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EPIGRAFE

Existem momentos na vida onde a questdao de
saber se se pode pensar diferentemente do que
se pensa, e perceber diferentemente do que se
vé, € indispensavel para continuar a olhar ou a
refletir.

(Michel Foucault)



RESUMO

Considerando-se a possibilidade de langar um novo olhar, na perspectiva da semidtica
peirciana, para as diversas linguagens, entre elas as linguagens das midias e a das disciplinas
escolares, que se entrecruzam no contexto escolar, notadamente nas salas de aula, a pesquisa
contempla a interface entre comunicagdo e educagado e é guiada pela pergunta: Que formato de
conteddo escolar, distinto do texto (verbal), seria pertinente a educacao formal? Responder tal
pergunta implica atingir o objetivo geral de compreender a relacdo entre comunicagdo,
educacgdo e linguagem e os objetivos especificos de explicitar como a disciplina escolar pode
ser vista como linguagem que se constitui também com signos distintos do verbal e refletir
sobre o potencial do diagrama, na perspectiva peirciana, para compor um formato para contetido
escolar. A pesquisa, que é qualitativa, empregard o método da documentacao indireta - pesquisa
bibliografica — e valer-se-a de anélise de dados coletados com a aplicacdo de questiondrios para
alunos do ensino superior, quando da aplicacdo do formato diagramatico para conteido de
ensino, elaborado pelo pesquisador. Os resultados sdo relevantes para a comunicac¢io a medida
que propde um formato para conteido escolar, que leva em conta a visualidade e também
propicia conexdes com outros produtos mididticos; enquanto para a educacdo, a contribui¢do
estd na constru¢do de um novo olhar para as disciplinas escolares e para o processo de
ensino/aprendizagem, que privilegia o signo, ou o modo distinto de sugerir, apresentar ou
representar ideias, conceitos e no qual o aprendiz € um tradutor de signos. A pesquisa é
pertinente a linha de pesquisa Andlise de Processos e Produtos Mididticos por apresentar
reflexdes sobre a comunicacdo na educagdo e por elaborar um formato diagramatico para
conteddo de ensino, considerando-se o jogo entre aspectos comunicacional e educacional, via

linguagens, presente nas salas de aula.

Palavras-chave: Comunicacao/Educacdo/Linguagem. Semiética peirciana. Formato para

conteddo de ensino. Diagrama. Mapa Conceitual.



ABSTRACT

Considering the possibility to have another view, in the perspective of Peirce’s semiotic,
of different languages, among which the language of the media and school disciplines, which
crossbreed to one another within school context, notably in the classroom, the present research
comprehends the interface between communication and education and is driven by the question:
What form of school content, apart from the text (verbal), would be pertinent to formal
education? Answering this question implies to achieve the general goal, which is to understand
the relation between communication, education and language, and the specific objectives,
which are to explain how one can view school discipline as a language that is constituted also
with signs that are distinct from the verbal ones and to reflect, through Peirce’s perspective, on
the potentiality of the diagram to compose a format to school content. It is a qualitative
research, whose methodology is indirect documentation — bibliographical research — and
analysis of data collected from a questionnaire applied to university students, concomitantly
with the application of the diagrammatic format to teaching content, which has been made by
the researcher. The results are relevant to communication, as they propose a format to school
content, which takes into account visuality and also provide connections to other media
products; whereas concerning education, its contribution lies upon the construction of another
view of both school disciplines and of teaching/learning process, which privileges either the
sign, or the distinct mode of suggesting, presenting or representing ideas, concepts, in which
the learner is a sign translator. The research is pertinent to the line of research Analysis of Media
Processes and Products, both for reflecting on communication within education and for
elaborating a diagrammatic format to teaching content, considering the interrelation between
communicational and educational aspects, through languages, which takes place in the

classrooms.

Key words: Communication/Education/Language. Peirce’s semiotic. Format to teaching

content. Diagram. Conceptual map.
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1 INTRODUