro”.

Percepgéo dos alunos

“Dificil, pois o tema das propostas ndo tem muitos resultados na internet e ndo observamos ne-
nhuma vantagem”.

Percepcéao dos alunos

“Foi uma experiéncia, na qual pesquisamos sobre muitas coisas de um Unico titulo ‘Ecumenismo’.
S&o muitas coisas que fazem parte, entdo, foi um trabalho de bastante pesquisa e aprendizado. A
vantagem € uma nova experiéncia de pesquisa e o aprendizado.”

Percepgéo dos alunos

“Chato, pois tivemos pouco auxilio. Nao”

Percepgéo dos alunos

“Tem sido mais dificil. Uma Unica vantagem que eu pelo menos vejo, € uma maior preparagao para
trabalhos de faculdade.”

Percepcéao dos alunos

“Muito dificil, porém, tem a vantagem de estarmos nos preparando para o futuro”.

Percepcéo dos alunos

“Deu mais trabalho, tivemos mais obstaculos, mas para a gente foi uma vantagem fazer o trabalho
ao invés da prova, mesmo com critérios exigentes”.

Percepcéo dos alunos

“Em minha opinido, os debates ndo foram muito uteis para a aprendizagem”.

Percepcéo dos alunos

“Cada um, ao debater, aprende com os erros do outro”.

Percepcéao dos alunos
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“Em nada”.

Percepgéo dos alunos

“Os debates tem contribuido bastante para nossa aprendizagem, tanto na forma de pesquisar,
guanto na forma de aprender a obter conhecimento”.

Percepcéao dos alunos

“Trazem perguntas interessantes que muitas vezes nos ajudam a fazer o trabalho e a compreen-
sao”.

Percepcéao dos alunos

“Sim, as davidas e as conclusdes das outras duplas nos ajudaram a melhorar o trabalho”.

Percepgéo dos alunos

“Ficou mais claro o que fazer”.

Percepcéao dos alunos

“Com os debates, nés aprendemos e melhoramos o nosso trabalho, e vimos a opinido de tercei-

ros'.

Percepgéo dos alunos

“Os debates foram importantes para que soubéssemos como os trabalhos dos outros grupos esta-
vam sendo feitos, para sabermos o que estava correto ou ndo, para que pudéssemos aprimorar
nosso trabalho”.

Percepgéo dos alunos

“Os debates nos fizeram refletir sobre as coisas”.

Percepcéao dos alunos

“Para a gente aprender mais sobre o tema”.

Percepgéo dos alunos

“Os debates n&o ajudaram muito”.

Percepcéao dos alunos

“Cada um dando a sua opinido e seu pensamento sobre os detalhes do trabalho”.

Percepgéo dos alunos

“Ajudou para que a gente soubesse fazer um bom trabalho e agora tentar sempre usar 0 mesmo
modelo”.

Percepgéo dos alunos

“Ajudou tanto no ‘como pesquisar’ e como aplicar o pesquisado no papel, além de reformular e
transformar o pesquisado pela opinido e o entendimento”.

Percepgéo dos alunos

“Ajudou para termos uma ideia de como elaborar o trabalho”.

Percepgéo dos alunos

“Para auxiliar na organizacéo do trabalho”.

Percepcéao dos alunos

“Mostrando o caminho que a gente tinha que fazer”.

Percepcéo dos alunos

“Foi importante, porque ndo sabiamos como o trabalho deveria ser realizado, e com o Guia, nés
soubemos como fazer e quais eram as regras e modelo”.

Percepcéao dos alunos

“Ele estabelece o que nds deveriamos fazer e o que ndo deveriamos fazer no trabalho”.

Percepcéao dos alunos

“Indicou 0 que deviamos fazer e deu ideias”.

Percepcéo dos alunos

“Ajudou bastante a separar o contelido e a saber 0 que pesquisar e como organizar”.

Percepcéao dos alunos

“Ajudando e dando dicas de como fazer o trabalho para que ele fiqgue de uma forma adequada e do

Percepcéo dos alunos
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jeito que o professor pediu para fazer”.

“Ele nos ajudou mostrando como deveria elaborar o trabalho, passo a passo”.

Percepcéao dos alunos

“Nada, apenas tornou mais complicado”.

Percepcéo dos alunos

“Foi um modelo”.

Percepcéao dos alunos

“A estrutura de como elaborar”.

Percepcéo dos alunos

“O Guia nos ajudou muito para formatar o trabalho”.

Percepcéao dos alunos

“Por enquanto ndo temos duvidas em ralagéo a atividade, porque pesquisamos muitas coisas e
obtivemos um aprendizado em relacdo ao assunto”.

Percepcéo dos alunos

“Todas as nossas duvidas sobre o trabalho foram esclarecidas durante a realizacdo do mesmao”.

Percepcéo dos alunos

“Nenhuma, pois pesquisei muito e o Guia de Normalizacdo ajudou muito”.

Percepcéao dos alunos

“De que tipos de atalhos para se utilizar para tirar as questdes e duvidas”.

Percepcéo dos alunos

“Nenhuma”.

Percepcéao dos alunos

“No desenvolvimento do trabalho, tivemos vérias dificuldades e apenas alguns acertos. Tivemos
muita dificuldade de compreenséao das questdes e de onde achar as informacdes. No decorrer do
trabalho, cada aluno ficou responsavel por metade das questes, porém houve ajuda mutua de
ambos os alunos. Estudamos em casa, pesquisando cada coisa e enviamos ao colega de trabalho
para discutir o que ja foi pesquisado. Também perguntamos ao professor para que nos auxiliasse,
porém, como isso foi antes do recesso, as dificuldades surgiram novamente. No final, com ajuda
das instru¢cbes de como organizar a estrutura do trabalho, finalizamos nossa pesquisa”.

Experiéncia

“As nossas buscas se deram pelo Google, e a partir dai para a Wikipédia e blogs. Além disso, tam-
bém tivemos que transformar o que entendemos. Passamos por dificuldade ao encontrar os pro-
gramas desenvolvidos por cada organizacdo.”

Experiéncia

“O trabalho foi realizado tranquilamente e de forma eficaz. Eu e minha parceira pesquisamaos, pri-
meiramente, sobre o tema em sites e, ap0s conter todas as informacdes necessarias, comegamos
a fazé-lo.” Nos utilizamos todas as aulas disponibilizadas pelo professor para dar continuidade ao
trabalho. Durante os debates efetuados entre o professor e a turma, aproveitamos para compreen-
der melhor como o trabalho deveria ser realizado e para realiza-lo melhor utilizando as observa-
¢Oes do professor em relacdo aos outros trabalhos. Eu e minha parceira, ao final do trabalho, deci-
dimos ficar um dia a tarde no colégio, para podermos concluir o trabalho.”

Experiéncia
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“O nosso trabalho serviu para debatermos sobre 0 assunto e para trabalharmos em conjunto para
terminarmos no prazo. Com isso, algumas coisas que nos atrapalharam como fazer o trabalho
pois foi na época da semana de provas, nos atrapalhando a terminar. Além desse pequeno pro-
blema, ndo tivemos nenhuma dificuldade em relagdo ao contetido, o que ajudou também foi o Mau-
ricio falar bem inglés, com que fez que achassemos facil sites relacionados.”

Experiéncia

“Nés, no comeco conseguimos fazer normalmente, mas depois foi ficando mais dificil encontrar na
internet sobre os assuntos, para ter uma ideia de como fazer. Obvio que ficou mais dificil sem po-
der fazer CTRL + C e CTRL +V. Tivemos muita dificuldade no Word, pois s6 pode usar o Word
online. Os debates esclareceram sobre o que fazer. Tivemos muitas duvidas e esclarecemos com
o Alvaro e com o Murillo. Em casa, ndo tinhamos muito tempo, fiquei estudando para provas, mas
com as aulas disponiveis conseguimos, em casa sé precisamos concluir o trabalho.”

Experiéncia

“Durante a construcao do trabalho, tentamos aproveitar o maximo de tempo no CRA. NGs tentamos
procurar uma maior diversidade de sites. Tentamos esclarecer por meio de pesquisa, tentamos
procurar noticias recentes sobre esses membros religiosos. Sobre os debates na sala Champag-
nat, conseguimos ter algumas informacdes bem importantes no nosso trabalho que ajudou na ela-
boracdo. N6s também utilizamos alguns conhecimentos de alguns que estudam a religiao”.

Experiéncia

O tema do trabalho, ecumenismo, é um tema atual e importante, mas acima de tudo complexo. Foi
um dos problemas enfrentados por nos. Para atingir os objetivos do trabalho, pesquisamos na in-
ternet sobre o assunto, e conseguimos consultar os pontos de vista de diversas religides. Com is-
S0, conseguimos concluir que todas as religides praticam o ecumenismo de uma forma ou de ou-
tra. Além disso, a pesquisa nos mostrou a importancia do ecumenismo na vida dos cristaos, a bus-
ca da unidade, pois impede que conflitos sejam proporcionados e confirma o intuito da religido.”

Experiéncia

“Nés pesquisamos em varios sites contendo informacdes necessérias para fazer o trabalho. Tam-
bém discutimos sobre como fariamos o trabalho e comparamos ideias com outras duplas. Tenta-
mos combinar ideias para efetuar os topicos para o trabalho. Porém, com todos esses aspectos,
ndo conseguimos terminar o trabalho”.

Experiéncia

“Durante as nossas aulas, o professor disponibilizou tempo para buscar informacdes, proporcionou
debates, respondeu duvidas levadas a ele, etc. A busca de informacdes foi dificil, pois ndo existiam
muitos sites que favoreciam a busca. Durante os debates, muitas dividas foram respondidas e
puderam ser colocadas no trabalho. Ao levarmos davidas ao professor, ele respondeu claramente
e nos ajudou. No nosso caso, ndo houve troca de informacdes com os colegas, mas nao conse-
guimos terminar o trabalho em sala, e entdo tivemos que terminar em casa”.

Experiéncia
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“Durante a realizacdo deste trabalho, encontramos varias dificuldades, assim como tivemos varios
debates sobre o trabalho em geral. Tivemos dificuldade ao pesquisar sobre as igrejas cristds em
diferentes niveis, porque era um componente do trabalho mais complexo e pelo fato de termos
utilizado muitas fontes de pesquisa, para chegarmos ao resultado esperado. O trabalho foi étimo e
feito em dupla.”

Experiéncia

“Do inicio até o final, pois foi um trabalho irritante e desgastante. Foi um trabalho grande, ‘de re-
pente’, em vez de fazer um trabalho de uma pégina ou no méximo duas, vem um trabalho de oito a
10, e tinha poucas fontes para botar no trabalho. A maioria falava a mesma coisa, ou falava coisas
gue ndo tinham nada a ver com o trabalho ou com o tema. O que tinha que ver com o tema eram
noticias e representantes do CONIC que iam conversar com outras religides. Mas de resto, tudo
certo.”

Experiéncia

“Fizemos o trabalho por meio de enciclopédias e sites na internet. Confessamos que foi um traba-
Iho dificil de se fazer, por ndo saber muito bem do que o assunto se tratava e as informacdes que
obtivemos eram limitadas. Também foi dificil de elaborar o trabalho em questdes fisicas. O modo
gue o professor nos explicou era complexo e para sermos honestas, ndo entendemos qual foi o
objetivo desse trabalho. Mas no final demos um jeito e conseguimos estruturar o trabalho e o dei-
xamos razoavel e o assunto bem trabalhado.”

Experiéncia

“Tivemos muita dificuldade em achar sites que explicassem com clareza o trabalho. Entdo, nés
juntamos um pouco de cada coisa. Os acertos foram na hora do desenvolvimento. Cada um resu-
miu uma parte e juntamos tudo.”

Experiéncia

“Durante o trabalho, nds pesquisamos juntas para ambas aprenderem e entenderem sobre todo o
assunto e ndo apenas uma parte, para aprofundarmos o conhecimento. N0s pesquisamos uma
parte na escola e outras em casa, sendo a maioria baseado em sites especificos na internet.”

Experiéncia

“E um trabalho que eu n&o vou dizer pra vocé que foi facil, na perspectiva de ter sido pra mim uma
novidade também e pegar um trabalho tanto pra mim quanto para os meninos... Porque eles esta-

vam acostumados a trabalhar com grupo. E trabalho em grupo, normalmente mascara um pouco o
trabalho, porque ai vocé tem um grupo de seis pessoas, vocé tem dois que muitas vezes carregam
o trabalho nas costas e os outros quatro levam a nota. Quando a gente viu a possibilidade de fazer
em dupla, eu achei interessante, mesmo sabendo que seria um volume muito grande e que o tema
também era o mesmo tema pra todos, e eles também se inquietaram também, acho que por causa
disso e 0 numero de péginas pra alguns incomodava e o formato, tanto que isso fica claro nos

Percepcéao do professor
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questionarios, que eles em um primeiro momento... eles sentem isso. A maior dificuldade é o nu-
mero de paginas que eles tem que produzir.”

“Essas seriam as duas coisas... porque esse, 0 numero de paginas... ele aparece quando vocé
coloca. A formatacdao, ela vai aparecer depois quando eles se vém diante da dificuldade. E ai vocé
tem experiéncias interessantes de meninos que buscaram pessoas proximas... o pai... alguém da
familia que pudesse ajuda-los... porque a gente pensa muita nessa questdo da tecnologia, tal... 0
uso... € N0 sei 0 qué... E bacana isso... A escola acha que a gente esta muito atrasado também
em relacdo a algumas coisas. Mas quando se trata de um trabalho como esse, que vocé precisa
de um programa como um Word, um Excel pra trabalhar com planilha... os nossos alunos chegam
no 9° ano e ndo sabem mexer. E aquilo que eu estava falando pra vocé hoje pela manha... Eu ndo
sei se a gente trabalharia com uma espécie de escalonamento, porque também chegar no 9° ano e
exigir deles algo que eles ndo estédo habituados a fazer... realmente choca. E ai, os trabalhos ficam
muito mais numa capacidade que eles tem de resumir as coisas e nao realmente de ter muitas
palavras deles mesmos... da pesquisa.”

Percepcéo do professor

“E claro que tem uma coisa mais rebuscada de voceé trazer uma formatacdo que o Word favorece
num trabalho como esse, mas o basico... mesmo o basico eles ndo sabiam.”

Percepcéo do professor

“Além disso, eu vi também um aspecto... N0 meu caso, eu penso que para um aluno de 9° ano...
nos temos alunos excelentes, que sado alunos muito autbnomos, mas € uma fase também, que
autonomia para um trabalho de pesquisa, ela precisa ser melhor conduzida, vamos dizer assim.
N&o que eu tenha conduzido de maneira ruim, néo foi isso... porque eu abri espaco, deixei canais
abertos, de e-mail , de tudo, pra gente ficar 'trocando figurinhas', no entanto, eu néo obtive isso,
esse retorno deles virem até a mim, e perguntarem: 'Alvaro tenho divida aqui, como é que faz isso
daqui...', entendeu? Alguma coisa nesse sentido.”

Percepcéao do professor

“E, e ai eu fiquei também me perguntando assim, porque que eles ndo foram tirar as duvidas, as-
sim... porque que eles néo vieram tirar as davidas, se a gente tinha a possibilidade de uma aula
aqui e outra aula Ia no debate... Eu ndo entendi assim... em algum momento.”

Percepcéao do professor

“Ent&o... eles ndo tém a sensacao de que ao fazerem o trabalho, eles estdo estudando para a pro-
va. E ai a gente vé relatos de alguns trabalhos de meninos que disseram que ajudaram a fazer a
prova parcial. Entdo assim... eles comec¢aram a entender... alguns comegaram a entender que ao
pesquisarem, fazerem o trabalho... isso ndo é um numero talvez muito significativo, mas é interes-
sante.”

Percepcéo do professor
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“Compromete (a enturmacao), e eu vejo... tem outro detalhe... que é a questao da propria maturi-
dade dos meninos. Eu estava com um professor ali agora, o Gilberto, corrigindo provas deles. A
frase dele: “Nao tem jeito, essa turma ndo tem como...”. Entdo assim, ha uma dificuldade ali, que
esta inserida... uma questao... vocé tem a turma onde mais tem laudo. S&o 12, 13, sei |4, 14 meni-
nos com laudo, numa turma de 40 alunos.”

Percepcéao do professor

“Quando vocé trabalha, por exemplo, na Secretaria, com meninos assim laudeados, vocé tem que
diminuir o nmero de alunos por turma. Vocé nédo pode trabalhar com um monte de gente com lau-
do... com a mesma quantidade. Isso também reflete, porque ai vocé ndo tem como acompanhar
melhor. Eles sdo colocados também na “massa”, coitados. E ai eles também n&o dao conta de
fazer algumas coisas que outros ja dao, tranquilamente. E ai o reflexo vai pra nota, vai pra essa
falta de autonomia. Quando vocé passa um trabalho desse... foi uma das turmas que... além de
demorar para entregar o trabalho, muitos nem entregaram ainda... duas semanas depois da data
de entrega. Ndo entregaram... e 0 pior... ndo sO a questdo da data, mas tem um outra coisa... a
qualidade dos trabalhos. Porque vocé vai encontrar trabalhos ruins nas outras turmas, mas la (9°B)
€ impressionante. A Unica turma que eu até agora, peguei um trabalho e néo tive condi¢des de
avaliar. Porgue ele ndo tinha absolutamente nada.”

Percepcéo do professor

“Nao foi tao significativa, porque... o resultado ndo se mostrou. Ou seja, agueles que séo bons,
continuam bons. E ai, é claro nessa questdo da maturidade. Hoje vocé tem uma turma, que pra
mim... ai € uma questao da propria escola... e ai me revela isso. Porque ndo é comigo, mas sao
todos os professores que falam da turma especificamente. Que ela ndo tem maturidade académi-
ca. E os bons que |4 estdo, ndo sdo meninos de lideranga, que possam ajudar os colegas a levan-
tar... dar a mdo... tomar a frente... ndo, ndo conseguem fazer isso.”

Percepcéo do professor

“Nao, ela ndo entrou né (varidvel maturidade e nimero de alunos com laudos). A gente entrou na
guestdo de que era uma turma que tinha dificuldade...”

Percepcéao do professor

“Entao, o professor, com a carga de trabalho que ele ja tem, de prova e tudo mais, ele ndo vai que-
rer... se um trabalho desse néo estiver dentro da estrutura da escola... o professor ndo vai se arris-
car a fazer um negdcio desse.”

Percepcéo do professor

Fonte: Elaboragao prépria.
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Nessa etapa, pdde-se perceber o aparecimento das primeiras categorias

oriundas das unidades de analise. As categorias passam a sintetizar o conteu-

do expresso pelas unidades de analise. Para melhor entendimento, as catego-

rias foram subdividas em “iniciais”, “intermediarias” e “finais”. As categorias ini-

ciais e intermediarias podem ser visualizadas no Quadro 24 .

Quadro 24 - Definicao das Categorias Intermediarias

CATEGORIAS INICIAIS

CATEGORIAS INTERMEDIARIAS

Aprofundamento do contetdo

Mudanca de comportamento

Busca por informacdes relevantes

Produtividade

Clareza do material apresentado

Orientacdes de estudo

Experiéncia

Comprometimento

Concentra¢ao no roteiro de estudo

Produtividade

Direcionamento do professor

Orientacgdes de estudo

Esclarecimento de duvidas

Orientacbes de estudo

Explicacdo em sala

Orientacgdes de estudo

Ideia inicial sobre o assunto

Conhecimento prévio

Interesse pela atividade

Comprometimento

Participagéo nas aulas

Comprometimento

Percepc¢ao do professor

Orientacbes de estudo

Percepcao dos alunos

Comprometimento

Registro e armazenamento de informa-
coes

Produtividade

Troca de informacdes entre 0s estu-
dantes

Compartilhamento de informacodes

Uso de ferramentas colaborativas

Trabalho colaborativo

Infraestrutura de informacé&o e comuni-
cacao

Uso de recursos tecnoldgicos

Fonte: Elaboragao prépria.

As categorias intermediarias generalizam algumas das categorias iniciais

e as agrupam. O propdsito mais uma vez foi reduzir o volume de informacdes

gue esta agregada a uma unidade de andlise, tornando-a mais simples, entre-

tanto, ganhando mais representatividade.
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Quadro 25 - Definicdo das Categorias Finais

CATEGORIAS INTERMEDIARIAS CATEGORIAS FINAIS
Mudanca de comportamento Aprendizagem
Produtividade Letramento Informacional
Orientacdes de estudo Letramento Informacional
Comprometimento Aprendizagem
Conhecimento prévio Aprendizagem
Compartilhamento de informacdes Letramento Informacional
Trabalho colaborativo Letramento Informacional
Uso de recursos tecnolégicos Letramento Informacional

Fonte: Elaboracao propria.

A definicdo das categorias finais (Quadro 25) representa a etapa em
que a sintese de informac¢des chegou ao ponto mais relevante. Nesse caso, as
categorias obtidas a partir do levantamento de dados qualitativos resultaram
nas duas variaveis analisadas no decorrer desse estudo. Essa converséo iden-
tificou em que momentos os dados qualitativos retratavam a variavel indepen-
dente (“letramento informacional”) e em que momentos representavam a varia-
vel dependente (“aprendizagem”). Isso demonstra sincronia entre a etapa
guantitativa e qualitativa, permitindo a convergéncia dos dados obtidos em ca-
da uma destas abordagens na triangulacdo de dados. A etapa de descricédo e

interpretacdo das categorias faz parte do proximo topico.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

A apresentacdo dos dados obtidos nas etapas quantitativa e qualitativa,
assim como a analise dos resultados estdo diretamente relacionadas aos obje-
tivos especificos desse estudo. Para melhor compreenséo, cada analise foi

feita conforme objetivo correspondente.

Objetivo: Identificacdo dos conhecimentos prévios dos estudan tes

A identificagdo dos conhecimentos prévios dos estudantes, por meio dos
mapas mentais, apontou o uso adequado de expressdes relacionadas aos con-
teudos e habilidades do LI definidos por Gasque (2012). Expressdes como “re-
unir informagdes”, “procurar varias fontes”, “leitura”, “interpretacéo”, “entendi-

mento”, “levantamento de dados”, “ver as diferentes visbes sobre o assunto”,
“indicacdo da fonte da pesquisa”, “chegar a algumas conclusdes”, “fazer resu-
mos”, “palavras-chave/estruturacdo de textos”, “coleta de informacdes”, “saber
0 objetivo (dividir os temas, planejamento, rascunho)”, “introducéo, desenvolvi-
mento, conclusao”, “selecionar fontes”, “escrever” e “revisar”, demonstram que
0s estudantes tém noc¢des basicas de como ocorre uma pesquisa cientifica.

O questionario foi utilizado também para identificar os conhecimentos
prévios dos estudantes. Os dados mostraram a preferéncia em se utilizar a in-
ternet para fazer trabalhos escolares. Essa opcao relaciona-se, de acordo com
Williamson et al. (2007), com a autoconfianca dos jovens. Entretanto, os estu-
dantes apresentam pouca “sofisticacdo” na busca e uso de informac¢des. Cam-
pello et al. (2000) relaciona o uso da internet a independéncia demonstrada
pelos alunos ao navegarem na rede. Fato corroborado por Abreu e Nicolaci-da-
Costa (2006) ao afirmarem que o0 uso da rede favorece o “autodidatismo” e,
consequentemente, a autonomia do estudante. A preferéncia pelo uso da rede
também pode estar relacionada com a facilidade de acesso, como afirma Gas-
que (2008). Em estudo realizado com pesquisadores em formacédo, a autora
argumenta que a internet é o primeiro recurso mais utilizado na busca de in-
formacdes relacionadas a pesquisa. Acrescenta ainda que esse fato parece

refletir transformacdes sociais e pode sinalizar a transicao do meio fisico (livros
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e bibliotecas) para o meio eletrénico (internet). Isso demonstra impacto signifi-
cativo na forma de buscar e usar a informacéao.

Apesar de nao ter sido analisado, a pratica do plagio também foi identifi-
cada nas respostas dos estudantes informadas no questionario. Vale ressaltar
que o professor sinalizou a referida pratica como algo a ser evitado, conforme
observacédo: “Uma das intencdes desse trabalho é que vocés saiam do ‘copia e

cola”. Quase metade dos participantes de ambos os grupos afirmou copiar par-
tes do conteldo sem citar os autores. Esse namero ficou mais evidente quando
a opcao era copiar todo o conteudo identificado como relevante. As pesquisas
de Williamson et al. (2007) identificaram que mesmo os estudantes mais velhos
e com mais experiéncia ndo conseguiram desenvolver boas praticas para evitar
o plagio. Segundo os autores, o plagio é usado pelos estudantes como forma
de economizar tempo e por exigir menos esforco. Campello et al. (2000) aler-
tam que apesar de os estudantes mais velhos se preocuparem em elaborar
melhor as informacdes obtidas na internet, o uso da rede ndo modificou a prati-
ca do plagio nas escolas. Isso demonstra pouco avanco na reducdo de copias
de informacgbes nos trabalhos escolares e aponta dificuldade por parte dos es-
tudantes em realizarem paréafrase, resumos e interpretacdo critica do que es-
crevem.

No gue concerne a indicacdo das fontes consultadas, mais da metade
dos estudantes de ambos os grupos costuma informar o material em que retira-
ram a informacdo utilizada no trabalho, porém indicando apenas o endereco do
site consultado. Em se tratando de formato impresso, 0s estudantes indicam
apenas o titulo do livro e 0 nome do autor. Isso demonstra que os estudantes
de ensino basico ndo possuem as competéncias necessarias de LI
(MOKHTAR; MAJID; FOO, 2008).

As dificuldades apontadas pelos estudantes na elaboracéo do trabalho
escrito relacionaram-se, majoritariamente, com a falta de orientacdo sobre co-
mo estruturar o texto. Apesar de o professor da disciplina e do bibliotecario da
escola (responsavel por esse estudo) terem se colocado a disposicao dos es-
tudantes no periodo de elaboragéo do trabalho, a consulta aos profissionais foi
guase inexistente. Isso fez com que as dificuldades permanecessem. Esse fato
também confirma, que apesar das incertezas que os estudantes encontram nos

momentos iniciais de busca de informacédo, muitos deles normalmente nao pro-
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curam ajuda de bibliotecarios. Geralmente, confiam nos préprios amigos ou na
instrucdo que acreditam ter sobre o assunto (KOVALIK, 2013). Aspecto tam-
bém confirmado por Campelo et al. (2000) ao afirmarem que nos momentos em
gue os estudantes precisam de ajuda para usar a internet, pais, maes, irmaos e
colegas sdo mais solicitados do que professores e bibliotecarios.

Sobre isso, Gasque e Tescarolo (2010) afirmam que as pessoas agem,
muitas vezes, de forma intuitiva quando buscam e usam informacao. William-
son et al. (2007) também compartilham dessa visdo ao afirmarem que a confi-
anca dos estudantes em buscar informacdo, muitas vezes, € pouco fundamen-
tada. Para eles, estudantes que tiveram mais contato com professores e biblio-
tecérios foram mais influenciados com informacgdes de qualidade.

Os dados do questionario mostraram que o contetdo de LI mais utilizado
por ambos 0s grupos relaciona-se a “orientacdo sobre pesquisa’. O grupo qua-
se experimental também apontou a “elaboracdo de relatorios” como bastante
utilizado. Os demais contetdos foram poucos citados. Por isso, percebe-se que
precisam ser reforcados por meio de um acompanhamento mais proximo e de
forma mediada para identificar e corrigir lacunas de aprendizagem como afir-
mam Mokhtar, Majid e Foo (2008). As notas dos indicadores do trabalho escrito
demonstraram pouca efetividade na utilizagdo desses conteudos.

Em suma, observa-se pelos dados que os estudantes possuiam poucos
conhecimentos prévios sobre as praticas de pesquisa, apesar de terem noc¢des
sobre o processo e as principais fases que constituem uma pesquisa. I1sso po-
de ser explicado pelo fato da pouca valorizacdo de praticas pedagogicas cen-
tradas em projetos e pesquisas. Sobre isso, Demo (2002) afirma que aspectos
como a pratica do professor, 0 ambiente da escola e da sala de aula, os traba-
Ihos realizados em grupo, o tempo de aula e a entrega de materiais prontos
aos estudantes influenciam diretamente a pratica da pesquisa.

Além disso, os professores ndo se vém como pesquisadores, em virtude
da crenca de que pesquisa € algo especial e complexo, feita por gente especi-
al, portanto, o proprio professor ndo estaria em condi¢Oes de fazé-la. Assim, os
professores ndo aprendem a pesquisar e, por conseguinte, ndo sabem ensinar
como se faz uma pesquisa. Além disso, a sala de aula classica, com aulas ex-
positivas, ndo contribui para o desenvolvimento de pesquisas, pois impede que

o estudante participe de forma ativa. O tempo de aula reduzido também é visto
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como dificultador para a implementacao de pesquisas no contexto escolar. As
aulas precisam ser ampliadas para que as tarefas sejam realizadas com mais
participacédo dos estudantes e maior profundidade. Por fim, entregar todo o ma-
terial da aula pronto para os alunos, ndo contribui para o desenvolvimento da
pesquisa em sala. E necessario que parte da procura por material seja uma
iniciativa do aprendiz, garantindo a préatica da investigacdo (DEMO, 2002).

Outra dificuldade a ser considerada, de acordo com Demo (2002), é o
trabalho em equipe (ou em grupos), que muitas vezes, configura-se em perda
de tempo ou em exploracdo de algum colega de sala. O desafio é transformar o
trabalho em equipe em algo realmente produtivo, que aprimore a participacao
conjunta sem esquecer da evolugéo individual de cada aluno.

Liudke e Cruz (2005), em estudo sobre a relacdo entre pesquisa e o pro-
fessor da educacédo basica, mostram que as dificuldades de implementacdo da
pesquisa relacionam-se a fatores como condi¢bes de trabalho do professor
(contrato de trabalho e apoio financeiro), tempo especifico para a pesquisa,
infraestrutura fisica para realizar atividades de investigacdo e a propria visdo
que o docente tem do conceito de pesquisa. Além disso, a maioria dos profes-
sores se ressente da auséncia de formacéo para a pesquisa nos cursos de
graduacéo. Isso tem impacto significativo em sala de aula e confirma a neces-
sidade da formacdo de professores pesquisadores. Segundo as autoras, para
que a pesquisa na educacado basica se aproxime da realidade escolar, precisa
ser assumida como “atividade organica” da escola, isto €, como parte integran-

te do contexto escolar.

Objetivo: Elaboracéo e aplicacéo do roteiro basico do program ade Ll para
0 grupo do quase experimento e do guia de normaliza  ¢ao de trabalhos
para os estudantes

Na presente pesquisa foi proposta, inicialmente, a elaboracéo e aplica-
cao do roteiro basico de LI para o grupo quase experimental, contudo devido
ao pouco tempo de aula e a possibilidade de comprometer o desenvolvimento
de outros conteudos da disciplina foram realizadas alteragbes. A proposta que
previa orientacdes sobre texto cientifico, elaboracdo de pesquisa, selecdo de

material, elaboracdo de relatorios e citagdes foi transformada em um guia com
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a estrutura de um trabalho académico. Esse material foi elaborado pelo pesqui-
sador e entregue aos estudantes do grupo quase experimental, que receberam
informacdes pontuais de como utiliza-lo.

Com base nos “contetdos e habilidades de LI para o 9° ano do ensino
fundamental”, propostos por Gasque (2012), foram consideradas apenas as
habilidades de “pesquisa”, “citagdo bibliografica” e “acompanhamento dos es-
tudos em casa”. Em virtude dessa alteragdo, foram criados mais dois instru-
mentos de coleta de dados, quais sejam, relato e questionario de perguntas
relacionadas ao processo de elaboracédo do trabalho escrito, ambos realizados
pelos estudantes. Além disso, foram realizados debates com objetivo de escla-
recer como ocorre o0 processo de elaboragao da pesquisa.

As dificuldades encontradas em relacdo a estruturacédo e a implementa-
cao do roteiro basico de LI corroboram os argumentos apresentados por Gas-
gue e Tescarolo (2010). Trés das cinco principais dificuldades para consolidar o
processo do LI no modelo educacional vigente puderam ser identificadas nessa
pesquisa: a dificuldade de mudar a cultura pedagodgica; a concepcéo de ensino-
aprendizagem e a organizacdo do curriculo. Apesar de ter havido a abertura
por parte do professor, a necessidade de cumprir as exigéncias do curriculo,
aplicar instrumentos avaliativos e estruturar outros procedimentos pedagogicos
inviabilizou proposta mais aprofundada de se trabalhar com o LI. Tal fato pode

ser confirmado por meio do relato do professor:

“O professor, com a carga de trabalho que ja tem, de prova e tudo mais,
nao vai querer... se um trabalho desse néo estiver dentro da estrutura da esco-

la... o professor ndo vai se arriscar a fazer (...)".

Neste sentido, € importante considerar os resultados apresentados por
Mokhtar, Majid e Foo (2008), ao afirmarem que as competéncias do LI ndo po-
dem ser aprendidas simplesmente por meio de treinamentos rapidos ou transi-
térios. No caso especifico dessa pesquisa, percebeu-se que o tempo para for-
macéo dos estudantes foi insuficiente. Com isso, buscou-se realizar uma pro-
posta de orientacdo e de estimulo a aprendizagem, que abrangeu debates so-

bre a tematica e a estruturacéo do trabalho.
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Objetivo: Envolvimento dos grupos participantes em processo d e resolu-

¢éo de problemas/investigacao.

No que se refere ao envolvimento dos grupos em processo de resolucao
de problemas/investigacdo, os dados coletados por meio da observacédo de-
monstraram a existéncia de dificuldades apresentadas por partes dos estudan-
tes. Entre elas, pode-se citar: disperséo nas atividades, desorganizacdo com 0s
estudos, dificuldades na organizacdo da informac&o e com o tema e a proposta
do trabalho.

Ainda com base nas dificuldades encontradas, percebeu-se que apesar
de terem sido instruidos a buscarem ajuda nos momentos em que precisas-
sem, os estudantes pouco o fizeram, fato que confirma mais uma vez os resul-

tados apresentados por Kovalik (2013). O relato do professor ilustra a questao:

“Eu fiquei me perguntando (...), porque eles ndo foram tirar as davidas,
(...) porque néo vieram tirar as dividas, se a gente tinha a possibilidade de uma
aula aqui e outra aula la no debate... Eu ndo entendi (...)"; “eu ndo obtive esse
retorno deles virem até mim e perguntarem: 'Professor, tenho davida aqui, co-

mo é que faz isso daqui...", entendeu?”.

Em relac&o aos resultados apresentados, uma hipotese para explica-los
diz respeito a cultura de aprendizagem. Os estudantes, em geral, estdo acos-
tumados a receberem informacdes prontas, ndo questionarem e serem mais
passivos do que ativos. Ademais, muitos estdo preocupados somente com a
nota e ndo com a aprendizagem. Evidentemente isso pode influenciar o com-
portamento dos estudantes. Tal comportamento também pode ser explicado
pela falta de percepcdo dos estudantes em relacdo aos proOprios processos
mentais e ao entendimento de como se aprende. O bom rendimento escolar
esta associado, em parte, a essa percepcao. A capacidade de pensar sobre a
propria aprendizagem € definida como “aprendizagem ativa” ou “metacognicao”
(BRANSFORD; BROWN; COCKING, 2007). Para Boruchovitch (1999), enten-
der como ocorre a propria aprendizagem faz com que o aprendiz monitore
constantemente a sua compreensao, o que possibilita demonstrar que nao en-

tendeu algo. Isso faz com que o estudante se mantenha em estado de alerta,
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prestando atencdo nas aulas, avaliando os resultados em provas e com uma
postura proativa na busca e no uso da informacéo. A mudanca da atual cultura
de aprendizagem pode estar associada, portanto, a necessidade de se apren-

der a aprender, que abrange a compreensao da importancia da metacognicao.

Objetivo: Comparacédo dos niveis de aprendizagem dos grupos pa rticipan-
tes do quase experimento.

A comparacao dos niveis de aprendizagem entre 0s grupos participantes
do estudo n&do apontou melhora no uso dos termos relacionados com a pesqui-
sa, de acordo com a segunda elaboracdo do mapa mental. Isso ficou evidente
com o0 uso das expressoes apresentadas pelos aprendizes do grupo quase ex-
perimental, tais como: “fontes, internet, livros, pessoas entendidas no assunto”,

“resumo ou histéria sobre determinado assunto”, “levantamento de dados”, “se-
lecdo dos sites”, “coleta de informacdes”, “métodos, mapas conceituais, resu-
mos” e “entendimento do tema”. Esses termos ao serem comparados com 0sS
conteudos e habilidades do LI, propostos por Gasque (2012), ndo apresenta-
ram melhora significativa.

Em relagcdo as notas obtidas no trabalho final, os resultados mostraram
que a quantidade média de estudantes que obtiveram nota em pelo menos um
dos indicadores foi maior no grupo controle do que no grupo quase experimen-
tal. Outrossim, o0 grupo quase experimental apresentou notas menores na ava-
liacdo de cada indicador comparadas ao grupo controle. A partir de analise
mais detalhada, confirmaram-se efeitos significativos nos indicadores 3B (in-
formacéo atualizada), 3C (ideias e solucdes viaveis) e 4B (escrita). Isso mostra
que a diferenca de nota entre ambos 0s grupos nos trés indicadores foi consi-
deravel.

Mais uma vez, ressalta-se como argumentado anteriormente que o tem-
po disponivel para a aprendizagem deve ser suficiente para que ela ocorra de
forma adequada (MOKHTAR; MAJID; FOO, 2008), bem como deve-se conside-
rar que os fatores relacionados a cultura institucional, a concepcao de ensino-
aprendizagem e a organizacao curricular (GASQUE; TESCAROLO, 2010) in-

fluenciam na implementacéo das atividades de LI.
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Objetivo: Identificacdo de como o LI interferiu na aprendizag  em dos estu-

dantes.

Os dados referentes a identificacdo da influéncia do LI na aprendizagem
dos estudantes demonstraram que, ha comparacao dos fatores “aprendizagem
mediada” e “aprendizagem ndo-mediada”, definidas no modelo teorico dessa
pesquisa, a proposta de LI direcionada ao grupo quase experimental de alunos
do 9° ano do ensino fundamental ndo foi satisfatéria. Assim, a hipotese de pes-
quisa Hi, a saber, “A aprendizagem dos estudantes de 9° ano do ensino
fundamental esté relacionada positivamente com a ut  ilizacdo de técnicas
de LI em situacao de resolucdo de problemas/investi  gacdo”, nao foi con-
firmada.

Entre os fatores que podem ter levado a esse resultado foi possivel iden-
tificar duas variaveis importantes que ndo foram consideradas no inicio do tra-
balho. A primeira delas foi 0 aspecto da maturidade dos estudantes e a segun-
da, o fato de varios participantes do grupo quase experimental apresentarem
laudos para problemas como déficit de atencdo, como se observa pelo relato

do professor:

“E al, é claro, ha essa questdo da maturidade. Hoje, vocé tem uma tur-
ma, que pra mim... € uma questdo da propria escola... e me revela isso. Isso
nao é s6 comigo, mas com todos os professores que falam da turma especifi-
camente. A turma nao tem maturidade académica. E os bons que la estdo, ndo
sdo meninos de lideranca, que podem ajudar os colegas a levantar... dar a

mao... tomar a frente... ndo, ndo conseguem fazer isso.”

A segunda variavel também foi confirmada com dados do relato do pro-
fessor:

“Vocé tem a turma em que ha mais laudos. Sdo 12, 13, sei |4, 14 meni-

nos com laudo, numa turma de 40 alunos.”

“Quando vocé trabalha, por exemplo, na Secretaria, com meninos assim

laudeados, vocé diminui 0 nimero de alunos por turma. Ndo se pode trabalhar
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com um monte de gente com laudo... com a mesma quantidade. Isso também
reflete, porque vocé ndao tem como acompanhar melhor. Eles sédo colocados
também na ‘massa’, coitados, e ndo dao conta de fazer algumas coisas que
outros ja dao, tranquilamente. O reflexo disso ocorre na nota, na falta de auto-
nomia. Quando vocé passa um trabalho desse... foi uma das turmas que...
além de demorar para entregar o trabalho, muitos nem entregaram ainda... du-
as semanas depois da data de entrega. Nao entregaram... € 0 pior... ndo sé a
guestdo da data, mas tem uma outra coisa... a qualidade dos trabalhos. Vocé
vai encontrar trabalhos ruins nas outras turmas, mas la [grupo quase experi-
mental] € impressionante. A Unica turma que eu até agora, peguei um trabalho

e nao tive condicdes de avaliar, porque ele ndo tinha absolutamente nada.”

O aspecto da maturidade pode ser entendido como 0 comprometimento
dos estudantes com a atividade proposta. Apesar de todas as orientagdes fei-
tas e da disponibilidade do professor e do pesquisador para auxiliar os estu-
dantes, muitos deles nédo levaram o trabalho a sério. Isso demonstra que o pro-
cesso de aprendizagem requer do aprendiz mais compromisso e foco nos es-

tudos. Tal fato também pode ser exemplificado com os dados:

“Em minha opinido, os debates ndo foram muito Uteis para a aprendiza-

gem”.

“Os debates ndo ajudaram muito”.

Sob o ponto de vista dos estudantes com laudo, apesar de ter sido con-
siderado uma variadvel importante, é necessario reconhecer que tanto a discipli-
na escolhida, como a metodologia aplicada para trabalhar com o LI podem né&o
ter sido as mais adequadas, isto é, podem ter impactado os resultados de for-
ma negativa.

Apesar de o grupo quase experimental ter demonstrado baixo desempe-
nho nas habilidades analisadas, observou-se no relato dos estudantes mudan-
ca significativa no comportamento em relacdo a aprendizagem. Isso confirma
que a aprendizagem diz respeito as mudancas “no potencial de comportamen-

to”, oriundas da experiéncia (LEFRANCOIS, 2008). Vale ressaltar que grande
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parte dos estudantes relatou experiéncias positivas com relacdo ao processo

de pesquisa. Entre elas, podem ser citadas:

“Foi um trabalho extenso e complexo, mas que fez com que a gente ti-
vesse que pesquisar mais, consequentemente, aprofundar nosso conhecimen-

to.

“(...) nos foi esclarecido o que realmente € uma pesquisa e como deve-

mos efetua-la corretamente”.

“Ocorreram dificuldades e duvidas com os critérios e o conteddo, mas a

vantagem € que ja esta nos preparando para os trabalhos do futuro”.

“Os debates contribuiram bastante para nossa aprendizagem, tanto na

forma de pesquisar, quanto na forma de aprender a obter conhecimento”.

Mesmo com pouco tempo para aprendizagem de alguns dos conteudos
de LI, ainda assim, as experiéncias foram significativas para maioria dos estu-
dantes. Estudos como os de Hsieh e Holden (2010) demonstraram que uma
Gnica sesséo de instrucéo de LI pode ter efeito positivo para a aprendizagem.
Em relacdo ao significado do processo de pesquisa para os estudantes, a pes-
guisa realizada por Gasque (2008) mostrou que grande parte dos mestrandos e
doutorandos que vivenciou a pesquisa na educacao basica avaliou-a como sig-
nificativa. Contudo, Kovalik (2013) acrescenta que as experiéncias de pesquisa
para serem mais significativas na escola devem estar relacionadas ao uso efe-
tivo da biblioteca. Isto é, os estudantes tém melhor desempenho ao utilizar os
recursos da biblioteca para elaboragdo dos projetos de pesquisa. Nesse senti-
do, € possivel afirmar que experiéncias envolvendo pesquisa escolar contribu-

em efetivamente para a aprendizagem.
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6 CONCLUSOES E RECOMENDAGCOES

Os resultados desse estudo indicaram que a proposta de LI aplicada ao
grupo quase experimental ndo foi satisfatoria. Demonstraram também que os
estudantes da educacdo basica, sujeitos da pesquisa, ainda ndo possuem as
competéncias de LI consideradas necessarias aos estudantes do 9° ano. A hi-
potese da pesquisa Hi ndo pdde ser confirmada, visto que a influéncia da for-
macéao de LI na aprendizagem dos estudantes foi pequena. As notas dos estu-
dantes do grupo quase experimental foram inferiores as do grupo controle. Isso
pode ter ocorrido em virtude da existéncia de variaveis ndo previstas no modelo
tedrico da pesquisa ou mesmo pela escolha da disciplina e da metodologia de
trabalho com o LI. Além disso, um desafio extra ocorrido nesse processo foi 0
de adequar-se ao padrdo formal de sala de aula e propor uma atividade em
que os alunos tivessem participacéo efetiva. Sem a colaboracéo do professor
da disciplina Ensino Religioso, isso certamente ndo teria sido possivel.

Mesmo com resultados pouco satisfatérios em termos de conceitos e
procedimentos, percebeu-se que o processo de aprendizagem dos estudantes
no que concerne ao comportamento foi alterado positivamente. Os relatos dos
estudantes apontam que eles conseguiram superar algumas dificuldades en-
contradas no inicio da pesquisa. Isso demonstra que eles obtiveram mais segu-
ranca e autonomia em lidar com o processo de pesquisa. Demonstra também,
que o trabalho colaborativo pode ter contribuido na mudanca de comportamen-
to e consequentemente na melhoria do processo de aprendizagem.

E importante considerar também que a proposta de pesquisa permitiu ao
professor da disciplina repensar varios momentos da aula. Em muitos aspec-
tos, o trabalho e a acdo em sala foram redirecionados, o que provavelmente
favoreceu a aprendizagem dos estudantes. Sair do modelo de aula considera-
do tradicional contribuiu para uma postura diferente por parte dos aprendizes, 0
gue demonstra ser uma 6tima estratégia de aprendizagem. Entende-se que tal
modelo, caracterizado principalmente por aulas expositivas e de reproducao de
contetdo, ndo permite que os estudantes avancem na construcdo do seu pro-
prio conhecimento. Diante disso, entende-se que a proposta de trabalho permi-

tiu avanca consideravel neste aspecto.
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O fato de o processo de implementacdo do LI ndo ter ocorrido de forma
adequada requer repensar as praticas tradicionais. Isso porgue € necessario
reconhecer a forte relacdo entre o sucesso dos programas de LI e fatores como
cultura institucional, concepc¢ao de ensino-aprendizagem e organiza¢ao curricu-
lar, como apontados por Gasque e Tescarolo (2010). Tais praticas ndo devem,
entretanto, ser implementadas como treinamentos ou atividades pontuais, ao
contrario, para que sejam eficazes e eficientes devem ser realizadas em um
periodo de tempo mais amplo, idealmente, iniciando-se na educacéao infantil e
ocorrendo ao longo do ensino fundamental e médio.

E primordial que se reconheca a necessidade de que o LI seja ensinado
e reforcado gradualmente, e que esta pratica seja integrada ao curriculo esco-
lar favorecendo a mudanca da atual cultura de aprendizagem. O uso da pes-
quisa em sala de aula, com mais frequéncia, pode garantir ao professor maior
seguranca e estimulo para implementar essas novas propostas de ensino-
aprendizagem. Por sua vez, os estudantes precisam reconhecer que séo res-
ponsaveis pela prépria aprendizagem, ou seja, devem observar e monitorar a
propria aprendizagem, mudando a condi¢do de sujeito passivo para ativo e au-
tbnomo. Isto, certamente ird assegurar a continuidade da aprendizagem dos
estudantes na aplicacdo das habilidades de LI e contribuira para que o conceito
de aprendizagem ao longo da vida, o aprender a aprender, seja efetivamente
incorporado por eles.

Ressalta-se também que a utilizacdo da metodologia dos métodos mis-
tos foi fundamental para se obter uma visdo ampla do contexto da pesquisa.
Em casos de pesquisas complexas, em que ha necessidade de se obter uma
visdo multifacetada, o uso de varias abordagens, métodos e técnicas propiciam
maior qualidade e quantidade dos dados a serem analisados.

Por fim, espera-se que esse estudo contribua como instrumento impor-
tante na elaboracéo de estratégias para se implementar o LI na educacao basi-
ca. Além disso, recomenda-se que mais pesquisas centradas no impacto dos

programas de LI sobre a aprendizagem sejam realizadas.
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APENDICE A — MODELO DE QUESTIONARIO

Bom dia (Boa tarde):

Este questionario faz parte de um estudo de mestrado que busca analisar a aprendizagem
dos estudantes no contexto da educacdo basica. E composto por perguntas simples e ra-
pidas de serem respondidas. Sua contribuicdo serd de grande valia para a obtencéo de
dados relevantes para a conclusdo da pesquisa. Peco que responda as questbes com a
maior sinceridade possivel. Os numeros presentes na frente dos itens sdo apenas para
controle.

Grato pela colaboracgéo!

A — Com que frequéncia vocé usa a internet para fazer trabalhos escolares? (Marcar apenas
uma op¢ao)

( ) 1 Uso a internet em mais de 80% dos trabalhos solicitados pelos professores.

() 2 Uso a internet para fazer metade dos trabalhos solicitados pelos professores.

() 3 Uso ainternet em menos da metade dos trabalhos solicitados pelos professores.

( ) 4 N&o uso a internet (se marcou este item, va para a questdo C ).

( ) 5 Outros

B — Se utiliza a internet para fazer trabalhos escritos, que tipo de sites costuma consultar no
momento da pesquisa? (Marcar mais de uma opcao, se for o caso).

( ) 1 Enciclopédias online (ex. Wikipédia).

() 2 Sites governamentais (ex. IBGE).

() 3 Sites educacionais (ex. Almanaque Abril).

( ) 4 Sites comerciais (ex. UOL).

( ) 5 N&o sei dizer.

C — Que outros recursos, além da internet, utiliza para fazer trabalhos escritos? (Marque os trés
itens que utiliza com mais frequéncia)

() 1 Livros.

() 2 Enciclopédias.

( ) 3 Dicionarios.

( ) 4 Almanaques.

( ) 5 Textos de apoio indicados pelo professor.

() 6 Outros

D — Ao identificar informacdes importantes para o trabalho escrito, o que vocé faz? (Marque
apenas uma op¢ao)

( ) 1 Copio todo o conteddo que preciso.

() 2 Copio apenas algumas partes do conteddo que preciso.

() 3 Copio algumas partes e tambhém escrevo o que entendi.
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( ) 4 N&o copio nada, apenas escrevo o que entendi sobre o assunto.

E — Vocé costuma indicar as fontes (fazer citacéo) que utilizou para a elaboracéo do trabalho
escrito? (Marque Sim ou N&o e justifique).

()1Sim

( ) 2 N&o (Se a resposta for Nao, justifique e va para a questédo G)

Por qué?

F — Se costuma indicar as fontes, como faz isso no trabalho escrito?

(Material da internet — marcar apenas uma op¢ao)

() 1 Indico apenas o site que acessei.

( ) 2 Além do site, indico a data em que acessei o material.

() 3 Além do site e da data, também indico o nome do autor do texto que acessei.

(Material impresso — marcar apenas uma opcao)

() 4 Indico apenas o home do livro que utilizei.

( ) 5 Além do nome do livro, indico o nome do autor.

( ) 6 Além do nome do livro e do autor, também indico o0 nome da editora e 0 ano em que o

livro foi publicado.

G — Ao elaborar um trabalho escrito, que tipo de dificuldades vocé sente? (Marque as duas
opc¢Oes mais importantes para vocé).

() 1 Falta de orientacéo sobre o contetdo do trabalho.

( ) 2 Falta de orientacdo sobre como e onde buscar informacdes.

( ) 3 Falta de orientacao sobre como estruturar o texto.

( ) 4 Falta de orientacao sobre como fazer citacdes.

( ) 5 N&o sinto nenhuma dificuldade.

H — Qual ou quais contelidos abaixo vocé utiliza para a realizagdo de trabalhos escolares?
(Marcar mais de uma opc¢éo, se for o caso).

() 1 Orientacdes sobre pesquisa (uso de fontes de informacé&o variadas; divisdo do trabalho em
introducéo, desenvolvimento e conclusdo; uso de roteiro de pesquisa; texto relacionando as in-

formacdes utilizadas).

() 2 Elaboracéo de relatérios (relato das conclusfes de uma pesquisa ou trabalho).

() 3 Elaboracéo de resenhas (descricdo de um texto, feita com detalhes).

() 4 Elaboracéao de citac8es (materiais utilizados para elaborar um texto).

( ) 5 Outros

Obrigado por sua participacao!
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APENDICE B — ROTEIRO DE OBSERVACAO

ITENS A CONSIDERAR

DESCRICAO

Comprometimento

Interesse pela atividade

Importancia dada ao tema proposto

Participacao nas aulas

Fontes de informacao

Materiais de consulta

Sites indicados

Foco na atividade

Alunos se concentram no roteiro de estu-
do

Preocupacdes dos alunos no momento da
atividade

Infra-estrutura de informacao e comu-

nicacao

Recursos tecnologicos existentes (com-

putadores, internet, rede sem fio etc.)

Biblioteca com material pertinente

Orientagdes iniciais

Duvidas levadas ao professor

Explicacdo em sala

Esclarecimentos de dividas

Clareza do material apresentado (roteiro

e apresentacao)

Produtividade

Busca por informacdes relevantes

Registro das informacgdes selecionadas

Registro de informacdes

Uso de dispositivos mdveis no momento

da busca por informacoes

Armazenamento de informacdes selecio-
nadas (arquivos salvos em pendrive, e-

mail, etc.)

Trabalho colaborativo

Troca de informac0des entre os estudantes

Uso de ferramentas colaborativas

Interacdo com os colegas
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APENDICE C — ROTEIRO DE AVALIACAO DO TRABALHO

Selecionar e avaliar fontes de informagao

INDICADOR VALOR | NOTA
a) Usa fontes de informacdo variadas 0,2
b) Seleciona fontes de informacdo apropriadas para diferentes necessidades de
informacao 0,2
c) Seleciona informacgdes confidveis e com autoria 0,2
d) Capaz de extrair informacgdes relevantes 0,4
Subtotal (1) 1 0

Utilizar as informag0es e citagoes

INDICADOR VALOR | NOTA
a) Faz parafrase (isto €, ndo copia e cola) 0,3
b) Faz referéncia ou utiliza citagdes de forma adequada 0,2
¢) Inclui citacbes apropriadas 0,2
d) Apresenta fontes consultadas 0,3
Subtotal (2) 1 0
Conteudo

INDICADOR VALOR | NOTA
a) Informacdo relevante 0,3
b) Informacdo atualizada 0,3
c) ldeias e solugGes viaveis 0,4
Subtotal (3) 1 0
Apresentagdo Global

INDICADOR VALOR | NOTA
a) Gramatica (usa a norma culta corretamente) 0,3
b) Escrita 0,4
c¢) Sentengas coerentes (frases articuladas) 0,4
d) Atende ao formato exigido 0,4
Subtotal (4) 1,5 0
Entrega dos relatérios

INDICADOR VALOR | NOTA
a) Entrega na data estabelecida 0,5
Subtotal (5) 0,5 0
Total Geral: Subtotal 1+2+3+4+5 5 0
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APENDICE D — ROTEIRO DE TRABALHO

Componente curricular:  Ensino Religioso Ano/ turmas: 9° Ano A, B, C, D,
E,F,GeH

Objetivo Geral do Trabalho : Pesquisar a estrutura dos organismos ecumeénicos em
nivel mundial, regional e local.

Objetivos especificos do trabalho:

1. Identificar quais as tradi¢Bes (igrejas) cristds estdo presentes nos trés niveis
(mundial, regional e local) a fim de descobrir qual o grau de envolvimento de
cada uma.

2. Citar os programas em comum que pelo dialogo ecuménico as igrejas realizam.
(Descrever pelo menos um de cada nivel).

3. Analisar as dificuldades para uma maior unidade dos cristdos, elencando os di-
ferentes pontos de vista de cada uma.

4. Descobrir por meio de uma “arvore genealdgica” qual o grau de convivéncia
ecuménica que a dupla possui no seu espaco familiar ou de amigos.

Justificativa

Ao longo do primeiro trimestre, tivemos a oportunidade de analisar a importan-
cia da diversidade na qual o Brasil foi formado, além de compreendemos, a partir de
uma andlise do Censo de 2010, o surgimento de novas tradicdes e igrejas no territorio
brasileiro. Esses dois fenbmenos demonstram que ao longo dos anos o Brasil tem-se
afirmado como um pais diverso e democréatico no ambito religioso. Esse novo contexto
favorece uma luta constante na conquista dos direitos humanos, ou seja, independen-
temente da opcao religiosa, eles devem ser assegurados.

Vimos também que ndo existe religido melhor do que a outra e que, em se tra-
tando do caminho espiritual escolhido pelas pessoas, ndo cabe juizo de valores. Ao
internalizarmos esses elementos em nossas vidas, temos a possibilidade de compre-
endermos que nas nossas ac¢fes, caso existam, devemos diminuir ou extinguir a into-
lerancia religiosa.

Diante disso, ao longo do segundo trimestre, serd feita uma pesquisa que
apresentara a estrutura dos organismos ecuménicos em nivel mundial, regional e lo-
cal. O intuito é que ao final da pesquisa compreendamos que tanto 0 ecumenismo
como o didlogo inter-religioso favorecem a unidade na diversidade e principalmente a
busca de uma cultura de paz entre os homens.

Avaliacdo do Trabalho

1. O trabalho servird como Avaliacdo Parcial do Objetivo B2.
2. Podera ser feito em dupla ou individualmente (as duplas serdo escolhidas por
sorteio).
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3. O trabalho sera apresentado de acordo com as regras da Associacao Brasileira
de Normas Técnicas (ABNT) (sera entregue roteiro basico para consulta).

4. A parte textual do trabalho devera ter entre 8 e 10 paginas.

5. A pesquisa podera ser realizada por meio de buscas em sites e/ou consultas
em livros.

6. A atividade sera dividida em momentos de busca de informacdes e debates em
sala sobre 0 assunto pesquisado (a participacdo nas discussfes também serd
avaliada).

7. O trabalho deverd ser entregue dentro do prazo.

Desenvolvimento do Trabalho

Os estudantes (dupla definida) poderéo utilizar, em casa, ferramentas como Skype,
FaceTime, Google Docs ou as redes sociais para fazer o trabalho de forma interativa e
colaborativa.

Semana de 26 a 30 de maio: Laboratério de Informati ca ou CRA

e 12 aula — Contextualizac&o e entrega do roteiro
e 2% aula — Inicio da pesquisa (Sera feita observacao e aplicacdo de questionario
nas turmas 9°B e 9°H)

Semana de 2 a 6 de junho: Laboratério de Informéatic  a ou CRA

e 32 aula — Entrega do roteiro base com as nhormas da ABNT e retomada da pes-
quisa (Antes da entrega do guia com as orientacdes da ABNT, os alunos serdo
instigados a construir um mapa mental sobre o tema “pesquisa”, a partir do co-
nhecimento prévio que tém sobre o assunto. Sera dado orientagbes sobre o
gue € um mapa conceitual e como ele é feito, por meio de texto de apoio (“Ma-
pas conceituais: instrumento para compreensdo de textos”) e uma pequena
apresentacdo. O mapa sera montado a partir da ferramenta SimpleMind+ dis-
ponivel na Internet.

e 42 aula — Debate sobre o assunto pesquisado (Inicio da pesquisa-acdo. Neste
momento, teremos a fungéo de instigar o grupo a pensar sobre sua aprendiza-
gem a partir do tema proposto para a pesquisa (a estrutura dos organismos
ecuménicos em nivel mundial, regional e local). Os itens que irdo nos nortear
sdo: (1) estudar as praticas locais do grupo; (2) envolver indagacdes in-
dividuais ou em equipe; (3) centrar-se no desenvolvimento e na aprendi-
zagem dos participantes; (4) resolver o problema, introduzir uma melho-
ria ou gerar mudanca e (5) exercer lideranca em conjunto.)

FERIAS
Semana de 7 a 11 de julho: Laboratério de Informati  ca ou CRA

« 52 aula — Retomada da pesquisa (Trabalho direcionado com o 9°B sobre os
contetdos de uma pesquisa)

e 62 aula — Debate sobre 0 assunto pesquisado (Continuacdo da pesquisa-acao
com 9°B)
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Semana de 14 a 18 de julho: Laborat6rio de Informat  ica ou CRA
e 72 aula — Retomada da pesquisa (Trabalho direcionado com o 9°B sobre os
contetdos de uma pesquisa)
« 82 aula — Debate sobre o assunto pesquisado (Continuagc&do da pesquisa-agcéo
com 9°B)

Semana de 21 a 25 de julho: Laboratério de Informat  ica ou CRA

¢ 92 aula — Retomada da pesquisa (Elaboracdo de um novo mapa mental com as
turmas 9°B e 9°H)

e 102 aula — Debate sobre o assunto pesquisado (Encerramento da pesquisa-
acado com o 9°B)

Semana de 28 de julho a 1 de agosto

* Entrega do trabalho

194



APENDICE E — ENTREVISTA

Cdéd. ENT1

Entrevista Prof. Alvaro Loureiro
Realizada no CRA

Data: 27/08/2014

Pesquisador: Na verdade ndo tem uma pergunta definida mesmo... A ideia &
saber a sua percepc¢ao... Aquilo que vocé ja vinha me pontuando mesmo... e
principalmente perceber se houve algum avanco, se vocé conseguiu enxergar
isso... se o trabalho em si contribuiu para alguma aprendizagem. Légico que
vocé ainda esta analisando as coisas, eu também vou comecar a analisar, mas
assim... muito da sua percepcgao.

Professor: Bem, ndo resta duvida. Eu penso que assim... a gente comecar um
pouquinho, talvez, do préprio objetivo do trabalho em si que era mostrar... um a
gente ja tinha trabalhado um pouco em sala essa questdo do ecumenismo e do
didlogo inter-religioso. E ai eu gostaria que os meninos aprofundassem um
pouco mais nesse assunto, até pra que eles pudessem conhecer as estruturas
dos organismos ecuménicos, que vocé possui hoje na sociedade, tanto em ni-
vel mundial, com o Conselho Mundial de Igrejas, em nivel local que € o CLAI,
considerando ai a América Latina e o Caribe, o Conselho Americano de Igrejas
e 0 CONIC, que é o Conselho Nacional de Igrejas Cristas do Brasil. Eu queria
qgue eles percebessem com esses conselhos também a dificuldade do porque
gue algumas religides, mesmo no ambito do cristianismo (porque 0 ecumenis-
mo é o didlogo entre as religibes cristas), porque ha essa dificuldade. Entdo
eles... e ai aproveitando essa oportunidade que vocé trouxe da questdo da
propria analise, ndo é, e ai eu vi que realmente foi muito interessante. E um
trabalho que eu ndo vou dizer pra vocé que foi facil, na perspectiva de ter sido
pra mim uma novidade também e pegar um trabalho tanto pra mim quanto para
0S meninos. Porque eles estavam acostumados a trabalhar com grupo. E tra-
balho em grupo, normalmente mascara um pouco o trabalho, porque ai vocé
tem um grupo de seis pessoas, vocé tem dois que muitas vezes carregam o
trabalho nas costas e 0s outros quatro levam a nota. Quando a gente viu a
possibilidade de fazer em dupla, eu achei interessante, mesmo sabendo que
seria um volume muito grande e que o tema também era o mesmo tema pra
todos, e eles também se inquietaram também, acho que por causa disso e 0
namero de paginas pra alguns incomodava e o formato, tanto que isso fica cla-
ro nos questionarios, que eles em um primeiro momento eles sentem isso. A
maior dificuldade é o nimero de paginas que eles tem que produzir.
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Pesquisador: E, em um dos questionarios, eu li rapidamente, estava escrito
assim “Nos estavamos acostumados a fazer trabalhos de no maximo uma ou
duas paginas”. Na hora me veio uma reflexdo né, a producéo escrita ndo vinha
sendo estimulada... Num trabalho de uma pagina, o menino praticamente sé
faz sintese, ndo é? Entdo, aquilo que vocé apontou hoje pela manha de que é
necessario um esfor¢o para que este menino escreva mais, ficou muito percep-
tivel né... Eles... o fato de ter essa quantidade de paginas... foi um grande pro-
blema pra eles...

Professor: Foli, foi assustador... Eu me lembro que quando a gente falava... E
ai... essas foram as duas coisas: a questdo do niumero de paginas e o rigor,
dentro das normas que teria que ser entregue o trabalho. Essas seriam as duas
coisas... porgue esse, o numero de paginas... ele aparece quando vocé coloca.
A formatacao, ela vai aparecer depois quando eles se vém diante da dificulda-
de. E ai vocé tem experiéncias interessantes de meninos que buscaram pes-
soas proximas... 0 pai... alguém da familia que pudesse ajuda-los... porque a
gente pensa muita nessa questéo da tecnologia, tal... 0 uso... e ndo sei o qué...
E bacana isso... A escola acha que a gente esta muito atrasado também em
relacdo a algumas coisas. Mas quando se trata de um trabalho como esse, que
vocé precisa de um programa como um Word, um Excel pra trabalhar com pla-
nilha... os nossos alunos chegam no 9° ano e ndo sabem mexer. E aquilo que
eu estava falando pra vocé hoje pela manha... Eu ndo sei se a gente trabalha-
ria com uma espécie de escalonamento, porque também chegar no 9° ano e
exigir deles algo que eles ndo estdo habituados a fazer... realmente choca. E
ai, os trabalhos ficam muito mais numa capacidade que eles tem de resumir as
coisas e nao realmente de ter muitas palavras deles mesmos... da pesquisa.
Entdo eu tive que relevar alguma coisa nesse sentido, no momento da corre-
cao. E ai, também, era trazer coisas relevantes, ou seja, que ele nao ficasse s6
naquilo que eu indiquei. Mas como era um trabalho de pesquisa que eu néo
precisava falar disso... mas que ele pudesse ir atras de outras coisas.

Pesquisador: E... eu percebi uma dificuldade também, lendo rapidamente, e até
nas conversas que tivemos, ali no debate, enfim, da limitacdo deles em sempre
dizer que entraram naqueles sites... e quase nao tinha nada... mas assim, eles
ficavam soO naquilo, né... isso me chamou a atencéo. E ai aquela outra percep-
cao que tivemos... o quanto foi dificil para a grande parte desses meninos usar
o Word. Eu fiquei impressionado... eu vi alunos perdendo material porque néo
sabiam salvar esse material. E ai como eu tinha te dito anteriormente, era uma
visdo que eu nunca imaginei que noés teriamos desta geracdo. Uma geracao
que a gente sempre comenta né... que esta muito antenada em relacéo a tec-
nologia, mas ficou muito claro que aquilo que é basico, que é da nossa gera-
cdo... que a gente aprendeu a duras penas também a utilizar né, eles nao in-
corporaram. Eles foram para um outro patamar sem passar por aquilo que a
gente hoje consideraria basico. Como é gue eu formato no Word, e olha o tanto
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de... E ai, interessante aqueles trabalhos que a fonte esta desse tamanho... e
eu fico me perguntando: sera que foi s6 para dar o numero de paginas ou eles
tiveram dificuldade para formatar?

Professor: Nao, eu... foi muito interessante vocé falar isso... que eu peguei al-
guns trabalhos que ndo tem “endentacdo”, o paragrafo. E ai eu dizia para os
meninos... “mas como € que a gente faz isso no computador...” ai eu disse:
sabe aquela tecla TAB que tem I&? (risos) E claro que tem uma coisa mais re-
buscada de vocé trazer uma formatacdo que o Word favorece num trabalho
como esse, mas o0 basico... mesmo o basico eles ndo sabiam. Entdo me cha-
mou a tencgao nisso, e a parceria que alguns fizeram com os pais e tal, fazendo
esse movimento. Ao mesmo tampo também, eu vi que... tem alguns elementos
gue sdo muito importantes. Além disso, eu vi também um aspecto... no meu
caso, eu penso que para um aluno de 9° ano... nés temos alunos excelentes,
que sdo alunos muito autbnomos, mas é uma fase também, que autonomia
para um trabalho de pesquisa, ela precisa ser melhor conduzida, vamos dizer
assim. Nao que eu tenha conduzido de maneira ruim, nao foi isso... porque eu
abri espaco, deixei canais abertos, de e-mail , de tudo, pra gente ficar “trocando
figurinhas”, no entanto, eu ndo obtive isso, esse retorno deles virem até a mim,
e perguntarem: “Alvaro tenho ddvida aqui, como € que faz isso daqui...”, enten-
deu? Alguma coisa nesse sentido.

Pesquisador: Até no meu caso, eu senti assim... na ultima hora, eles por aqui,
me viram... “Ah Murillo, isso aqui...”, coisa rapida mesmo assim. Mas a minha
visdo é que eles, talvez por ndo terem isso ainda muito claro, ndo souberam
aproveitar essas oportunidades que foram dadas, pra que as duvidas fossem
realmente sanadas... para que no dialogo, juntamente com o professor, mos-
trando... “olha, a gente ja conseguiu fazer isso...”.

Professor: E, e ai eu fiquei também me perguntando assim, porque que eles
nao foram tirar as ddvidas, assim... porque que eles nao vieram tirar as davi-
das, se a gente tinha a possibilidade de uma aula aqui e outra aula 14 no deba-
te... Eu ndo entendi assim... em algum momento. Mas vi como positivo que al-
gumas pessoas indicaram que o trabalho... como eles estdo muito acostuma-
dos a entregar trabalho... e o trabalho € como se fosse algo extraterrestre. Ele
vem fora... € dado o conteddo, mas ele nédo vai ser da prova. Entédo eles nao
tém a sensacdo de que ao fazerem o trabalho, eles estdo estudando para a
prova... E ai a gente vé relatos de alguns trabalhos de meninos que disseram
que ajudaram a fazer a prova parcial. Entdo assim... eles comecaram a enten-
der... alguns comecaram a entender que ao pesquisarem, fazerem o trabalho...
iISSo ndo € um numero talvez muito significativo, mas € interessante. Porque
alguém percebe que ao pesquisar, eu estou estudando para a prova. Nao é
algo estanque, penso que talvez isso seja uma cultura nossa, aqui... ndo sei se
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da nossa escola ou de qualquer outra escola. Os trabalhos escolares sdo como
que extraterrestres... caem de paraquedas...

Pesquisador: S6 pra complementar uma nota...

Professor: Isso... e acabou. Entdo ele ndo entra neste esquema de que olha
gente, a gente esta pesquisando, entdo isso vai... entdo voceé ja ta estudando.
Algumas pessoas perceberam isso.

Pesquisador: E que isso, em algum momento também, é retomado... Porque
geralmente vocé faz o trabalho e esquece... Ganha a nota e aquilo fica... Mas o
fato de na prova, no nosso caso na Parcial... disso ser retomado e ele perceber
gue poxa, aquilo que eu fui atras ta aqui, néo ficou fora de propdésito.

Professor: Eu quero ver sinais agora na prova Globalizante. Se eles vao trazer
alguma coisa que reafirme ainda mais isso. Encontrei alguns ali no corredor e o
Jo&o tava vindo pra cé e disse “Alvaro, vou gabaritar a sua prova de novo”. Ele
era um dos caras gque estava bem empenhado com o trabalho, estava fazendo
um trabalho muito bom. Outras meninas do 9°G também que foram muito bem
agora... o0 pessoal do H. Entdo assim, vocé percebe claramente né? Infelizmen-
te 0 9° B foi aquela coisa...

Pesquisador: Entdo, era isso que eu queria trazer para o 9°B, que foi 0 nosso
objeto de estudo... Na sua percepcao, a questdo da enturmacdo comprometeu
muito esta turma?

Professor: Compromete, e eu vejo... tem outro detalhe... que é a questédo da
propria maturidade dos meninos. Eu estava com um professor ali agora, o Gil-
berto, corrigindo provas deles. A frase dele: “Nao tem jeito, essa turma néo tem
como...”. Entdo assim, ha uma dificuldade ali, que esta inserida... uma ques-
tdo... vocé tem a turma onde mais tem laudo. Sédo 12, 13, sei la, 14 meninos
com laudo, numa turma de 40 alunos.

Pesquisador: E ai, geralmente com déficit de atencéo...

Professor: Isso! Quando vocé trabalha, por exemplo, na Secretaria, com meni-
nos assim laudeados, vocé tem que diminuir o numero de alunos por turma.
Vocé nado pode trabalhar com um monte de gente com laudo... com a mesma
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quantidade. Isso também reflete, porque ai vocé ndo tem como acompanhar
melhor. Eles sdo colocados também na “massa”, coitados. E ai eles também
nao dao conta de fazer algumas coisas que outros ja dao, tranquilamente. E ai
o reflexo vai pra nota, vai pra essa falta de autonomia. Quando vocé passa um
trabalho desse... foi uma das turmas que... além de demorar para entregar o
trabalho, muitos nem entregaram ainda... duas semanas depois da data de en-
trega. Nao entregaram... e o pior... ndo s6 a questdo da data, mas tem um ou-
tra coisa... a qualidade dos trabalhos. Porque vocé vai encontrar trabalhos ruins
nas outras turmas, mas l4 (9°B) é impressionante. A Unica turma que eu até
agora, peguei um trabalho e néo tive condi¢cdes de avaliar. Porque ele néo ti-
nha absolutamente nada.

Pesquisador: Isso me chama atengdo também, porque la atras né, quando a
gente pensou na possibilidade de fazer este trabalho, e fomos definir qual das
turmas seria a mais apropriada, o 9°B era aquele que estava com mais dificul-
dade e ndés imaginamos que... bom, estando com maior dificuldade, um apoio
maior, provavelmente, pode contribuir... né? Ainda ndo analisamos todas as
situacdes, todas as informacdes que a gente levantou né, mas pelo que vocé
diz, me parece que a contribuicdo nao foi tdo significativa...

Professor: Nao foi tdo significativa, porque... o resultado ndo se mostrou. Ou
seja, agueles que sdo bons, continuam bons. E ai, é claro nessa questdo da
maturidade. Hoje vocé tem uma turma, que pra mim... ai € uma questdo da
propria escola... e ai me revela isso. Porque ndo é comigo, mas sao todos os
professores que falam da turma especificamente. Que ela ndo tem maturidade
académica. E os bons que 14 estdo, ndo sdo meninos de lideranga, que pos-
sam ajudar os colegas a levantar... dar a mao... tomar a frente... ndo, nao con-
seguem fazer isso.

Pesquisador: Entédo, a iniciativa... ela pode ter minguado principalmente com
relacdo a questéo dos laudos, da maturidade...

Professor: E, esse é um dado pra mim...

Pesquisador: Essa € uma variavel, que a principio, ndo pensamos em conside-
rar.

Professor: Nao, ela ndo entrou né. A gente entrou na questao de que era uma
turma que tinha dificuldade...

199



Pesquisador: Sim, até porque ndo sei se naquele momento... essa quantidade
de informacbes que a gente tem... naquele momento a gente nao tinha... tal-
vez.

Professor: Isso... e ai elas foram aparecendo. No decorrer do préprio trabalho
elas foram aparecendo.

Pesquisador: E, uma coisa que que também me chamou a atencéo, foi a difi-
culdade que eles tiveram de seguir um roteiro pronto... entdo... por exemplo, a
questao da propria formatacéo do trabalho... a minha intervencao ali era muito
pouca. Principalmente porque eles tinham ali um material auto explicativo...

Professor: Sem considerar que ano passado, nés ja tinhamos feito um trabalho
assim, s6 que em grupo.

Pesquisador: Isso foi, inclusive, 0 que me ajudou a definir a escolha do 9° ano,
porque nés ja tinhamos feito um trabalho com o 8° ano, que provavelmente
daria um pouco mais de base... como vocé tinha pontuado no inicio... a ideia
era de levarmos isso la4 para o fundamental e virmos aos poucos... mas pelo
menos o0 9° ano ja tinha tido uma percepcao inicial, anterior, sobre pesquisa,
sobre trabalho académico... 0 que € plagio... e a gente tentou retomar isso
também, no inicio da discussdo, mas me chamou muita atencéo... principal-
mente vendo os trabalhos, quando vocé me mostrou... que mesmo com um
roteiro, muito bem direcionado ali, auto explicativo, € como se eles nao tives-
sem nem olhado. Eu vi alguns exemplos |la de que parece que eles nem sabi-
am que existia aquele roteiro.

Professor: E vocé pode dizer assim: mas € Ensino Religioso. Ndo, mas a ques-
tdo ndo esta no componente (curricular), uma que o0 componente, na instituicao
(marista), ele tem peso como qualquer outra disciplina.

Pesquisador: Principalmente sendo uma instituicdo catélica.

Professor: Isso! E fora que esta |4, na Lei de Diretrizes e Bases, no seu artigo,
se eu ndo me engano, 34 ou 35, que garante o Ensino Religioso na Educacéo
Bésica. Ele é garantido na educacdo bésica, do Ensino Fundamental, ai, por
exemplo. Até o fundamental do 9° ano ele é garantido por lei. No Ensino Médio,
ndo ha mais essa necessidade. As escolas confessionais continuam por serem
confessionais. Mas ndo que haja uma necessidade legal mais. Mas a legalida-
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de, ela esta para garantir até o 9° ano. O Estado ndo garante, porque ele ndo
tem estrutura pra isso... ele ndo consegue fazer o Ensino Religioso desse jeito.
Entdo assim, ndo estd no componente. Porque a gente vé claramente que 0s
alunos que tem o cuidado com qualquer outra... vai ter também com o Ensino
Religioso. Ele ndo faz uma diferenciacéo... e fica até melhor, que por exemplo,
essa quantidade de pontos, que nés demos também para o trabalho... Outra
coisa que eu acho que chamou a atencéo deles agora foi a devolutiva do traba-
Iho. Porque quando vocé coloca numa folha de rosto aquilo que vocé avaliou,
tirou pontos e tudo mais... Ndo sei também, ai agora... coloco uma outra coi-
sa... talvez um viés pra gente refletir... € que se talvez nés tivéssemos aqueles
elementos antes, entregue junto com o roteiro, para eles saberem o que seria
avaliado, se teriamos uma coisa diferente. Poderiamos tornar diferente, porque
no fundo eles sabiam como seria avaliado o trabalho como um todo. E talvez
nao daqueles critérios que nds colocamos na tabela.

Pesquisador: Infelizmente agora nés ficamos levantando hipéteses... mas en-
fim... Agora uma das questdes que eu também tenho pensado é se nds conse-
guiriamos fazer esse trabalho numa outra disciplina que nao tenha esse mes-
mo tipo de abertura. Porque na verdade, eu sO consegui fazer esse trabalho,
porque eu percebi... primeiro, logicamente com a sua parceria, 0 seu interesse
em querer fazer... mas também entendendo que o Ensino Religioso permite um
pouco mais...

Professor: Eu acho que independe... por exemplo: eu vi agora... O Gilberto es-
tava trabalhando Il Guerra, e eu fiquei pensando... 0S meninos vieram falar co-
migo: “poxa professor, eu gostei tanto do assunto que eu vi filme, eu vi ndo sei
0 que...”. Entéo eu vejo, que se voceé falar da Il Guerra Mundial, ou os elemen-
tos que foram aparecendo... porque nos trabalhamos em sala, um texto de uma
comunidade ecuménica que surge logo apo6s a Il Guerra Mundial, que € a co-
munidade de Taisé... Entdo vocé teria na Historia, e talvez fazendo uma inter-
disciplinaridade com Ensino Religioso, a propria Lingua Portuguesa e tudo
mais... Vocé conseguiria fazer isso. Eu acredito que em outros componentes,
nos conseguiriamos fazer isso também. Isso vai depender muito do professor,
porque ndo € uma coisa muito facil, eu coloco pra vocé. A correcao, ela é ar-
dua, e a gente ndo ganha pra isso. Pra essa quantidade de horario que eu te-
nho dispendido para corrigir esses trabalhos.

Pesquisador: E, a gente percebe que ha uma melhoria... pelo menos é essa a
proposta, mas ao mesmo tempo, o desgaste para o professor € muito grande.
E ai talvez uma alternativa fosse um trabalho interdisciplinar...
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Professor: Isso! Que ai, vocé conseguiria dividir e diluir o peso. Porque como
VOCé tem, no meu caso, oito turmas, o trabalho em dupla, cada turma com 40,
vocé tinha 20 trabalhos, com no minimo oito ou 10 paginas vocé calcula isso
dai. Pra vocé fazer retornos, e tudo mais, pontualmente... ndo € um trabalho
muito simples. Entdo, o professor, com a carga de trabalho que ele ja tem, de
prova e tudo mais, ele ndo vai querer... se um trabalho desse nao estiver den-
tro da estrutura da escola... o professor ndo vai se arriscar a fazer um negocio
desse.

Pesquisador: Agora, pra gente finalizar, vocé acha que foi algo que realmente
valorizou o seu conteudo...

Professor: Com certeza! Nao tenho duvida! Por mais que tenham aparecido
trabalhos assim... ainda da dinamica deles... pelas consideracdes finais dos
trabalhos que eles conseguiram, pegar e tal... Que eles estdo apropriados do
conceito, e tudo... Da dinamica de coisas que eles ndo imaginavam que exis-
tia... estruturas ecumeénicas, entdo quando eles veém uma reportagem, por
exemplo, do Papa Francisco visitando o Oriente Médio, ele tem condices, ele
tem elementos para fazer uma reflexdo sobre aquilo ali, ele sabe por onde ca-
minha o dialogo inter-religioso, 0 que € 0 ecumenismo, ou seja, pra mim, parti-
cularmente, valeu muito.
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APENDICE F — OBSERVACOES

COD.: OB E OBC

TRANSCRICAO DAS OBSERVACOES EM SALA

COD. DATA/ GRUPO OBSERVACOES
HORA
OB1 2715 (7:20) | Expe- | ApOs sinal (musica), o professor ja esta em sala
Aulas 1 e 2 | rimen- | com grande parte dos alunos. Alguns poucos
tal ainda entram na sala. Sentado, o professor pas-
(9°B) sa as notas da “tarefa de sala” para o “controle

individual de avaliagao” (tabela com todas as no-
tas dos alunos). Logo em seguida é tocada outra
masica, significando que todos os alunos ja de-
vem estar em sala. Neste momento, é passado
na Tv em sala, um slide show, com fotos de es-
tudantes que participaram da Olimpiada Marista
de Conhecimento — Portugués e Inglés. Apds o
término, indagado sobre o posicionamento de
alguns estudantes em sala, o professor fala so-
bre o mapa de sala (organizacéo de cada um dos
alunos em sala) e diz que néo houve alteracéo. A
aula tem inicio com o professor lendo uma pe-
guena reflexdo (“sorria”), de um livro chamado
“Sorria um pouco mais”. Apds esse momento, 0
professor passa as orientacdes iniciais e apre-
senta o pesquisador Murillo Macedo a turma. O
pesquisador toma a palavra, e rapidamente se
apresenta aos alunos, falando da participacdo do
grupo em pesquisa realizada para o Programa de
PoOs-Graduacao da Faculdade de Ciéncia da In-
formacao da Universidade de Brasilia. O pesqui-
sador relata que estard com a turma como ob-

servador participante, insto €, que contribuira pa-
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ra o andamento do processo. Os estudantes ob-
servam com atengé&o. N&o foi feito nenhum ques-
tionamento a respeito. Logo em seguida, o pro-
fessor sinaliza que alguns alunos ainda devem
algum tipo de atividade. Uma delas € a tarefa de
casa sobre o assunto “didlogo inter-religioso”.
Muitos alunos questionam que ndo houve tarefa.
O professor entretanto mostra que tinha passado
sim. Cerca de 20 min depois do inicio da aula
(7h38min), o professor d& inicio as explicacdes
sobre o trabalho proposto, um dos focos desta
pesquisa. A apresentacdo dos slides € feita via
TV. Apesar da mudanca de assunto, alguns alu-
nos continuavam dispersos falando sobre a ativi-
dade que o professor cobrou anteriormente. O
professor tenta retomar o assunto, falando bre-
vemente sobre os conteudos discutidos em sala
anteriormente (conteldos que dariam embasa-
mento para o trabalho). Alguns alunos continuam
a questionar a cobranca da tarefa de casa. No-
vamente o professor para a aula e logo apos re-
toma o assunto principal. Faz uma explanacéo
sobre liberdade e intolerancia religiosa. Aborda a
estrutura dos organismos ecumeénicos e retoma a
explicacdo de como sera o trabalho. Neste mo-
mento, ha muita conversa em sala. O professor
para a explicagcdo e chama a atencdo de alguns
alunos. Apés a retomada do assunto, uma das
alunas interrompe e diz ao professor. “Vamos
para o0 CRA logo!”. (CRA é a biblioteca do Colé-
gio, conhecida como Centro de Recursos de
Aprendizagem). O professor diz que “ainda nao”

e passa para a apresentacdo dos objetivos gerais
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e especificos do trabalho. Alguns estudantes es-
tdo dispersos, e ndo prestam atencdo ao que €
dito pelo professor. O professor passa a explicar
o roteiro do trabalho, indicando o assunto que
sera foco da pesquisa. Nesse momento, um dos
estudantes pergunta “0 que € convivéncia ecu-
ménica”. O professor passa a explicar. Apos ex-
plicacdo, o professor diz como o trabalho sera
avaliado e define que o mesmo podera ser indivi-
dual ou em dupla. OBS: O professor permitiu que
os alunos escolhessem as duplas que iriam tra-
balhar por afinidade. Isso aconteceu, porque em
trabalho anterior, o professor € que tinha definido
0s grupos de trabalho. Dessa vez, os alunos é
que fariam a escolha. A escolha por duplas, tam-
bém foi motivada pelo fato de que em grupos
grandes, poucos alunos acabavam produzindo,
enquanto o restante acaba se “escorando” nos
outros. O trabalho em dupla, exige que ambos
tenham um nivel de produtividade parecido, o
que pode proporcionar um maior aproveitamento
do conteddo por parte dos estudantes. O profes-
sor indica também o tamanho do trabalho a ser
entregue, sinalizando que o mesmo devera ter
entre oito e 10 paginas. Neste momento, a turma
inteira questiona e fica dispersa. O professor
busca conté-los. Acrescenta que os alunos pode-
rdo utilizar ferramentas colaborativas como
Skype, Google Docs, FaceTime, entre outras,
para elaborarem o trabalho. Neste momento os
alunos demonstraram interesse, focando um
pouco mais no que o professor dizia. Esse as-

pecto parece té-los deixado interessados. Apos
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explicacdo geral do trabalho, o professor dé inicio
a formacao das duplas. A representante de turma
ajuda anotando o nome dos estudantes que fardo
o trabalho em dupla ou sozinhos (7h58min). Nes-
te momento os alunos ficam dispersos, saindo
dos seus lugares. O professor pede atencéo. Lo-
go em seguida, o0 pesquisador toma a palavra
novamente e fala na importancia de se ter foco
na elaboracdo de um trabalho desta natureza.
Além disso, fala da entrega de um questionario
(item integrante da pesquisa) que sera entregue
logo mais a cada estudante para que respondam.
Logo em seguida, os alunos voltam a se disper-
sar para a formacao das duplas. Professor pede
gue se organizem para podermos sair para o
CRA (as aulas da disciplina de Ensino Religioso
sao duplas). Da inicio a chamada e logo em se-
guida os alunos saem rapidamente para o espa-
¢co da biblioteca. (8h15min) Os alunos estdo no
CRA e déo inicio a busca de informacdes utili-
zando os computadores e a Internet. Um dos fa-
tos observados, é que apesar de estarem em
uma biblioteca, nenhum deles buscou algum tipo
de material bibliografico que pudesse servir de
base para o inicio da pesquisa. Todos foram
imediatamente para as cabines de estudo e co-
mecaram a utilizar os computadores. O professor
orienta que os estudantes acessem o roteiro do
trabalho e comecem a levantar informacdes per-
tinentes. Alguns alunos ainda parecem dispersos.
Uma das duplas brinca com o programa Google
Earth. Ao todo sdo 39 alunos. Apenas uma aluna

optou por fazer o trabalho sozinha. Em virtude de
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ajustes na rede da escola, o site da Wikipédia
esta indisponivel. Muitos alunos questionam e
neste momento, o pesquisador os instrui a bus-
car outros sites que também abordam o assunto.
Um aluno entra no site Scielo e encontra infor-
macoes bastante relevantes. Imediatamente, o
pesquisador informa ao professor, que fica con-
tente com o que vé. O fato da Wikipédia estar
indisponivel, forcou alguns estudantes a busca-
rem outras fontes de informagé&o. Isto foi visto
como positivo pelo pesquisador. Apesar de ainda
nao terem pesquisado o suficiente para encontra-
rem um volume interessante de informacfes a
serem analisadas, alguns alunos ja comecavam
a formatar o trabalho no Word. (8h35min) 20min
antes do término da aula, os alunos sdo convida-
dos a responderem o questionario. A opgao por
ter aplicado depois do inicio da pesquisa nos
computadores, foi feita para que as perguntas
nao influenciassem a postura dos alunos no mo-
mento da busca por informacdes. Os estudantes
foram convidados a se sentarem afastados uns
dos outros. Apesar da distancia, observou-se que
houve comunicacdo entre alguns alunos, nao
estando certo se isso acarretou interferéncia nas
respostas. A média de tempo de resolucéo foi de
cerca de 4min. Apds responderem o questiona-
rio, alguns alunos voltaram para o computador e
enviaram o material salvo por e-mail. Algumas
alunas iniciam a montagem do trabalho em ar-
quivo do Power Point. A aula € finalizada as
8h55min e os estudantes saem do CRA em dire-

cao a sala de aula. O pesquisador conversa com
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o professor e elogia alguns estudantes. A turma
pareceu ter um pouco mais de foco na segunda

aula.

OBC1

28/5

Con-
trole
(9°H)

10h17min Retorno do recreio. Os estudantes es-
tdo agitados. O professor prepara a apresenta-
cdo enquanto algumas alunas cantam uma musi-
ca em inglés. O professor inicia a explicacao so-
bre a proposta de trabalho. Fala do roteiro e de
como sera o trabalho. Muitos alunos continuam
dispersos e ndo prestam atencdo ao que o pro-
fessor fala. Professor mostra alguns jornais com
noticias sobre o Papa, que estdo relacionadas
com a tematica da pesquisa. O professor apre-
senta 0s objetivos geral e especificos da ativida-
de e comeca a falar sobre os contetudos a serem
pesquisados. O primeiro deles € o CONIC, sigla
para Conselho Nacional de Igrejas Cristas. O
professor volta a falar sobre cada um dos passos
do roteiro enquanto varios alunos continuam dis-
persos. Uma das alunas se incomoda com o ba-
rulho e grita “gente!” (10h28min). Professor fala
gue o trabalho tera um grau de exigéncia maior e
faz a turma se recordar que no ano passado eles
ja tinham passado por experiéncia parecida, ten-
do que elaborar um trabalho diferenciado. Uma
das alunas diz que aquele trabalho tinha sido
“horrivel”, provavelmente se referindo ao formato
exigido. O professor continua a explicacdo e
afirma que o trabalho ndo devera ser feito com
base no “cépia e cola”. Professor fala que os alu-
nos poderao utilizar as ferramentas sociais para

se comunicar e para fazer o trabalho de forma
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colaborativa. Neste momento, o pesquisador é
apresentado a turma e fala sobre a participagéo
dos alunos na sua pesquisa. Apés as explica-
cbes, os alunos sao orientados a formarem as
duplas e a se dirigirem para o CRA, para inicia-
rem a pesquisa. Chegando ao CRA, o pesquisa-
dor orienta os alunos a lerem o roteiro do traba-
Iho que esta disponivel nos computadores e a
iniciar a busca por informacfes. Alguns alunos
ainda parecem perdidos sobre o que tem que ser
feito. O grupo esta bastante disperso e apenas
algumas duplas parecem estar concentradas na
busca por informacbes. Em uma cabine, seis
alunas brincam e tiram fotos umas das outras
com o celular. O pesquisador observa que alguns
alunos tém dificuldade de utilizar aplicacdes ba-
sicas do computador, como anexar um arquivo
ao e-mail. Essa dificuldade ja tinha sido observa-
da no grupo quase experimental. Ao todo, estao
presentes 32 alunos de um total de 40. As
11h42min os alunos comecam a voltar para sala.
Houve pouco aproveitamento da aula com pou-
cas buscas efetivas. Ao final da atividade, pro-
fessor e pesquisador trocam impressdes sobre a
atividade. Fica claro que os alunos néo leram o
roteiro com atencgéo. Estdo preocupados em en-
trar na Internet e responder os objetivos especifi-

cos, como se fossem quest(”)es.

OoB2

3/6
(Aulas 3 e
4)

Expe-
rimen-
tal
(9°B)

Realizacdo da Pesquisa. ldentificacdo dos co-
nhecimentos prévios dos alunos por meio da ela-
boracdo de mapas mentais. O pesquisador da as
orientacdes de como sera a atividade. Apresenta

aos alunos o conceito de mapa mental e diz que

209




ap0s se aprofundarem um pouco mais no assun-
to, os alunos terdo a oportunidade de construir
um mapa mental utilizando aplicativo especifico
no Ipad. Inicialmente € distribuido aos alunos um
texto explicativo sobre mapas mentais. O pesqui-
sador pede uma leitura inicial por parte dos estu-
dantes, tentando identificar aspectos importantes
do texto. O pesquisador percebe que alguns alu-
nos ndo se interessam muito pelo texto e ficam
dispersos. Neste momento, o professor contribui
com a atividade, propondo uma leitura coletiva do
texto (percebe-se que os alunos ndo prestam
muita atencdo). ApoOs a leitura, as partes mais
significativas do material sdo colocadas em apre-
sentacdo na TV e € iniciada a discusséo sobre o
assunto. O pesquisador passa a explicar de for-
ma mais detalhada o que sdo mapas mentais e
qual o propésito de aprendermos a utiliza-los.
Apébs explicacdo, o pesquisador demonstra rapi-
damente como os alunos irdo utilizar a ferramen-
ta SimpleMind+ para criacdo de mapas mentais
no Ipad. Apos orientagcdo, é dito aos alunos que
se organizem em grupos e gue tentem elaborar
um mapa mental com o tema “pesquisa”. Os alu-
nos estdo empolgados com a utilizacdo do equi-
pamento e também com a utilizagdo do aplicati-
vo. Foram utilizados 12 Ipads e os alunos forma-
ram grupos de quatro para a elaboracéo dos ma-
pas. Ao todo, foram disponibilizados 30min para
a elaboracédo dos mapas. Foi reforgcado aos alu-
nos que a tematica do mapa seria sobre o con-
ceito de “pesquisa”. A ideia foi apontar que tipo

de conhecimento prévio sobre o assunto os alu-
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nos tinham. Apos a elaboracdo dos mapas, 0s
Ipads foram recolhidos (no momento da ativida-
de, foi ativada a funcdo “modo guiado” no Ipad,
para que 0s alunos ndo tivessem acesso a outros
aplicativos ou funcionalidades do equipamento.
Isso possibilitou que eles se mantivessem com
foco na atividade). Apés o término, os Ipads fo-
ram recolhidos e os mapas elaborados pelos alu-
nos foram transferidos para um computador, via

programa especifico.

OBC2 4/6 Con- Alunos foram visitar 0 Maristdo e por iSso néo
trole houve aula.
9°H
OB3 10/6 Expe- | Inicio da aula em sala. Os alunos estdo agitados
(7h23min) | rimen- | e o professor faz a chamada. Professor inicia a
Aulas 5 e 6 | tal atividade falando de uma reportagem que ele
(9°B) escutara na radio logo cedo. A reportagem falava

sobre a importancia de se ter sonhos e de fazer
coisas interessantes. Mais uma vez, o professor
|é um pequeno trecho do livro “Comece o seu dia
feliz”. Apoés leitura, o professor inicia a atividade
explicando como sera a atividade e de que hoje a
turma ird para o Laboratorio de Informatica. As
7h37min a turma sai e se dirige ao laboratério.
Apds se organizarem nas duplas na frente dos
computadores, o0 pesquisador percebe que mui-
tos alunos nao se lembravam mais o que deveria
ser feito no trabalho. Novamente precisam aces-
sar o Portal Marista para baixar o roteiro. O pes-
quisador percebeu que nenhum grupo guardou o
roteiro em um pendrive ou mesmo salvou no e-
mail para ficar de facil acesso. Os que precisa-

vam consultar novamente sempre tinham que
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acessar o Portal do Marista, perdendo tempo até
localizar o roteiro no link da disciplina. O profes-
sor e 0 pesquisador passam pelos grupos dando
orientacdes. O pesquisador percebe que alguns
alunos buscam trocar informacbes entre eles,
buscando compartilhar o que tinham encontrado.
Vérios alunos parecem ter davidas ainda sobre o
trabalho. Neste momento, o professor diz para a
turma que resolveu dar um peso maior para o
trabalho. A nota sera maior, valendo 5,0 pontos.
Nesse sentido, afirma que o trabalho ja servira
para que os alunos estudem para a prova globa-
lizante. O pesquisador percebe que alguns estu-
dantes tem pouca clareza sobre a busca por in-
formacgdes. Muitos ndo indicam o site pesquisa-
do, e tampouco organizam as informacdes en-
contradas para serem analisadas depois. Mais
uma vez o pesquisador percebe dificuldades ba-
sicas de alguns alunos até mesmo para anexar
um arquivo a ser envido por e-mail. Apés a aula
destinada para a busca de informacdes, os alu-
nos fizeram uma roda dentro do laboratério e o
professor passou a questiona-los sobre o anda-
mento do trabalho. Foi uma espécie de bate-
papo, mas poucos alunos falaram. Neste mo-
mento, o pesquisador pede a palavra e fala sobre
o roteiro de trabalho, sobre a questédo do plagio,
0 processo de busca por informacdes relevantes
e sobre a importancia do processo de autonomia
de cada estudante na busca por informagdes. O
professor aproveita 0 assunto e tentar reforcar a
questdo da autonomia. A aula é finalizada e os

alunos séo informados que a proxima aula acon-
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tecerd no retorno das aulas ap0s as férias esco-
lares (em virtude da Copa do Mundo, as férias

foram antecipadas para o més de junho).

OBC3

11/6

Con-
trole
(9°H)

Sala de aula. Penultimo dia de aula, apenas 8
alunos aparecem para assistir as aulas. Apesar
da pouca quantidade, o pesquisador realiza o
trabalho sobre mapas mentais, no intuito de nao
comprometer o cronograma da pesquisa. Fala
rapidamente sobre o que € um mapa mental e
mostra aos alunos o aplicativo SimpleMind+, so-
licitando que eles construam em duplas um mo-
delo de mapa que represente o entendimento de
cada um com relagdo a tematica “pesquisa’. O
trabalho foi produtivo e ao final, os mapas elabo-
rados foram transferidos para um computador,

para analise posterior.

OB4

8/7
Aulas 7e 8

Expe-
rimen-
tal
(9°B)

CRA: Retorno das atividades de busca de infor-
magcodes apos as férias. Alunos parecem néo se
lembrar mais sobre o que tem que ser feito no
trabalho de pesquisa. Alguns relatam que o tra-
balho esta sendo feito em casa. O professor ten-
ta retomar grupo a grupo o foco do trabalho. No
momento do debate/pesquisa-acao, o professor
solicita as duplas de estudantes que falem um
pouco sobre o andamento do trabalho. Em gra-
vacao realizada, o professor inicia dizendo:
(Professor) - “Clara e Julia, o que que vocés ja
fizeram até agora? Como € que vocés caminha-
ram, 0 que gue VOCES ja pesquisaram, 0 que que
vocés podem falar pra gente”

(Alunas) — “A gente ja pesquisou sobre o CLAI,
nao, ndo, CONIC, e tA comecando a pesquisar
sobre o CLAI.”
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(Professor) — “Além desses organismos ecumé-
nicos, tem algo, por exemplo, que chamou a ten-
cao de vocés durante a pesquisa, que VOCEs gos-
tariam de partilhar com a gente?”

(Alunos) — Risos

(Alunas) — “Nao”

(Professor) — “Nao!”

(Alunos) - Murmuro na sala

(Professor) — “Manu, voceé ficou sozinha hoje, a
Ana Tereza nao esta ai. Em que pé que esta o
trabalho de vocés? O que que vocés ja fizeram?
O que que vocé pode partilhar conosco sobre o
gue VOCEés ja viram, como é que VOCEés estao fa-
zendo, se voceés... Qual foi a estrutura que vocés
criaram em dupla, pra realizar esta atividade?
(Aluna) — “A gente ta respondendo primeiro aque-
las quatro perguntas, pra depois organizar o tra-
balho...”

(Professor) — “Eu me lembro que eu disse que
aguelas questdes... aqueles objetivos especificos
nao sado perguntas, mas sado nortes para conduzir
0 nosso trabalho. N&o necessariamente sao per-
guntas a serem respondidas. Isso ta claro pra
vocés? Tem alguma dificuldade até agora, que
vocés estdo achando mais complicado, mas difi-
cil especificamente, esta tranquilo?

(Aluna) — na gravacao néao fica claro o que ela
disse, mas o fato de o professor ter partido para
outra dupla d& indicio que ela respondeu que
estava tudo tranquilo. Alguns alunos respondem
ao fundo: “mais ou menos”.

(Professor) — “Catarina e Lais, e ai meninas?”

(Alunas) — “A gente pesquisou os 0rgaos, o CO-
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NIC e os outros dois e a gente vai montar agora
o trabalho”.

(Professor) — “A gente esta s6 no ambito dos or-
ganismos, a gente ja viu algumas outras coisas a
mais, 0 que que a gente ja fez?

(Alunas) — fala incompreensivel... “a gente vai
acrescentar mais coisa.”

(Professor) — “Mas enquanto vocés estao se or-
ganizando fora deste ambiente aqui, por exem-
plo, semana que vem a gente ndo vai vir pra ca.
E ai vocés tém outra forma de se comunicarem
para fazer o trabalho, como € que vocés estao
fazendo?”

(Alunas) — “Eu vou pra casa dela, ela vai pra mi-
nha, a gente conversa no Whatzapp...”
(Professor) — “Entao ta tranquilo... Alguma difi-
culdade?”

(Alunas) — néao esta claro no audio, mas parece
que as alunas disseram que nao tinham dificul-
dades, pois o professor chamou os préximos alu-
nos.

(Professor) — “Léo e Mauricio. Murillo, se vocé
quiser fazer alguma interferéncia...”
(Pesquisador) — “Ainda nao”.

(Professor) — “O que vocés ja pesquisaram ja
pesquisaram Mauricio? Tem algo, por exemplo,
que tenha chamado a atencéo no decorrer da
sua pesquisa?

(Alunos) — “Bem, a gente ja pesquisou o CONIC,
0 CLAI e td acabando o CMLI...” (aluno 2) “A gente
ficou meio impressionado com o negocio do CO-
NIC ser o CONIC (risos).

(Professor) — “Ah, o CONIC ser o Conic (referén-

215




cia a area de prostituicdo existente na rodoviaria
do Plano Piloto em Brasilia). (risos)

(Professor) — “Foi isso que te chamou a atencao?
Alguém ja pesquisou algum programa? Amanda
e Raissa, vocés... em que pé esta a pesquisa de
vocés? O que que voceés ja fizeram? Tem algo na
pesquisa de vocés gque vocés acharam interes-
sante? Vendo ja, resumindo, fazendo o processo
de formatacao”

(Alunas) — (inicio da fala incompreensivel)... “a
gente esta pesquisando no site...” (restante da
fala incompreensivel)

(Professor) — “Vocés acreditam que ao mesmo
tempo que voceés estao fazendo a pesquisa, vo-
cés estao estudando?”

(Alunas) — “Sim!”

(Professor) — “Se eu colocar numa prova pra vo-
cés tirarem elementos do que seja dialogo inter-
religioso e 0 que € ecumenismo em uma deter-
minada situacao... eu coloco uma reportagem de
jornal e la eu peco para voceé tirar elementos que
sejam de ecumenismo e de didlogo inter-
religioso, vocés conseguem, VOCés conseguem?
(Alunos) — “Provavelmente...”

(Professor) — “Quem aqui ainda tem alguma difi-
culdade, por exemplo, se eu colocar numa prova,
pra voceé tirar elementos do que seja dialogo in-
ter-religioso e do que seja ecumenismo, quem
aqui teria dificuldade de fazer?

(Alunos) — (grupo néo responde, apenas peque-
NOS Murmuros)

(Professor) — Quando eu estou falando de dialo-

go inter-religioso eu estou falando de qué, na
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realidade?... (grupo néo responde, apenas pe-
guenos murmuros) Qual o conceito que a gente
tem na cabeca e 0 que a gente ja viu...? Ou
quando eu falo de ecumenismo, qual € o conceito
gue a gente tem? Quem é que tem dificuldade de
fazer isso numa prova... aqui? Tem claro o con-
ceito do que é dialogo inter-religioso e do que é
ecumenismo?”

(Aluna) — “Sim!”

(Professor) — “Fala pra mim entéo... (aluna ndo
responde)”. No més passado, nds tivemos a ex-
periéncia do Papa Francisco, lider da igreja crista
catolica, ele fez uma visita ao Oriente Médio e
teve um encontro com algumas pessoas. Entdo...
ele teve um encontro com o lider da igreja orto-
doxa. O Papa Francisco tendo um encontro com
o lider da igreja ortodoxa, é dialogo inter-religioso
ou é ecumenismo?

(Alunos) — “Ecumenismo... didlogo..., Ecumenis-
mo... didlogo...”

(Professor) — “Porque que é ecumenismo Léo?”
(Aluno) — “Porque ambas acreditam... ambas
sao...”

(Professor) — “Porque ambas sao cristas. Entdo o
ecumenismo acontece no ambito da igreja crista.
O Papa Francisco encontrando-se com o lider da
religido mulgumana, ou do budismo ou do juda-
ismo, nés vamos chamar isso de qué?

(Alunos) — “Dialogo inter-religioso!”

(Professor) — “Isso! Entao se eu pedir isso numa
prova, vocés conseguem fazer entdo? (alunos
nao respondem. Ficam dispersos com a chegada
de outro aluno que estava fora de sala). Tem du-
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as folhinhas que eu vou entregar pra vocés pre-
encherem depois que eu vou dar nota pra voces.
Umas sdo umas perguntas e a outra € para vo-
cés dizerem como é que este trabalho... como é
gue voceés estao pesquisando, o jeito de fazer,
guais séo as dificuldades que vocés encontraram
ou que vocés estdo encontrando... Quero s6 que
VOCEs escrevam isto. Aqui vai ter escrito na reali-
dade, o que que vocés vao ter que fazer. Entéo é
um pra dupla. Depois vocés colocam direitinho.
Isso aqui eu vou dar ponto pra vocés. E a outra
sao cinco perguntinhas, sete na realidade, e a
primeira eu vou comecar... perguntar pra vocés
aqui agora. O que que vocés observaram de dife-
rente nesta proposta de atividade, da gente vir
para o CRA... A Helena esta ali reclamando... ela
disse assim: ‘Alvaro, é muita coisa... nem minha
irma na UnB faz um trabalho deste tamanho...".
Helena, vocé poderia partilhar com a gente o que
vocé observa de diferente nesta proposta desta
atividade?

(Aluna) — “Como assim?”

(Professor) — Da gente ir para 0 campo da pes-
quisa, ndo sou eu que estou la na frente falando,
mas vocés estdo pesquisando... a gente vem
aqui e discute... Eu queria que vocé falasse um
pouquinho.

(Aluna) — Fala! (aluna 2) Eu nao, o professor per-
guntou pra vocé... (aluna ndo responde... hd um
certo burburinho na sala)

(Professor) — “Outra pessoa entdo, quem gostaria
de falar? O que observa de diferente nesta pro-

posta de atividade, desta maneira? Quais sao o0s
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aspectos que vocés consideram positivo, ou tal-
vez negativo nesta proposta? O que que VOCEs
conseguem enxergar?

(Aluno) — “Sair da sala de aula, por que na sala
de aula € muito entediante. A gente passa o dia
inteiro na sala de aula, s sai para beber...”
(Professor) — “Entéo o aspecto positivo que vocé
enxerga Antdnio, é o fato de nés sairmos daquele
ambiente la e... um pouco ali... um pouco aqui,
como é que é?

(Aluno2) — “E também outra pessoa nos ajudar
quando faz em dupla... ai tipo assim um ajuda o
outro. Quando um nao entende o outro ajuda.
(Professor) — “T& acontecendo isso entre vocé o
Mauricio, por exemplo?

(Aluno) — “T4&, mas eu estou fazendo sozinho...
Minha dupla nunca vem e eu nao vou colocar o
nome dele nao...”

(Professor) — “Mas vocé consegue enxergar isso
Léo? Tranquilo... Ok? Quem mais poderia falar?
(aluno relata exemplo de site que eles consulta-
ram em inglés e que o colega da dupla o ajudou
na traducdo). Vocés conseguiram perceber se as
igrejas conseguem conversar no mesmo nivel,
por exemplo Mundial, por que que conversam...
(barulho). Se vocés ja conseguiram encontrar na
pesquisa porque gue as igrejas conseguem con-
versar no campo Mundial por exemplo e ndo
conseguem no local, ou vice-versa? Alguém em
algum momento ja pesquisou isso ai...? Ontem
alguém aqui assistiu o Jornal Nacional?

(Alunos) — “Eu!, ndo”

(Professor) — “Guilherme, em algum momento
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vocé viu la uma matéria, bem rapidamente, que
falava sobre este assunto que nds estamos dis-
cutindo aqui?”

(Aluno) — “Néo, tem uma parte que parei de
ver...”

(Professor) — “Ontem apareceu no Jornal Nacio-
nal que a Igreja Anglicana autorizou a ordenacgéo
de mulheres bispos. As mulheres podem ser bis-
pos, voceé viu isso? Porque a 10 anos atras ela ja
tinha autorizado as mulheres serem padres. E
agora ela traz essa proposta para as mulheres
serem bispas. Entdo assim... € uma igreja crista,
onde a mulher tem um papel fundamental, onde
a mulher pode celebrar... NOs sé temos a figura
masculina. Aqui vocé vai ter a presenca do femi-
nino, a presenca de uma mulher a frente, tanto
como padre como bispo. Entéo, pra Igreja Catoli-
ca, isso nado é possivel, ndo é permitido. Isso é
uma dificuldade de conversar, de dialogar. Esse
€ um elemento: porque que a gente tem aqueles
objetivos especificos... Quais sao as dificulda-
des? Essa é uma dificuldade. Porque o papel das
mulheres em algumas igrejas, ainda € um papel
muito servical. A mulher € so para o servico, e
nao para presidir uma celebracdo. Entenderam?
O que a gente esta discutindo aqui, provavelmen-
te esteja no jornal de hoje, algum jornal impresso.
(Professor) — “Uma outra perguntinha aqui.. é...
Como é que tem sido Tamara, pra vocé, depois a
Massoni, queria que vocés me respondessem,
como é que tem sido elaborar um trabalho com
padrdo mais exigente assim, como uma formata-

cao que vocés vao ter que seguir... Vocés identi-
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ficam alguma vantagem nisso? (aluna relata que
no Marista de Porto Alegre ela ja tinha a experi-
éncia de fazer trabalho assim e que também no
Colégio SIGMA, onde estudou anteriormente,
também teve orientacdo de como fazer esse tipo
de trabalho.

(Professor) — “Ent&o pra vocé isso ndo € nenhu-
ma novidade? E vocé vé isso como positivo?
(Aluna) — “Sim, porque ai os trabalhos ficam den-
tro do padrdo... um ndo tem uma capa mais boni-
ta que ou outro...”

(Professor) — “E vocé Massoni, 0 que vocé en-
xerga na exigéncia... A Tamara ja tem uma expe-
riéncia nisso. Ela diz, olha, |& no Marista do Rio
Grande do Sul eles fazem esta exigéncia, aqui no
SIGMA também eu aprendi a fazer isso. NOs fi-
zemos ano passado, s6 que nos fizemos em gru-
po. Entdo no grupo tinha aquela possibilidade,
muitas vezes, de um escorar no outro. Agora nés
estamos em dupla. Se um “afogar”, vao os dois
afogar juntos. Nao €!? Se um se salvar, prova-
velmente os dois vao se salvar. Entdo assim... o
gue vocé vé de importante em um trabalho com
uma exigéncia dessa? Ou de positivo, ou de ne-
gativo...

(Aluna) — (fala ficou incompreensivel)

(Professor) — “Entéo vocé so enxerga de positivo
o fato de ser entregue para o professo neste for-
mato?”

(Aluna) — “Eu prefiro trabalho escrito (alguns alu-
nos ndo tem a mesma opiniao e se exaltam. Alu-
na também fala da questado do limite de paginas
como algo ruim... 10 paginas)
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(Professor) — “A gente diminuiu pra oito, n&o foi?
E contando a folha de rosto e tudo, né. Entédo
assim, com um minimo de oito paginas e se vocé
conta a folha de rosto, aquela parte de indice
tudo mais (neste caso o professor se refere ao
sumario), entdo nosso trabalho fica extremamen-
te reduzido. A questdo que eu quero com VOCES,
meus amores... tem um detalhe aqui, (professor
pede atencdo da turma). NOs retornamos sema-
na passada, e ai algumas pessoas... a experién-
cia que eu tive... eu até partilhava com o Murillo...
que eu figuei desesperado segunda e terca-feira
porque tinha gente que estava mais perdido do
que cachorro em caminhdo de mudanca. Depois
gue noés saimos de... € sério! Tinha gente que
nao lembrava nem do trabalho, nem o que era
pra fazer... Ai eu fiquei desesperado... eu falei
Murillo tem alguma coisa errada. Mas ai quando
chegou quarta-feira, com as outras turmas, ai eu
figuei mais tranquilo. Porque... eu ndo sei se o
movimento de sairmos de sala... e ai os meni-
nos... as outras turmas comecaram a ver... eles
sabiam do que se tratava. E como vocés conver-
sam entre si 0 tempo inteiro, alguém pode ter
dito. E ai os meninos na quarta foram completa-
mente diferentes. N&o foi Murillo? Ja foi outra
coisa. Tem gente que praticamente tem o traba-
Iho quase fechado, pronto... O Murillo esta dando
dicas de formatacdo. Ta me ajudando na corre-
céo da formatacéo de alguns trabalhos. Entédo
assim, agora nés ja nos situamos, voltamos...
Uma coisa que a gente quer com VOCEs neste

trabalho: € que a gente saia do esquema do co-
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pia e cola. Porque nos estamos acostumados a
fazer trabalhos de copiar e colar. E isso a gente
nao quer. Porque oh, eu falo pra vocés... e eu
falo de cadeira porque pra mim também é: escre-
ver nao é facil. Falar é facil. Falar € muito facil.
Mas quando vocé vai colocar no papel alguma
coisa... e ainda mais quando vocé pesquisa e
gue vocé tem que resumir e tudo mais... € muito
mais dificil. Nao é facil. Agora, se vocé aprende
como a Tamara colocou ali... a entregar 0s seus
trabalhos de maneira mais exigente... ndo é por-
que o professor pediu, mas € porgue eu vou en-
tregar o meu trabalho assim. Eu vou entregar o
meu trabalho e vou dar uma exigéncia pra ele.
Ai, com certeza, a gente também aprende. Nao
tenho davida disso. E o aprendizado ndo esta na
formatacdo. Nao se tem que ficar no centro, o
namero a direita, tem que ter referéncia... ndo é
iSso, mas é o processo que foi construido pra
pesquisar o trabalho. Isso é que € o mais impor-
tante. E isso que a gente deve pensar.
(Pesquisador) — “Bom, como o Alvaro disse, o
processo € que interessa pra o professor, ndo é?
N&o é aquilo de fato que vocés vao entregar. E é
por isso que ele vai passar pra voceés, a solicita-
cdo de vocés elaborarem um pequeno relatorio e
responderem algumas perguntas. Primeiro, que o
Alvaro percebeu: tem muita gente aqui, que esta
se descuidando, e que provavelmente nao vai
conseguir uma nota interessante. Pensando nis-
S0, a gente elaborou dois outros instrumentos,
principalmente para ajuda-los a obterem um pou-

co mais de nota. Entéo as sete perguntinhas que
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o Alvaro vai passar depois, por exemplo, vale
meio ponto. E um pequeno relatério que vocés
também vao responder... e ai esse relatorio é pra
que: O Alvaro precisa saber como foi esse pro-
cesso de escrita desse trabalho. Entao ele quer
saber se vocés se reuniram em casa, Se VOCés
s6 estudaram aqui no CRA, se voceés so utiliza-
ram a internet. E pra escrever mesmo. E um rela-
to, prestem atenc&o! E um relato de como foi a
experiéncia de realizar este trabalho. Inclusive
dizendo, olha, as minhas dificuldades foram es-
sas. Esse relatdrio também vai valer meio ponto.
Entdo percebam o seguinte, quem ainda néo se
dedicou o suficiente, precisa, mais do que nunca,
aproveitar essa oportunidade que o Alvaro vai
dar, pra ganhar pelo menos um ponto. E aqueles
gue se dedicaram muito, pensem da seguinte
forma: vocés terdo um ponto adicional. Entao
assim, percebam gue é algo a mais que o pro-
fessor esta querendo dar pra vocés que estao se
dedicando. Entdo, a préxima atividade que tem
depois que vocés terminarem o trabalho sera
responder essas perguntas e escrever esse pe-
queno relatério. E ndo se enganem, isso ndo &
brincadeira. Vocés de fato terdo que fazer. Tem
muita gente aqui que quando a gente olha, ndo
comecaram ainda a fazer o trabalho.

(Professor) — “Alguém quer falar alguma coisa...?
(pequena pausa) Oh, eu sei... teve uma aluna
que falou assim: ‘poxa Alvaro... mas ai é chato, o
tema é chato, ndo sei mais o que...” Oh, deixa eu
falar uma coisa para vocés: na vida a gente nao

faz apenas aquilo que gosta. Eu gostaria muito
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de ta fazendo s6 aquilo que eu gosto particular-
mente, mas na vida ndo € assim. A gente faz coi-
sas, muitas vezes, que nds nao gostamos, certo?
N&o nos atrai, nao é interessante. Mas nem por
ISS0, eu vou deixar de me comprometer com
aquilo que faz parte do meu processo académi-
co, da minha formacao. Entdo assim, néo figuem
chateados porque o tema é ruim, por que é dificil,
porque muitas vezes a gente se depara diante de
uma situagao e ai ao invés da gente ir pra cima
dela, a gente faz é ficar mais é... reprimido, retra-
ido. E ai nés temos que mostrar nosso protago-
nismo, a nossa autonomia, a nossa capacidade
de fazer as coisas. Entédo eu acredito que um
trabalho como esse também, ele proporciona

isso. Ok? Ta bom? Foi bom estar com vocés.

OBC4 9/7 Con- CRA: Retorno das atividades de busca de infor-
trole macdes apos as férias. Alunos parecem néo se
(9°H) lembrar mais sobre o que tem que ser feito no
trabalho de pesquisa. Alguns relatam que o tra-
balho esta sendo feito em casa. O professor ten-
ta retomar grupo a grupo o foco do trabalho.
OB5 15/7 (7:40) | Expe- | CRA: (Momento de busca de informa-
Aulas 9 e |rimen- | ¢Oes/formatagcdo do trabalho). Alunos ainda dis-
10 tal persos. Algumas duplas montam o trabalho no
(9°B) PowerPoint. Apesar de terem recebido a infor-

macéao de que o trabalho devera ser entregue em
Word, alguns alunos preferem colocar em modo
de apresentacao primeiro (isso pode implicar em
perda de tempo). Alguns alunos tentam recuperar
o roteiro no Portal Marista, demonstrando pouca

organizacdo no momento do estudo. Professor
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passa nas cabines tirando eventuais duvidas.
Pelo observado, muitos alunos apresentam va-
rias davidas. O pesquisador ajuda duas alunas
que ja esbocam o trabalho no formato solicitado,
com base no guia. Uma curiosidade observada
pelo pesquisador, é que os estudantes demons-
tram pouca habilidade para trabalhar com recur-
sos basicos do computador. Desde editar um
texto com fonte especifica, até inserir caixa de
texto, tabelas etc. Alguns estudantes acabaram
perdendo o arquivo principal do trabalho por ndo
terem conseguido salva-lo em local especifico. O
pesquisador ndo imaginou que os alunos fossem
demonstrar esse tipo de dificuldade. Isso de-
monstra que ainda faltam habilidades bésicas a
serem trabalhadas, principalmente com base na
utilizacdo de ferramentas simples, ja considera-
das de dominio coletivo como os editores de tex-
to. O pesquisador também observa muita disper-
sdo e perda de tempo dos estudantes. Segundo
o professor, a enturmacdo (montagem das tur-
mas) realizada pela escola, acabou comprome-
tendo o comportamento da turma, ja que colocou

juntos muitos alunos considerados inquietos.

OB6

2217
Aulas 11 e
12

Expe-
rimen-
tal
(9°B)

ApoOs aula, professor conduz a turma para a sala
Champagnat, para momento de debate sobre o
trabalho, momento que configura a pesquisa-
acao.

Professor: “A gente néo tem que ficar agora aca-
nhado, né... de nos colocar. E esse 0 momento.
Até por que a gente pensa que... 0 professor tem
uma ideia na cabeca, e ele toca. Entdo assim...

SO que necessariamente, ai € a parte de vocés
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também, pra vocés participarem do processo,
porque vocés estao pesquisando. Uma das coi-
sas que eu particularmente senti, nesse momen-
to € que pra algumas pessoas parece gue foi no-
vidade. E como se nds nao tivéssemos lido o ro-
teiro e tivéssemos iniciado. Tudo bem... nés ti-
vemos gente que faltou um pouco mais, mas as-
sim... € como se tivesse sido uma novidade. (au-
la interrompida para que um aluno devolva o ce-
lular do outro). Tudo bem? Agora é o momento
da gente conversar um pouquinho. Eu vou fazer
algumas alteracdes de rota pra quem tem algum
problema e vou deixar também, pra quem ja co-
mecou e ndo teve nenhuma dificuldade... tam-
bém nenhum problema. Mas eu quero ouvi-los. A
primeira pergunta que a gente tinha pensado
agui: 0 que vocés observaram de diferente nesta
proposta de atividade? De trazé-los aqui, desde o
trimestre passado... ou... desde o inicio do tri-
mestre, trazé-los aqui para o CRA, primeiro mo-
mento la, segundo momento aqui. Entdo assim...
a forma, o roteiro... Entdo assim, o que vocés
observaram de diferente nesta proposta de ativi-
dade?

Siléncio na sala...

Professor: “A gente ndo esta la na sala, falando...
nao sei o que... foram poucos momentos de
‘cuspe e giz’, vamos dizer assim né. Entdo as-
sim... 0 que vocés observaram de diferente nesta
proposta.

Siléncio e sussurros na sala...

Pesquisador: “Bom, entdo vamos la, vou tentar

ajudar. Vocés foram convidados a fazerem um
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trabalho. Vocés fazem isso em qualquer discipli-
na, ndo é verdade? Qualquer disciplina. O fato é
que pra esta disciplina, foi oferecido a vocés,
neste momento especifico, algo a mais. Entao
pensemos assim: bom, nos foi solicitado um tra-
balho, mas ao mesmo tempo, nos foi pedido para
gue este trabalho fosse feito dentro de um forma-
to um pouco diferente do que a gente tem o cos-
tume de fazer. Eu me lembro da expresséo de
vocés, no momento que foi dito: olha, esse traba-
Iho vai ter no minimo dez paginas. Vocés nao
pularam desta altura? Sim, porque a gente nao
tem o habito de fazer um trabalho com essa
guantidade de paginas e com esse nivel de com-
plexidade. E a gente também deixou claro na
época, que vocés teriam as orientacdes para que
isso fosse feito. E isso tem sido feito. Qual é a
nossa preocupacio? E ldgico, vocés estdo retor-
nando das férias e a gente sabe que voceés tive-
ram uma parada. Mas a grande preocupacao do
que a gente conseguiu perceber em alguns gru-
pos, € que parece que estd comecando hoje o
trabalho. Eu vi algumas pessoas, inclusive dizen-
do, ‘a gente ndo sabe o que é pra fazer'. E ai eu
tive a oportunidade de encontrar com outro grupo
gue me disse o seguinte: ‘a gente ja terminou o
trabalho’. Entdo percebam a diferenca entre um
grupo que chega aqui hoje sem saber o que é
pra fazer e um grupo que me diz: ‘a gente ja fez,
nés ja terminamos’. Entdo assim... a gente ima-
gina, que as orientacdes que foram feitas antes
(pesquisador chama atencdo de duas alunas que

estavam conversando) parece ter funcionado
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para alguns alunos, mas parece néao ter funcio-
nado pra outros. E é isso que a gente esta ten-
tando fazer com que vocés também nos digam. E
importante pra o professor, saber que aquele
grupo néo fez, mas nao fez porque nao quis fa-
zer. Ele ndo fez porque ele ndo entendeu a pro-
posta. S6 que a gente soO vai saber disso, se vo-
cés nos apontarem. ‘Olha, a gente s6 conseguiu
caminhar até aqui, porque esse outro pedaco eu
nao entendi’. A ideia de vir para o CRA e usar
aguela aula nas cabines, é pra se buscar infor-
macodes. Eu disse pra vocés isso ha um tempo
atrds. A gente vem pra ca, busca, salva... olha
isso é importante... eu preciso salvar aquilo que
eu busquei. Hoje eu encontrei algumas duplas
que me disseram: ‘a gente perdeu 0 arquivo que
a gente tinha comecado... a gente ndo salvou os
sites que a gente estava vendo...” Entdo vamos
pensar o seguinte: a gente perdeu tempo? Todo
esse tempo que passamos, sera que ele foi per-
dido? Eu acredito que nédo, porque alguns gru-
pos, algumas duplas conseguiram avancar. E é
por iSso que agora a gente quer escutar de vo-
cés, principalmente das duplas que ainda nao
conseguiram avancar. A grande pergunta é: nao
conseguiram avancar porqué? E ai ndo se sintam
envergonhados em falar. O trabalho s6 vai avan-
car, se a gente tiver esse feedback. ‘Olha Alvaro,
eu ndo consegui avancar..., minha dupla nao
avancou por isso... Olha... as orientacdes que
foram dadas até agora ndo me fizeram entender
pra onde eu tenho que caminhar’. Legal, entdo se

€ isso, ai cabe a nos, redirecionar a questao.
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Mas, se vocés ndo nos trouxerem aquilo que esta
incomodando, no final das contas, vocés serao
prejudicados. Porqué? Porque o Alvaro precisa
deste trabalho pronto. E ai € uma relacao de tro-
ca: ele precisa do trabalho, vocés vao precisar da
nota também. SO que o que a gente realmente
precisa é outra coisa. E que vocés aprendam o
conteudo que esta sendo colocado. Entdo qual a
ideia desses momentos de debate? E que a gen-
te aqui consiga mostrar, inclusive para 0S N0SS0S
colegas que eu estudei em casa o conteudo e é
por isso que eu estou conseguindo falar. E tam-
bém pra dizer: ‘olha, eu ainda ndo entendi a pro-
posta, porque mesmo estudando, eu ndo estou
conseguindo avancar’. Esse momento aqui, ele é
diferente. Vocés ndo tem um momento de debate
desses em todas as disciplinas. E o momento de
debate é pra dizer : ‘como é que anda o0 meu tra-
balho?’. N6s ndo temos esses momentos... entdo
quando o Alvaro faz essa primeira pergunta ‘o
que que vocés estdo observando de diferente
nesta atividade?’. Pra mim, esta € uma das coi-
sas diferentes. Vocés estao tendo a oportunidade
de falar sobre o processo do aprendizado que
vocés estdo tendo sobre um determinado tema.
Ai eu jogo uma outra questao e queria que vOcés
tentassem responder: ‘o contetdo que foi solici-
tado, é muito dificil?” Aquilo que foi proposto... ta
sendo muito dificil pra fazer.

Alunos: “N&o... sim...”

Pesquisador: Entdo vamos l&: o grupo que me
disse hoje que terminou o trabalho... e ai sem

constrangimento... que terminou o trabalho é
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porque usou as férias para estudar... Tem gente
gue preferiu se divertir... ndo tem problema ne-
nhum... Mas, 0 grupo que conseguiu avancgar,
entendeu a proposta como algo muito complica-
do? Porque... 0 grupo que ja conseguiu termi-
nar... ele pode apontar para o grupo que ainda
tem dificuldade, que caminho ele seguiu... e isso
€ muito positivo.

Professor: “Tem gente em outras turmas que
também j& fecharam o trabalho. Por exemplo,
ontem aqui do 9°G, tem gente que praticamente
fechou o trabalho... e tem gente que nao. Entéao
assim... iISso que eu guero também entender.
Porque eu néo quero que alguns figuem no meio
do caminho e outros avancem. Ent&do... o pro-
blema pode estar comigo também... entdo a gen-
te precisa avaliar isso. NOs estamos tendo essa
oportunidade de fazermos estes processos. Se
tem uma coisa, que a gente valoriza, é essa au-
tonomia da aprendizagem. Porque ai nao faz
sentido, se vocés... tem aluno que por exemplo...
nao precisa nem do professor... e tem aluno que
precisa do professor pra fazer esta mediacéo.
Entdo esse é o momento da gente discutir sobe
isso. Entdo se os meninos puderem vir aqui para
dizer ‘fizemos o caminho e tal...". Ta certo? Quem
vai dizer se o caminho que eles fizeram esta cer-
to sou eu, na avaliacdo. Mas eles ja fizeram o
caminho, entdo pode vir aqui, pode falar de onde
tiver, como é que fizeram... colocar um pouqui-
nho sobre o processo.

Pesquisador: “Ai antes de vocés comecarem, é

dizer o seguinte: quando o Alvaro pede pra vocés

231




falarem, € porque isso também vale nota. Uma
parte da nota desse trabalho, e é por isso que a
gente tem o momento de debate, € o que vocés
trazem para debater, de forma oral mesmo.
Mesmo que seja pra dizer: ‘olha, o trabalho esta
sendo dificil por isso, por isso e por isso...” Mas
ter colocado isso pra fora, ta sendo bem avalia-
do. O problema é nédo falar nada. E ai chegar
num produto, em um resultado final, apresentar
um trabalho que n&o corresponde aquilo que foi
solicitado.”

Professor: “Lembrem-se que nds ndo vamos
apresentar o trabalho, mas ndés vamos ter esse
momento aqui. E esse momento eu quero ouvir
VOCES... eu vou esta te avaliando, eu quero sa-
ber... entdo assim... E essa a ideia, ndo tem
apresentacao... vir a frente e tal... essa coisa to-
da. Podemos comegar... diga Marina.”

Aluna: “O tema do trabalho ficou muito fechado
para dez paginas de trabalho. Tinha aqueles sub
topicos do roteiro... Nado sei se vocé me enten-
de...”

Professor: “Essa era a minha preocupagao, por-
que quando vocé fala isso... eu tinha comentado
com o Murillo... Porque o que que eu percebi...
eu falei ‘Murillo, eu acho que eu reduzi o traba-
Iho, porque os meninos ficaram muito concentra-
dos nas questdes. E ai como eles estdo preocu-
pados em responder as perguntas, eles ndo vao
mais adiante’. E até os sites, especificamente, de
ficar concentrados nos organismos ecuménicos.
Ta |4 s6 pesquisar o CLAI, o CMI e o CONIC .

Ai eu ndo acho determinada resposta naqueles
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trés sites... ai eu concordo com vocés. Marina, eu
acho que de repente, o fato de eu ter colocado as
quatro questdes, eu posso ter dado essa limita-
cao, vamos dizer assim, pra vocés. Entdo aqui eu
preciso entender também, de que outro cami-
nho... e ai ndo desconsidera também de quem ta
pronto... t& pronto. Mas por exemplo, a primeira
questdo, quando a Manu diz assim ‘Alvaro aqui
esta muito complexo’, entdo assim... Vamos fazer
0 seguinte: 0 que a gente ndo conseguiu, vamos
trazer o que é o CLAI, o que é o CONIC, o que é
o CMI e falar desses organismos na primeira
questdo. Certo? Entdo a gente pode fazer isso,
ok? Pra que a gente ndo fique completamente
fechado. O nosso tema € Ecumenismo. A prova
parcial que nés vamos fazer € sobre Ecumenis-
mo, especificamente. Pouca coisa sobre dialogo
inter-religioso. Mas s&o dois conceitos que a gen-
te ja tem claro, acredito eu, na nossa cabeca.
Entdo assim, o que a gente puder trazer sobre a
questdo do Ecumenismo para o nosso trabalho, a
gente traz. Sem esta perspectiva reducionista
das questdes especificamente. Eu creio que se a
gente deixar o Ecumenismo como um todo, a
gente abre mais portas. Nao se se facilitaria... a
gente vai discutindo ao longo do processo até a
gente encontrar o caminho. Ok? Quem mais?”
Siléncio na sala...

Pesquisador: “Quando vocés pensaram em coO-
mecar o trabalho, aqueles pontos que o Alvaro
sinalizou... todos vocés imaginaram que aquilo
eram perguntas que deveriam ser respondidas,

ou um ponto que me ajudaria a refletir sobre o
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assunto para guiar aquilo que eu teria que buscar
para ai sim comecar a escrever? Eu pergunto
isso porque, eu vi alguns alunos fazendo o se-
guinte: pegava ou o0 objetivo que o professor ti-
nha colocado, ou a proposta que o Alvaro tinha
colocado, copiava inteira no Google e mandava
buscar. Isso me fez refletir o seguinte: ‘os alu-
nos... parte dos alunos esta achando que isso é
uma pergunta pra ser respondida’. Na verdade, a
proposta de ter colocado alguns guestionamen-
tos ali, foi justamente para ajudar vocés a refleti-
rem sobre o assunto. A reflexdo sobre o assunto
€ que é o trabalho. Nao existe uma pergunta a
ser respondida. A proposta do trabalho é que
vocés tragam a reflexdo sobre aqueles pontos.
Quando nossa colega diz que a proposta estava
muito fechada... € dificil escrever dez paginas
com uma coisa que parece fechada. Mas ao
mesmo tempo, se eu entender que aqueles pon-
tos, me servem apenas de reflexdo, ai eu néo
tenho mais uma proposta fechada. Eu tenho a
possibilidade de abrir um leque e de trazer isso
para o trabalho. Mas foi fundamental que a cole-
ga de vocés apresentasse as primeiras indaga-
cOes. Agora, a gente precisa de mais instrumen-
tos para que o Alvaro perceba se é necessario
fazer alguma mudanca ou ajuste. Ou entdo, va-
MOS encarar que Se um grupo conseguiu, iSSO
quer dizer que todos deveriam ter conseguido?
Sim, ou nao?”

Aluno: “Nao, porque um grupo pode ser menos
desenvolvido que o outro (risos)”.

Pesquisador: “Eu nado diria ‘menos desenvolvi-
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do...

Aluno: “Mais burro! Menos inteligente.”
Pesquisador: “Nao, também néao!”

Professor: “Nao existe isso”.

Pesquisador: “A gente aprende de forma diferen-
te. NO0s ndo vimos o trabalho deste grupo pra di-
zer: ‘realmente era isso’. Pode ser que eles te-
nham ido para outro caminho. Quando pegarmos
os trabalhos, teremos que dizer a eles: ‘ndo é
nada disso que vocés estdo pensando’.
Professor: “Eu queria ouvir o Rubin... como é que
vocés... de onde vocés partiram? Como é que
foi... colocar um pouquinho pra os colegas...”
Aluno: “NO6s comegamos, ndo por esta questdo
das perguntas e dos tdpicos, mas levando como
termo geral o Ecumenismo. N&o seria um traba-
Iho sobre CLAI, CMI e CONIC, seria um trabalho
sobre o Ecumenismo em geral.

Professor: “Foi essa compreensao que VOCES
tiveram e por isso que vOCés conseguiram... por
isso que vocés avancaram? Ok!

Pesquisador: “Alguém mais teve esta percep-
cao?”

Aluno: “Os trabalhos vao estar iguais.”
Pesquisador: “Por que vocé acha isso?”

Aluno: “Por que todos estdo fazendo da mesma
fonte”.

Pesquisador: “Bom, entdo vamos la: a principio
foram indicadas algumas fontes pra vocés, certo?
Entdo, a percepcgdo de alguns colegas €, ‘bom,
se sO existe essas fontes, se apenas estes sites
foram indicados, quer dizer que os trabalhos fica-

rao iguais’.
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Alunos: “Sim, exatamente”.

Pesquisador: “Por mais que eu esteja olhando o
mesmo site, eu ndo escrevo igual ao meu colega.
A ndo ser que eu copie e cole. Entdo, a questao
€ que este trabalho e qualquer outro trabalho que
vocés fardo durante a vida académica, copiar e
colar, ndo vai ser aceito. Porque eu simplesmen-
te estou pegando a ideia que esta |4, trazendo
para o0 meu trabalho e dizendo ‘eu é que disse
isso’. E ai com aquele roteiro que vocés recebe-
ram, aquele guia que os ajuda a escrever um
trabalho... vocés tem a informacdo. Bom, se eu
preciso trazer para o meu trabalho algo que outra
pessoa disse, eu tenho que fazer |14 a citagéo,
enfim. Entdo vamos reavaliar o que vocés mes-
mos estdo dizendo. Os trabalhos ficardo iguais,
porque o numero de sites que foram indicados é
muito pequeno? Ou o trabalho vai ficar igual ao
do colega porque eu estou simplesmente copian-
do e colando. Eu posso ler o mesmo texto que o
Alvaro, mas se alguém nos pedir para escrever
sobre este texto, o que eu escrever sera diferente
do que o Alvaro escreveu. O tema do trabalho é
Ecumenismo e ele € comum para quase 40 alu-
nos da sala. Isso quer disser que todos vao es-
crever um trabalho igual ao outro?

Aluno: “Tipo assim, ndo vai ser igual, mas vai
ficar muito parecido com o trabalho do outro, vai
mudar poucas coisas...”

Pesquisador: “OK, entdo agora vou fazer uma
pergunta mais pratica, para termos nocao de co-
Mo vocés avancaram. Quem aqui ja tem alguma

coisa escrita? (alunos levantam a mao). Quase
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todo mundo entdo. S6 que agora eu vou mudar a
pergunta: quem aqui ja tem alguma coisa escrita,
que saiu da propria cabeca, a partir da compre-
ensao sobre o assunto? Eu ndo estou dizendo
qgue eu fui & no site, copiei e colei, porque isso,
muita gente fez. Quem aqui realmente leu, com-
preendeu alguma coisa e conseguiu escrever
com as proprias palavras (menos da metade dos
alunos levantam a méao). O que podemos perce-
ber entdo é que grande parte dos alunos esta
simplesmente copiando e colando. Neste caso,
eu ndo terei muito problema para escrever dez
paginas de um trabalho. O fato é que ele nao
sera aceito pelo professor.”

Professor: “Tem uma pergunta aqui, que eu gos-
taria de fazer pra vocés. Eu entreguei essa folha
pra voceés... € 0 seguinte: na aula passada, antes
de sairmos para 0 recesso, VOCcés receberam al-
go mais completo. Aquilo vocés podem guardar
em casa, ter assim, como uma espécie de manu-
al, porque vocés vao precisar para a vida aca-
démica de vocés. Esse agora que eu entreguei,
vocés podem colocar no caderno. Ontem, eu fa-
lava para outros alunos aqui: ‘ndo € porque O
professor nao pede, que 0s nossos trabalhos néao
podem passar a ser assim, com um pouco mais
de exigéncia. Domingo agora eu estava la em
Aguas Claras, com o ex-reitor da Universidade
Catolica, um outro professor da Catolica e um
rapaz que esta fazendo o sexto semestre de uma
faculdade particular aqui no DF. E nGs converséa-
vamos num determinado momento sobre isso, e

eu falava deste trabalho. E ai esse rapaz que ja
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esta a trés anos na faculdade me disse o seguin-
te: ‘tem aluno la na faculdade, que nédo sabe fa-
zer isso ai’.

Aluno: “Que é isso velho!”

Professor: “Sexto semestre! E claro que a gente
entende, por exemplo a angustia que o Gustavo
trouxe, quando ele fala assim: ‘puxa Alvaro, pa-
rece uma coisa de vestibular, de faculdade, ndo
sei mais o que...” E é por isso que eu queria fazer
esta pergunta aqui pra vocés: como é que tem
sido elaborar um trabalho, com um padrao mais
exigente? Vocés identificam alguma vantagem
nisso? E vantajoso, a gente fazer um trabalho
que h& uma exigéncia maior? Como € que a gen-
te enxerga isso?

Aluna: “Sim”.

Pesquisador: “Pra vocé que disse ‘sim’, sim por-
que?

Aluna: “Porque vocé aprende coisas novas e ao
invés de ficar copiando e colando essas coisas,
vocé pode gravar na sua cabeca o que voceé Ié e
gue VOocé escreve.

Pesquisador: “Vocé acha que vocé aprende mais
com isso?”

Aluna: “Sim”.

Pesquisador: “Bom, esta € a visdo de uma colega
de vocés, mas a pergunta é curiosa. I1sso porque,
se o aluno perceber que... bom, se eu tenho algo
mais exigente... se a escola estd me pedindo al-
go mais trabalhoso, mais exigente, e eu, pelo
menos de acordo com a percepgao que a colega
acabou de trazer, aprendo melhor, sera que isso

€ vantajoso pra vocés? Entdo vamos pensar: a
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proposta que o Alvaro esta trazendo é um rigor
maior, uma exigéncia maior no trabalho a ser
entregue. Uma colega acha que esse rigor maior
me ajuda a aprender mais. Essa é a percepc¢ao
de mais alguém? Ou outra pessoa pensa 0 con-
trario? Olha esse grau de exigéncia nao me aju-
da, na verdade ele me atrapalha, porque eu néo
consigo entender nada. Quem gostaria de falar?”
Siléncio na sala...

Professor: “O tempo urgi aqui ndo é? Ja vai bater
o sinal. E ai a gente retoma 0 mesmo esquema.
E ai, na proxima aula, ja € pra vocés trazerem
algo, do que voceés ja fizeram.

Aluno: “Que dia que é pra entregar?”

Professor: “Eu pensei no dia cinco de agosto”.
Aluno: “Nao é cinco de novembro?”

Risos!

Professor: “Eu pensei, porque eu preciso de tem-
po pra corrigir. Entdo assim... cinco de agosto
vocés acham que é uma data legal? D& pra gen-
te chegar 1&? Vamos deixar esta data marcada,
definida?

Pesquisador: “Eu gostaria de deixar entdo outra
pergunta, para que na proxima aula... ai deixan-
do livre para vocés... Eu percebi que muitas pes-
soas nao quiseram falar... entdo tragam anotado.
Essa pergunta € fundamental para que vocés la
em cinco de agosto tenham algo pronto. Que tipo
de duvidas, vocés ainda tem sobre este trabalho?
Nés estamos certos de que o trabalho esta cami-
nhando. Se ninguém apresentou nada de davida,
entdo quer dizer que 0s meninos estao andando.

Pedimos com esta pergunta, que vocé aponte
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para o professor, de forma clara, que tipo de du-
vidas vocés ainda tem. Tragam por escrito, man-
dem e-mail...

Aluno: “Minha dupla nunca vem... e ai, como é
que eu faco? Coloco o nome dele no trabalho ou
nao?”

Pesquisador: “O que vocé acha? Alguém que
nao esta contribuindo com o trabalho... ai uma
questao de deixar a amizade de lado... se o cole-
ga ndo fez nada no trabalho, vocé acha que é
valido colocar o nome dele sé porque ele é seu
amigo?

Aluno: “Nao, néo...”

Professor encerra a aula e sai com os alunos.

OB7

29/7 (8h)
Aulas 13 e
14

Expe-
rimen-
tal
(9°B)

CRA: Alguns alunos relatam que ja estdo com o
trabalho pronto. O pesquisador pede entdo para
que o trabalho seja mostrado, para que as duvi-
das sobre a formatacdo sejam sanadas, mas
neste momento os alunos relatam que deixaram
o trabalha em casa.

Professor: “Esse conceito de dialogo inter-
religioso e ecumenismo esta claro pra vocés?
Esta claro? Sexta-feira, se eu pedir na prova pra
vocés... vou colocar um artigo de jornal e vou
pedir pra vocés naquele artigo, tirar elementos
que sejam de ecumenismo e de didlogo inter-
religioso, vocés conseguem fazer sem dificulda-
de?”

Alunos: “Sim, tranquilo.”

Professor: “Se eu disser pra vocés... no més de
maio, o lider da igreja catdlica esteve reunido...

(barulho na turma). No final do més de maio, vo-
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cés devem ter acompanhado tanto do meio tele-
visivo quanto impresso, que o lider da igreja cato6-
lica esteve no Oriente Médio antes desse conflito
agora... que esta instalado novamente entre ju-
deus e palestinos. E ele teve alguns encontros
com algumas pessoas... Se eu pedir para que
VOCE... Se eu perguntar pra vocés: o encontro do
lider da igreja catélica com o lider do judaismo e
do islamismo € ecumenismo ou dialogo inter-
religioso?”

Alunos: “Diélogo inter-religioso.”

Professor: “Porqué?”

Alunos: “Séo religides diferentes.”

Professor: “Seria ecumenismo se fosse 0 qué?”
Aluno: “Sé entre igrejas cristas.”

Professor: “Igrejas cristds, ndo necessariamente
catélicas. Mas a Catdélica com a Anglicana, com a
Ortodoxa, com a Luterana, com a Presbiteriana,
isso é ecumenismo. Ta certo?”

O professor continua sua aula sobre a tematica
do ecumenismo e retoma com a questao da ela-
boracéo do trabalho ao final.

Professor: “Atencéo: tem duas duplas, néo, tem
trés duplas que ja terminaram... Entdo... vocés
(duplas que terminaram), terca-feira, ja vao trazer
o trabalho pronto, certo? Dentro daquele formato,
bonitinho. Outra dupla parece que vai concluir o
trabalho hoje também. Entdo... essas quatro du-
plas ja ficaram prontos. Os outros se ndo conclui-
rem até terca-feira tragam impresso o que vocés
ja pesquisaram. O fato de vocés trazerem eu vou
contar como tarefa de casa também, certo? En-

tdo o0 que vocés ja pesquisaram. Porque ai a
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gente vai promover um pouco um debate... Ndo é
pra chegar aqui e dizer assim: ‘Alvaro, 0 nosso
trabalho, a gente mandou por e-mail e ai a fulana
colocou no pendrive, e ai 0 pendrive estragou, 0
pendrive sumiu, o cachorro comeu...’. Ndo vale
catastrofes desse tipo. Nao vale... é trazer aquilo
qgue ja produzimos. Tem umas novas composi-
cOes ai... sO pra gente saber se houve alguma
mudanca. Atencao!”

Professor checa os nomes das duplas para saber
se houve alguma modificacao.

Professor: “O Alberto saiu... vocé foi pra qual du-
pla?” Gente... uma dupla veio falar comigo por-
que... uma das intencbes desse trabalho é que
vocés saiam do ‘copia e cola’. Nao quero ‘copia e
cola’. Ta certo? E ai tem uma dupla que esta com
dificuldade de escrever... na hora de resumir...
Entdo assim, a gente tem que fazer um esforco.
Porque se eu colocar na internet |a, e ver que
VOCé copiou... que esta do mesmo jeito, eu vou
tirar ponto de vocé. Ta certo? Entdo nada de ‘co-
pia e cola’.”

Professor finaliza a aula.
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APENDICE G — ESTRUTURA DE UM TRABALHO ACADEMICO

1 INTRODUCAO

A elaboracdo de trabalhos académicos normalizados é uma préatica bastante
comum nas faculdades e universidades brasileiras, mas quase inexistente na edu-
cacao bésica. Tal fato tem colaborado para que muitos estudantes encontrem difi-
culdades no ensino superior. Muitos deles sequer ouviram falar da Associagéo
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), desconhecendo a existéncia de normas e
padrdes. Tal desconhecimento, muitas vezes, favorece a pratica do plagio®® e cria

barreiras para a pratica da pesquisa.

A proposta deste manual introdutério € garantir ao aluno marista a possibilida-
de de antecipar e facilitar o aprendizado de tais normas, contribuindo para a pa-
dronizacdo dos trabalhos escritos, elaborados no Colégio Marista de Brasilia.
Acredita-se que tal padronizacao traga contribuicdes também ao trabalho dos pro-

fessores, no sentido de tornar a prética da pesquisa em sala de aula mais efetiva.

Este manual foi elaborado de acordo com os padrdes definidos pela ABNT e
ndo pretende esgotar 0 assunto. Estd composto de informagfes basicas, conside-
radas essenciais para a construcdo de um trabalho e foi adaptado para a realidade
dos alunos do Colégio Marista de Brasilia. E uma fonte de consulta, sendo reco-

mendado que faca parte do material de trabalho do professor.

15 “Apresentacdo feita por alguém, como de sua prépria autoria, de trabalho, obra intelectual
etc. produzido por outrem”. (HOUAISS, 2001)
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2 DEFINICOES

2.1 SUMARIO

Sumario é a enumeragdo das principais divisées de um trabalho ou documen-
to. Deve vir sempre no inicio (geralmente logo apés a Folha de Rosto ) e traz a or-
dem exata de todas as partes ou capitulos que compdem o trabalho. E apresentado
ainda com numeracao sequencial (1, 2, 3...) e por suas subdivisdes (1, 2, 2.1, 2.2,
2.1.1, 3...) quando for o caso, e com o0 numero da pagina respectivo a frente (MEN-
DONCA; ROCHA; GOMES, 2005).

2.2 INDICE

indices s&o frequentemente confundidos com sumaérios. S&o mais utilizados em
trabalhos académicos e tém como principais caracteristicas sempre vir ao final do do-
cumento e serem apresentados em ordem alfabética. Podem ser tanto de “palavras,
frases ou expressoes técnicas” (MENDONCA; ROCHA; GOMES, 2005) e remetem a
uma determinada parte do texto (0 nimero da pagina deverd estar indicado na frente

dos termos).

Exemplo de um indice alfabético:

indice Alfabético

Apresentacéo grafica, 159

Artigos de jornal, 139

Bibliografia, 123

Capa, 12

16 O termo “Folha de Rosto” seréa definido no item 3.1.
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Citagbes, 115

Direitos autorais, 167

Documentos eletrénicos, 130

2.3 REFERENCIAS

O termo refere-se a todas as fontes de pesquisa utilizadas, efetivamente , para
a elaboracao de um trabalho. Sao fontes que, necessariamente, foram citadas, ao lon-
go do texto, contribuindo para o enriqguecimento do trabalho. As referéncias devem ser

apresentadas em ordem alfabética ao final do trabalho.

Obs: A expressdo REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS vem sendo cada vez menos
utilizada. Com o advento da internet e a possibilidade de se fazer pesquisas em do-
cumentos eletrénicos, o termo “bibliografico” passou a ndo ser mais apropriado (o pre-
fixo “biblio” ou “biblos” em grego, quer dizer “livro”). Sendo assim, a expressdo mais
adequada a ser utilizada para referenciar os documentos utilizados na elaboracdo de
um trabalho é apenas REFERENCIAS.

2.4  CITACOES

Uma citacdo ocorre quando o autor de um texto extrai um determinado trecho
ou ideia de outra publicagdo, com o intuito de enriquecer o trabalho. As citacdes po-
dem ser diretas (transcricdo literal do trecho consultado) ou indiretas (interpretacdo
do trecho consultado). Em caso de citacdes diretas de até trés linhas, o trecho devera
vir entre aspas. Para citacdes longas (mais de trés linhas), o trecho citado devera ser
transcrito em paragrafo independente, em italico, com fonte menor e recuo de pagina

maior que o restante do texto.

Para fazer uma citacao, é necessario apontar o Ultimo sobrenome do(s) autor(es)

e apontar a data da obra consultada entre parénteses. A indicacdo do nimero da péa-
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gina de onde a citacéo foi retirada € opcional (caso opte por colocar a pagina, faca

isso em todas as citacoes).

Ex.: Citacdo Direta

Quando se faz uso de citagdes, é necessario indicar, no texto, os do-
cumentos de onde as informacdes foram retiradas. Todos os documen-
tos citados [...] devem ser indicados na lista de referéncias apresenta-
da ao final do trabalho (MENDONCA; ROCHA; GOMES, 2005, p.34).

Ex.: Citacdo Indireta

Segundo Curty e Cruz (2001, p.34), citacdo € “a mencédo, no texto, de uma in-

formacao extraida de outra fonte”.

2.5 BIBLIOGRAFIA

O termo refere-se a uma lista de documentos que tratam do assunto abordado
no trabalho, mas que nado foram utilizados na sua elaboracdo. Sdo materiais que am-
pliam o conhecimento sobre o assunto abordado, mas que néo foram utilizados para a
confeccdo do trabalho. Recomenda-se que o termo seja utilizado, apenas quando se
tem a pretensdo de indicar ao leitor uma fonte alternativa de informacdes para apro-
fundamento do assunto pesquisado. Uma bibliografia sobre a obra de Machado de
Assis, por exemplo, € uma listagem de varios outros documentos (eletrénicos ou nao)
que tratam sobre a obra do autor. A lista de bibliografias € apresentada em ordem al-

fabética.
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3 ESTRUTURA DE UM TRABALHO

3.1 FOLHA DE ROSTO

Parte do documento que inclui o maior nimero de informacdes referentes ao
trabalho, deve conter os seguintes itens:

« Autoria (em caso de mais de um autor, 0s nomes deverédo vir um embaixo do outro
em ordem alfabética);

e Titulo do trabalho (em destaque e fonte maior);

« Disciplina e instituicdo ao qual o trabalho é apresentado;

« Nome do professor responsavel pela disciplina;

o Série e turma;

» Cidade, més e ano de execucéo do trabalho.

EX: FERNANDO HENRIQUE CASTRO

GLAUBER ROCHA DA SILVA

A POLUICAO DO LAGO
PARANOA

Trabalho de Ciéncias apre-
sentado a professora Suely
Figueira do 6° ano C.

Colégio Marista de Brasilia

BRASILIA
Abril/2014
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3.2 SUMARIO

O Sumairio traz a relagéo exata de todas as partes ou capitulos que compdem
o trabalho, da forma em que eles aparecem no texto. Devera vir sempre no inicio do

documento e apontar o niumero das paginas correspondentes.

Em caso de mais de uma secdo para os capitulos (Primaria, Secundaria ou

Terciaria), seguir a recomendacao abaixo:

+ PRIMEIRA SECAO (Priméaria) — Caixa Alta (todas as letras mailsculas) e
em negrito;

+ SEGUNDA SECAO (Secundéria) — Caixa Alta sem negrito;

e Terceira Secdo (Terciaria) — Caixa Baixa (apenas iniciais mailsculas) e em

negrito.

Ex.

SUMARIO

1 INTRODUCAO

2 O BIG BANG

2.1 AS GALAXIAS

2.2 O SISTEMA SOLAR

2.2.1 0 sol

2.3 AVIALACTEA

oo N o o b~ W N

2.4 OS PLANETAS

2.5 PLANETA TERRA 10

3  CONSIDERACOES FINAIS 12
REFERENCIAS 13

ANEXOS
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Obs: No Sumaéario, apenas os elementos textuais (Introducdo, Desenvolvimento e
Considerag0fes Finais) serdo numerados. Elementos pré-textuais (antes da Introdugéo)

e pos-textuais (depois das Consideragdes Finais) ndo tém numeracéo.

3.3  INTRODUCAO

A Introducdo de um trabalho deve trazer informacgdes resumidas sobre ele. De-
ve deixar claro o tema que sera abordado, como a pesquisa foi elaborada (busca a

sites, pesquisa bibliografica) e que objetivos pretende alcancar.

3.4 DESENVOLVIMENTO

Refere-se a etapa mais longa do trabalho. Pode ser dividido em varias partes
ou capitulos, de acordo com o assunto abordado. Os titulos dos capitulos devem ser
apresentados obedecendo as secdes PRIMARIA, SECUNDARIA e Terciaria . Reco-
menda-se que os capitulos indicados pela secdo priméria sejam iniciados em paginas

separadas, mesmo que o item anterior ndo tenha utilizado toda a pagina.

EX.:

2 O UNIVERSO 3 PLANETA TERRA
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3.5 CONSIDERACOES FINAIS

Nas Consideragfes Finais, o autor e/ou autores deverdo apresentar a sintese
dos resultados do trabalho e dar suas impressdes sobre o estudo feito. Geralmente, as
“Consideracfes Finais” sdo substituidas pela “Conclusdo”, mas nesse caso, optou-se

por ndo utilizar este termo.

3.6 REFERENCIAS

Assim como especificado no item 2.3, sdo as fontes utilizadas efetivamente em
uma pesquisa. Para que sejam registradas como referéncias, as fontes devem ter sido
citadas (com o uso de CITACOES) no decorrer do trabalho.

3.7  ANEXOS

Anexos sao acréscimos feitos ao trabalho com o intuito de enriquecé-lo com in-
formac@es adicionais, elaborados por outros autores. Geralmente sdo postos em ane-
X0 contetdos que ndo poderiam ser inseridos no corpo do trabalho como cdpias, en-

cartes, imagens nao digitalizadas, etc.

Para se acrescentar algum tipo de anexo a uma pesquisa, ele precisa ter sido

mencionado no texto.

Ex.: As crateras lunares (fotos em ANEXO) foram produzid as pelo choque

constante de meteoritos.

Em caso de graficos ou figuras que ocupem toda uma pagina, recomenda-se a

criacdo de mais de um anexo.
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Ex.: Os indicadores da economia, no primeiro semestre de

Gréfico 1), apontam inflacdo superior ao mesmo peri

ANEXOS

ANEXO 1

2011 (ANEXO 1 -

odo do ano anterior .

m

ANEXO 2

Em caso de varias ilustracdes em um Unico anexo, registram-se as imagens em sepa-

rado. OBS: Caso as imagens ou graficos estejam em formato eletrdnico, poderdo ser

inseridos no corpo do trabalho, sem necessidade de anexo.

Ex.: A destruicdo das matas ciliares (ANEXOS - Fig.1) é

riscos para a manutencdo das nascentes dos rios.

Ex.:

ANEXOS

um dos grandes

Fig.1

Fig.2
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4 COMO FAZER REFERENCIAS?

4.1 LIVRO NO TODO

4.1.1 Um autor

ULTIMO SOBRENOME DO AUTOR, Outros nomes. Titulo do livro : subtitulo. Local

de Publicacdo: Editora, Ano de publicacdo. Niamero de paginas.

Ex.:

SOARES, Jurandir. lugoslavia : guerra civil e desintegra¢do. Sdo Paulo: Novo Século,
1999. 120p.

4.1.2 Dois autores

ULTIMO SOBRENOME DO 1° AUTOR, Outros nomes; ULTIMO SOBRENOME DO 2°
AUTOR, Outros nomes. Titulo do livro : subtitulo. Local de Publicacdo: Editora, Ano

de publicagdo. Numero de paginas.
EX.:

BRIGADAO, Clévis; RODRIGUES, Gilberto. Globalizag&o a olho nu : 0 mundo conec-
tado. Sdo Paulo: Moderna, 1998. 135p.

4.1.3 Trés autores

ULTIMO SOBRENOME DO 1° AUTOR, Outros nomes; ULTIMO SOBRENOME DO 2°
AUTOR, Outros nomes; ULTIMO SOBRENOME DO 3° AUTOR, Outros nomes. Titulo
do livro : subtitulo. Local de Publicac&o: Editora, Ano de publicacdo. NUmero de pagi-

nas.
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Ex.:

BRIGADAO, Cldvis; RODRIGUES, Gilberto; SANTOS, Milton. Globalizacéo .

S&o Paulo: Moderna, 1998. 220p.

4.1.4 Mais de trés autores

ULTIMO SOBRENOME DO 1° AUTOR, Outros nomes. et al. Titulo. Local de Publica-

¢ao: Editora, Ano de publicacdo. NUmero de paginas.

Ex.:

N

Expresséao

gue significa

outros”.

latina
He

MAGNOLI, Demétrio. et al. Visdes do mundo . Sdo Paulo: Moderna, 1998. 150p.

4.2 CAPITULO DE LIVRO

4.2.1 Um autor

ULTIMO SOBRENOME DO AUTOR DO CAPITULO, Outros nomes. Titulo do capitulo.
In: ULTIMO SOBRENOME DO AUTOR DO LIVRO, Outros nomes. Titulo do livro :

subtitulo. Local de Publicacdo: Editora, Ano de publicacdo. Numero do intervalo das

paginas.

Ex.:

SOARES, Jurandir. Estruturacdo econdmica. In:

desintegracdo. S&o Paulo: Novo Século, 1999. p. 35-44.

Sinal

utilizado
casos em que o autor
do capitulo € o mesmo
autor do livro.

para

. lugoslavia : guerra civil e
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4.3 DOCUMENTOS ELETRONICOS

431 Com autoria

ULTIMO SOBRENOME DO AUTOR, Outros nomes. Titulo do artigo . Disponivel em:

<endereco do site>. Acesso em: Data de acesso.

Ex.:

FONSECA, Leonardo. Refugiados do oriente . Disponivel em:

<http://www.refugiados.org.br>. Acesso em: 25 ago. 2003.

4.3.2 Sem autoria

TITULO do artigo (primeira palavra do titulo em maitisculo). Disponivel em: <endereco

do site>. Acesso em: Data de acesso.

Ex.:

IUGOSLAVIA destruida. Disponivel em:

<http://www.wikpedia.iugoslavia.arquivo&texto.html> Acesso em: 15 jun. 2005.

OBS: As Referéncias deverao vir em ordem alfabética.
EX.:

BRIGADAO, Clévis; RODRIGUES, Gilberto. Globalizag&o a olho nu : 0 mundo conec-
tado. Sdo Paulo: Moderna, 1998. 135p.

FONSECA, Leonardo. Refugiados do oriente . Disponivel em:

<http://www.refugiados.org.br>. Acesso em: 25 ago. 2003.

MAGNOLI, Demétrio. et al. Visdes do mundo . Sdo Paulo: Moderna, 1998. 150p.
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4.3.3 Imagem

ULTIMO SOBRENOME DO AUTOR, Outros nomes. Titulo (quando n&o existir, atribuir
um nome ou fazer a indica¢@o [Sem titulo]). Data (quando nédo souber, indicar com o

termo [s.d.] ou quando néo tiver certeza indicar [20137?]). Especificagéo do suporte.

Ex: Com autoria

SALGADO, S. Menina sem terra . 1996. 1 fotografia, color. Disponivel em:

<http://caminhosdojornalismo.wordpress.com/fotojornalismo/fotojornalistas-em-

destague-2/sebastiao-salgado/>. Acesso em: 08 maio 2013.

Ex. Sem autoria e sem data

Praia. [s.d.]. 1 fotografia, color. Disponivel em:

<http://superimagensblog.blogspot.com.br/>. Acesso em: 08 maio 2013.

EX. Com data provavel

Deserto . [20097]. 1 fotografia, color. Disponivel em:

<http://superimagensblog.blogspot.com.br/>. Acesso em: 08 maio 2013.

4.4 PERIODICOS

4.4.1 Artigo de Revista

AUTOR DO ARTIGO. Titulo do artigo: subtitulo. Titulo do periédico , local de publica-

¢do, niumero do volume ou ano, numero do fasciculo, paginas inicial-final, data.

Ex.:

TEIXEIRA, Duda. A razéo pede socorro. Veja, S&o Paulo, ano 44, n. 39, p.96-100.
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4.4.2 Artigo de Jornal

SOBRENOME, Nome do autor do artigo. Titulo do artigo: subtitulo. Titulo do jornal
local de publicacdo, dia, més e ano. Nome do caderno, se¢ao ou suplemento, paginas

inicial-final.

Ex.:

LUNA, Thais de. Lembrancas em pedacos. Correio Braziliense , Brasilia, 29 set.
2011. Ciéncia, p.28.

4.5 LETRAS DE MUSICA

SOBRENOME, Nome do Compositor(es). Titulo da musica (ou faixa de gravacao).
Seguidos da expressao In: SOBRENOME, Nome do Intérprete. Titulo do album . Lo-
cal: Gravadora, ano. No final da referéncia, deve-se informar o tipo de suporte do do-

cumento (CD, Web etc.) e a faixa musical (quando for o caso).

Ex. CD:

CAYMMI, Dorival; GUINLE, Carlos. Nao tem solucao. In: SANTIAGO, Emi-

lio. Aquarela brasileira . Rio de Janeiro: Som Livre, 1992. 1 CD. Faixa 2.

EX. WEB:

VELOSO, Caetano. Sampa. Disponivel em: http://letras.terra.com.br/caetano-
veloso/41670/. Acesso em: 15 abr. 2013.

4. 6 FILMES EM DVD

TITULO (apenas primeira parte em caixa alta). Direcdo: Nome do diretor. Produc&o:
Nome do produtor. Local: Produtora, data. Especificagdo do suporte (tempo de dura-

¢ao).
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Ex:

BLADE Runner. Direcdo: Ridley Scott. Produgéo: Michael Deeley. Los Angeles: Warn-
er Brothers, 1991. 1 DVD (117 min).
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7 FORMATACAO DO TRABALHO

Para a formatac&o do produto da pesquisa, serdo utilizados os seguintes padrdes:

« Papel — A-4 (folha branca ou reciclada);

e Texto — deverd ser digitado com entrelinhas 1,5;

« CitacOes diretas — deverdo ser digitadas com entrelinhas simples e
com recuo maior que o do paragrafo tradicional (4cm);

* Fonte — serd utilizada a Arial ou Times New Roman tamanho 12 para o
texto e 10 para as citacoes;

* Margens — Margem superior do papel 2 cm, inferior 2 cm, esquerda 3
cm e direita 2 cm;

« Numero de paginas — Devera aparecer na margem superior direita.
Apesar de todas as folhas serem contadas a partir da Folha de Rosto, o

namero da pagina s6 devera aparecer a partir da Introducao.
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ANEXO 1 - TEXTO DE APOIO

MAPAS CONCEITUAIS: INSTRUMENTOS PARA A
COMPREENSAO DE TEXTOS

Waldyr Azevedo Junior”

Uma figura vale nil palavras... mas como dizer isto em wma figura?l

Nesta parte do curso vamos apresentar algo aoc mesmo tempo muito antigo e muito novo:
um modo de representar idéias graficamente. Neste sentido, os mapas conceituais sao um
modo de representacao que tem diversos propésitos, embora tenha uma estrutura particular,
adequada a uma grande diversidade de assuntos. Eles complementam e enriguecem outras
técnicas de leitura de textos, como as técnicas de resumo ja apresentadas a vocé. Tao logo
vocé tenha aprendido esta técnica, podera aplica-la ao estudo do material pedagogico deste
curso, com proveito.

Deste modo, prezado Cursista, procuraremos atingir os seguintes objetivos:

= Aprender o que sao mapas conceituais, para que servem, como fazé-los e como
utiliza-los em diversos contextos.

» Indicar onde obter uma ferramenta automatica gratuita de mapas conceituais na
Internet.

* Professor da Universidade Federal de Juiz de Fora.
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dulo de Acolhimento UAB/UFJF 2008

1. O QUE SAO E COMO FAZER MAPAS CONCEITUAIS

Prezado Cursista, gostaria de iniciar o assunto definindo o que sao mapas conceituais. Em
seus termos mais essenciais, mapas conceituais s3o representagdes graficas do
conhecimento organizado. O conhecimento organizado & composto por uma estrutura de
proposi¢coes; estas sao afirmagoes compostas por conceitos e palavras de ligacao.

Parece confuso? Sao muitos conhecimentos novos somente nas linhas acima? Vamos ver
se podemos representar graficamente o que ja foi dito. Veja a Figura 1.

Mapas
Coneeituais

& composto
por

s3o compostas por

@ F'a\_a«rams de
ligagda

Figura 1 - Primeirc exemplo de mapa conceitual

Veja se agora o primeiro paragrafo nao ficou mais compreensivel. Claro que ainda restam
duvidas. Mas ja fica mais facil ver, pela representacao grafica, o que queriamos dizer.
Temos um conjunto de conceitos, tais como "mapas conceituais”, "representacoes graficas”,
"estrutura”, "proposicdes”, os quais colocamos nas "caixinhas" e eles sa@o ligados pelas
"palavras de ligagao”, tais como: "sao", "do", "é composto por" etc. Percebemos que as
frases ficam mais facilmente verificaveis, pois podemos ver seus componentes. Esse
conjunto de conceitos interligados forma uma estrutura.
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Vamos esclarecer mais um termo que aparece na definicdo de mapas conceituais. O que
sao conceitos, afinal? Conceitos sao regularidades que percebemos no mundo — seja em
objetos, seja em acontecimentos. Eles se expressam por termos conceituais ou nomes. Por
exemplo, "a borboleta de asas azuis da prancha de surfe do filho da prima da vizinha da
minha irma que mora no México". Este conjunto de palavras &€ um "termo conceitual”, porque
designa um objeto muito bem definido. Se conhecéssemos a borboleta apontada pelo termo
conceitual acima, poderiamos designa-la mais simplesmente com seu nome cientifico,
digamos, "Myscelia orsis”. Seriam dois termos conceituais que apontariam para o mesmo
objeto e designariam, portanto, o mesmo conceito. Vamos acrescentar esses novos
conhecimentos ao nosso mapa conceitual.

Como ja aprendemos algo sobre mapas conceituais, vamos acrescentar os conhecimentos
obtidos no paragrafo acima ao mapa da Figura 1. O mapa vai ficar como mostra a Figura 2.

Mapas
Conceituas

Representacﬁes

oraficas

Conhecimento
organizado

& composto
por

o
Estrutura
de Proposiciies

integrada por

ligagio

SH0

BHOrassos
Ragularidadas Termos
conceituais

2m

~

—

(ijetos] Aconteamentos

Figura 2 - Continuagac do 12 exemplo de mapa conceitual

Podemos depreender dos dois exemplos acima que nem tudo o que consta do texto & posto
no mapa conceitual. O mapa conceitual exige uma selegao de conceitos, daqueles que sao
julgados os mais importantes, de modo a resumir as idéias principais. Neste sentido, ele é
nao apenas uma representacdo do conhecimento organizado, mas & também uma
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simplificacao. Neste contexto, ele pode servir a dois objetivos: a) o de compreensao de um
texto, ao nos levar a determinar os principais conceitos do texto e sua interligacao; b) uma
vez feito 0 mapa conceitual de um texto, servir de um resumo dele.

Resumindo, o mapa conceitual exige uma selegao de conceitos de um
texto. Ele € uma simplificagao deste. Por outro lado, nem toda
representagao grafica do conhecimento pode ser considerada um mapa
conceitual. Nos mapas conceituais, os conceitos sdo basicamente
representados de um modo que vai do conceito mais geral para o mais
especifico, ou do mais abrangente para o menos abrangente.
Tecnicamente, chama-se esta representacao grafica de "representacao
hierarquica" ou "hierarquia".

Assim, em nosso exemplo da Figura 1, a primeira proposi¢ao — "Mapas conceituais” sao
"representacoes graficas do conhecimento organizado” — é uma relagao do conceito "Mapas
conceituais”" com seu conceito mais geral, "representagdes graficas do conhecimento
organizado”, através da forma verbal "sao". Ou seja, existem "representacdes graficas do
conhecimento organizado" que nao sao "mapas conceituais". A segunda proposi¢ao da
Figura 1 = 0 "conhecimento organizado" &€ composto por "estrutura de proposicoes” — & um
outro tipo de relacao: a relagao "todo/parte”. O conceito "Estrutura de proposicoes” é parte
do conceito "conhecimento organizado”. Os conceitos mais inclusivos ou mais gerais sao
colocados no alto da representacdo grafica. O mapa é lido essencialmente de cima para
baixo, comegando com o assunto que escolhemos estudar; no nosso caso, o assunto é
"mapas conceituais”.

Pelo que pudemos observar nas Figuras 1 e 2, o mapa conceitual tem grande impacto
visual. A representacao grafica bidimensional explicita os conceitos de um modo facil de ver
0 gue figuramos mentalmente. Ao explicitarmos os conceitos de nossa fala através das
representacdes graficas do "mapa conceitual”, fica mais facil, tanto para nds quanto para um
interlocutor, entender o que esta sendo dito.

Tudo isto que dissemos pode ser acrescentado ao mapa conceitual inicial, produzindo o
mapa da Figura 3.
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Figura 3 - Continuagao do mapa conceitual inicial

Mas os mapas que foram feitos parecem nao ser amostras validas de um verdadeiro
trabalho de "mapeamento” de um texto. Vocé, caro Cursista, pode dizer que eu ja sabia a
"resposta certa” e que, na pratica, as coisas podem nao correr de um modo tao facil. Somos
obrigados a concordar com vocé. Para comegar, o texto dado & muito curto, embora
complexo para um nao conhecedor desses assuntos agui tratados. Foi valido, mas sua
execucao pode ter sido enganadoramente facil. Entao, como se faz um mapa conceitual na
pratica?

2. PRATICA DA EXECUGAO DOS MAPAS CONCEITUAIS

Na pratica, e considerando apenas o contexto acima explicitado, o de compreendermos um
texto dado, nao sabemos nem quais sao os conceitos mais importantes nem a ligagao que
existe entre eles. Este @ um ponto de pesquisa. Tendo acesso a um texto, o primeiro passo
& 0 de identificar os conceitos principais. Porém, para um texto novo, podemos nao saber
quais sao os conceitos mais importantes. A solucdo para este problema é a de ler o texto,
anotando todos os conceitos que parecam relevantes.

Como também nao sabemos a disposicao relativa dos conceitos na estrutura conceitual, que
ainda vai ser montada, uma boa idéia € a de anotar os conceitos em cartdes de cartolina ou
em papeizinhos coloridos — desses que em papelarias sao vendidos em blocos com um

265



Modulo de Acolhimento UAB/UFJF 2008

faixa de cola que permite cola-los em papel ou em paredes. Esta escrita em carides &
fundamental para a pratica, pois facilita muito o deslocamento fisico do conceito, na
montagem do mapa conceitual. Usamos uma folha grande de papel pardo sobre a qual
fazemos uma primeira tentativa de disposicao dos conceitos escritos nos cartdes. As frases
de ligagao nao precisam ser escritas inicialmente. Basta lermos os cartdes e falarmos para
nos mesmos as frases de ligagao.

Talvez tenhamos de fazer varias tentativas até termos uma disposicao satisfatoria dos
conceitos. Porém, quando julgarmos que a disposi¢ao dos conceitos, mais as frases de
ligacao fazem sentido, colamos os cartoes com fita adesiva na folha de papel pardo,
desenhamos as ligacoes entre os conceitos, nesta mesma folha, com uma caneta tipo "Pilot"
e escrevemos as frases de ligagdo nos locais apropriados. Vamos fazer um mapa conceitual
deste topico? Ele esta representado na Figura 4.
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1o. Passo: 20, Passo;
Escravar conceitos Dispor carties na
principais nos folha de papsl parde
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Figura 4 - Execugéo de mapas conceituais

Depois de terminado, o mapa conceitual deve ser armazenado. Podemos guarda-lo da
maneira como foi feito, embora isto ndo seja muito pratico. Ocupa muito espago. O melhor a
fazer é transcrevé-lo numa folha de papel de tamanho adequado ou fotografa-lo. Hoje em
dia, esta ficando muito barato ter cameras fotograficas digitais, de modo que fica pratico tirar
uma fotografia e armazena-la posteriormente em meio magnético, como CDs ou no disco
rigido de um computador digital.

r 3
Para saber mais: programas de computador para executar mapas
conceituais
Podemos também utilizar um programa automatico de computador, como o
que foi utilizado para fazer os mapas conceituais deste texto.

Existe um programa de computador chamado Cmap Tools, gratuito, e que
pode ser localizado na Internet. Basta vocé acessar o sife
hitp://cmap.ihmc.us/ e fazer o "download" do programa para sua maguina.

S J
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Muito bem, agora vocé ja sabe como construir um mapa conceitual num contexto muito
especifico, o de um individuo interpretando um texto. Mas vocé pode perguntar: "Muito bem,
todo esse trabalho somente para isso? Sera que vale o esforgo?". Como vocé vera, este é
um instrumento valioso para uma fungdo muito importante em nosso contexto educacional:
precisamente o de compreensao e interpretacao de textos.

Os mapas conceituais tém sido usados com sucesso em muitas situagoes de trabalho em
grupo. Nao apenas na escola, mas também na industria e nas organizagtes
governamentais. Entretanto, vamos aqui desenvolver apenas as aplicagdes na escola.

3. UTILIZACAO DE MAPAS CONCEITUAIS NO
CONTEXTO EDUCACIONAL

Bem, prezado Cursista, o que dissemos acima ja mostra que a consirugao de mapas
conceituais pode ser um importante instrumento para vocé, pessoalmente, compreender e
interpretar textos. E um primeiro ganho. Além disso, vocé também pode utiliza-lo para
esbogar os itens principais de um escrito que vocé tenha de fazer. Um roteiro do seu texto.
E claro que existem outras técnicas; porém, a dos mapas conceituais permite gue vocé
mostre a interligagao entre as diversas partes com mais facilidade. Neste sentido, temos ai
uma segunda utilizacao dos mapas conceituais.

Como vimos, a identificagdo dos conceitos, o entendimento do vocabulario usado neles e a
disposicao especial deles, assim como o ato de relaciona-los, facilitam muito a compreensao
de um texto, qualquer que ele seja. Desta maneira, vocé acabou de adquirir um novo
instrumento para auxiliar a compreensao e a redagao de textos. Nao é pouco. Mas temos
mais aplicagoes para mapas conceituais.

Os exemplos de construgao de mapas conceituais acima desenvolvidos podem ter parecido
um exercicio solitario, de cada leitor com um texto dado. Nada mais enganador. Como
afirmam varios especialistas em educacgdo, a mera leitura de um texto & uma espécie de
dialogo do leitor com o autor do texto. Durante a leitura fazemos perguntas, discordamos,
concordamos... Ao final do texto, pode acontecer que o autor se antecipe a nossas dlvidas
e as responda. Pode ser que ndo. De qualquer modo, ha uma interagao; embora o autor nao
esteja presente para nos responder. Esta "deficiencia” & suprida guando dialogamos
efetivamente com outra pessoa e quando tentamos negociar um sentido comum para nosso
discurso. Essa interagao nos trabalhos em grupo é uma grande necessidade educacional
em nossos dias. Hoje em dia, ficou claro que ninguém trabalha sozinho. Sempre
precisaremos conversar com outras pessoas, agir em equipe, saber se o que estamos
dizendo foi recebido de modo claro pelos nossos colegas. E precisamente neste contexto, o
do trabalho em grupo, que se revela uma outra grande aplicabilidade dos mapas
conceituais.
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3.1 Aprendizagem significativa

O desenvolvimento de mapas conceituais esta ligado a aprendizagem significativa. Sob uma
perspectiva ampla, a utilizagao de mapas conceituais na educacao combina com um modelo
de educagao gue & centrado no aluno e nao no professor; que favorece o desenvolvimento
de competéncias e nao a repeticdo memorizada de informagdes pelo aluno e que visa a um
desenvolvimento de todas as dimensodes da pessoa, nao apenas as intelectuais.

Aprendizagem significativa € aquela em que uma nova informagao relaciona-se com um
aspecto relevante da estrutura de conhecimento ja existente de uma pessoa. Esses
aspectos relevantes preexistentes sao conceitos relevantes para o aluno. Especialistas no
assunto afirmam que as informagdes sao armazenadas no cérebro humano numa forma de
hierarquia conceitual, na qual os conceitos mais especificos sao ligados a conceitos mais
gerais, ou mais inclusivos. Esta teoria permite que o professor, tendo em mente os novos
conceitos a introduzir numa dada experiéncia educacional, possa fazer uma avaliagao
diagnéstica dos conceitos preexistentes nos alunos de uma turma e, assim, preencher as
lacunas observadas, antes de avancar. Novamente, podemos afirmar que os mapas
conceituais sao um instrumento de facil utilizagao para o diagnostico.

Ao ter de elaborar um mapa conceitual, mesmo individualmente, o esforco esta centrado no
aluno. Este é desafiado a fazer seu trabalho. Deve interagir com uma informagao nova e
compreendé-la, isto &, integra-la & sua estrutura cognitiva. Este tipo de aprendizagem
pressupde uma descoberta e uma compreensao do mundo e a incorporagao dele a si
mesmo.

O uso de mapas conceituais favorece o desenvolvimento de todas as dimensdes da pessoa.
Isto ocorre porque: em primeiro lugar, o aluno é o protagonista do processo de ensino-
aprendizagem. A atencao e a aceitacao que se da a suas contribuigdes e o aumento em seu
sucesso no processo de aprendizagem aumentam sua auto-estima. Em segundo lugar, o
uso dos mapas conceituais na negociagao de significados em grupo melhora as habilidades
sociais desse aluno e desenvolve atitudes de trabalho em equipe, 0 que € muito importante.

Em qualquer situagao em grupo em que seja necessario estabelecer um consenso sobre um
determinado assunto, a utilizacdo de mapas conceituais tem se revelado um auxilio valioso.
Os conceitos de qualquer participante do grupo podem ser tornados visiveis através de sua
escrita em cartbes, de modo que os outros participantes possam considerar se tinham
pensado em algo semelhante — e entao teriamos um sinénimo — podendo concordar com a
idéia; ou verificar de modo facil que nao tinham pensado naquilo. Diante disso, o novo
conceito enrigueceria o grupo. Todos podem, assim propor conceitos que, ao final, de um
modo ou de outro, serdo refletidos no mapa conceitual do grupo.

Neste exato momento de exposigao posso ver seu rosto, meu prezado Cursista. Um rosto
de alguém que fala que as coisas estao ficando confusas de novo ou que, pelo menos,
pensa isso. Se estivéssemos numa situagdo presencial, vocé estaria de brago levantado
para fazer perguntas em busca de esclarecimento. Vamos tentar nos antecipar a algumas
perguntas e resumir num mapa conceitual os novos conceitos vistos até agora. Nao todos,
como ja dissemos, mas apenas os considerados mais importantes no contexto deste curso.
Veja o mapa conceitual mostrado na Figura 5. Como vocé pode verificar, € um resumo dos
usos dos mapas conceituais, vistos até agora.
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Figura 5 - Usos de mapas conceituais

3.2 Mapas conceituais como instrumentos
privilegiados de um processo participativo de ensino-
aprendizagem

Vamos pensar um pouco mais sobre o ponto que tocamos acima: os mapas conceituais sao
instrumentos privilegiados de negociagao de consenso em grupos. Vistos desta perspectiva,
0s mapas conceituais permitem o desenvolvimento de atitudes de compromisso pessoal do
individuo com o trabalho e facilitam a relagdo com os seus colegas, num processo que
envolve a participagdo de todos de modo ativo e criativo.

Desta maneira, o uso de mapas conceituais em sala de aula é essencialmente participativo,
porque pde em pralica duas caracteristicas que definem a participacao:

e 0 compromisso com o préprio trabalho, do qual depende o trabalho do grupo; e

e acooperacao, que esta implicita no processo social de aprendizagem, em razdo de o
individuo estar comprometido numa tarefa em comum com colegas.

Esse processo participativo € perfeitamente compativel com a aprendizagem significativa
porque:
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e sua pratica obriga o aluno a envolver-se na tarefa;

e sua realizagao traz consigo a explicitacao dos contetidos das experiéncias cognitivas
anteriores dos alunos; e

+ 0 resultado é aberto, o que favorece a iniciativa pessoal.

Resumindo, os mapas conceituais tanto podem ser vistos como instrumentos de uma
aprendizagem significativa quanto de um processo parficipativo de ensino-aprendizagem.
Sao duas oticas do mesmo assunto. Ou seja, € uma boa idéia para uso como estratégia de
ensino-aprendizagem. Vamos acrescentar isto a Figura 57 O resultado pode ser visto na
Figura 5a.
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Figura 5a - Usos de mapas conceituais (continuagio)

Bem, o que dissemos aqui exirapolou muito o que diz o titulo: "Mapas conceituais como
instrumenios para a compreensdo e a interpretacao de textos”. Vocé, meu caro Cursista,
deve ter concluido logo que o que foi dito aqui se aplica ao processo de ensino-
aprendizagem como um todo, desde os primeiros anos do ensino fundamental até a pos-
graduacdo. E nao se aplica somente a interpretagao de textos, mas também, e de modo
privilegiado, a obtengao de significados consensuais num grupo de participantes.
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A experiéncia mostra que, comumente, os alunos costumam captar
a técnica com facilidade, além de descobrirem seu valor em relagéo a
compreensao, assimilacao e retencao das idéias basicas do texto. Além
disso, a técnica facilita a retencao das informagées a longo prazo, pois
esta é facilitada quando: a) sao reduzidos o ndmero de elementos a
recordar; b) esses elementos sado agrupados; ¢) a informagéo é recebida
através da vista.

Voltemos, agora, nossa atengdo para o roteiro representado na Figura 4. Utilizamos o
artificio de designar cada passo com um ordinal: 12 Passo, 2° Passo... Vocé deve ter
pensado: "Esse roteiro aqui nao ficou muito claro". Eu teria de concordar com vocé. Pois
acabamos de encontrar um contexto no gual os mapas conceituais nao se encaixam
confortavelmente. Para a descricao de processos, foram elaboradas outras representacoes,
como o fluxograma. Os fluxogramas descrevem, por exemplo, fluxos de matéria, de energia,
de informagao, de produtos, de dinheiro. Diagramas de causa-efeito também sao
importantes em diversas disciplinas e nao se enguadram como tipos de mapas conceituais.
Portanto, os mapas conceituais devem ser complementados por outros ftipos de
representagao do conhecimento organizado, que sejam melhor adequados aos topicos em
questdo. Resumindo, vamos deixar as coisas como estdo e esperar que o roteiro, descrito
nos passos da Figura 4 acima, esteja claro.

Prezado Cursista, vocé falvez ja esteja satisfeito com os usos de mapas conceituais vistos
até agora. Mas ha outros usos de mapas conceituais no contexto escolar que nao podemos
omitir. S&o os usos no planejamento e na avaliacdo de ensino. Pelo fato de este dominio ser
vasto e diversificado, faremos apenas algumas observagdes sobre ele, mostrando onde
podemos aplicar os mapas conceituais.

O processo educativo € um processo intencional, ou seja, visa resultados desejados e
antecipados. Neste sentido, projetamos o processo educativo, que comega com o perfil do
aluno que desejamos formar. Obtemos recursos tais como prédios, salas de aula com
equipamentos diversos, professores qualificados, adminisiradores diversos, bibliotecas,
laboratorios, computadores... E pomos tudo a funcionar. Depois de algum tempo,
precisamos saber se o que esta acontecendo na escola corresponde ao que foi planejado.
Caso nao esteja, precisamos saber a razdo e providenciar medidas corretivas para que o
processo, nos periodos previstos, forme os alunos como foi desejado. E comum se falar de
modo superficial que a educagao deve ser de "qualidade”. Entao, poderiamos caracterizar a
avaliagao como a determinagac do grau em que 0s objetivos educacionais estao sendo
atingidos no cotidiano da escola. Avalia-se para tomar medidas corretivas, caso 0s objetivos
nao estejam sendo atingidos de modo satisfatério.

Dentro de uma perspectiva de avaliagdo continua do processo de ensino/aprendizagem, os
mapas conceituais podem ser um bom instrumento para o professor julgar se um aluno
compreendeu determinados conceitos de sua matéria e, mais ainda, onde ele nao
compreendeu. O préprio aluno, ao tentar construir um mapa conceitual de qualquer assunto
gue seja, pode mais faciimente descobrir quais conceitos nao estdo ligados com o0s
restantes. Este aluno, assim, podera posteriormente procurar conhecer, seja com 0S
colegas, seja com o professor, os significados destes conceitos, os quais podem também
ser muito importantes.
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Daquilo que falamos sobre a importancia dos mapas conceituais na obtengdo de um
consenso de entendimento de um assunto em um grupo de pessoas, meu caro Cursista,
vocé pode deduzir que eles também sao aplicaveis ao proprio planejamento do ensino,
desde o planejamento da Escola como um todo até cada disciplina e cada aula em
particular. E essa sua deducdo & amplamente apoiada pela pratica do uso de mapas
conceituais. Dessa forma, se o Diretor de sua escola ou algum professor seu nao conhecer
a técnica dos mapas conceituais, vocé pode chamar a atengao deles para esse recurso
valioso de planejamento.
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Finalizando...

E, aqui, interrompemos nosso percurso. Somente para recapitulacdo dele, comegamos por
definir, entender o que séo e como fazer mapas conceituais. Vimos ndo apenas a logica de
execugdo como também os materiais facilmente acessiveis que permitem sua construgéo.
Foram apresentadas diversas fungées dos mapas conceituais: como resumo de um tema, como
instrumento de compreensdo de um tema ou texto, como se fosse uma aplicagéo individual.
Estendemos a aplicagdo para uso em grupos, que podem utiliza-los para negociar um consenso
de significado sobre um tema. Indicamos que os mapas conceituais também podem ser
utilizados com sucesso em diversas situagdes de planejamento, em particular do planejamento
do ensino.

Este olhar retrospectivo nos indica que caminhamos bastante. Que temos uma ferramenta Uutil
em diversos contextos — tanto pessoais quanto de grupos — e, em particular, no contexto escolar.
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avaliacao e de andlise de curriculo. Sao Paulo: Ed. Moraes, 1987.

ONTORIA, A. et al. Mapas conceptuales: una tecnica para aprender. Ed. 6. Madrid,
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL. Mapas conceituais. Disponivel
em: hitp://penta2.ufrgs.br/edutools/mapasconceituais/. Acesso em: 12 jul. 2008.

Mas a conversa continua...

Para vocé perceber como a idéia de mapas esta presente em nossa vida, sugiro a leitura do
texto “Mapas” de Rubem Alves. O autor nos mostra, numa leitura bastante agradavel, que
a construgdo de mapas “talvez seja nosso primeiro impulso de aprendizagem da vida’, pois

eles existem como realidades virtuais, muito antes de existirem no papel ou no computador.

Sugiro tambéem que vocé experimente fazer um mapa conceitual utilizando as ferramentas
do CmapTools. Esse programa tambem pode ser “baixado” pelo site
http.//baixaki.ig.com. br/download/CmapTools.htm. Aventure-se!
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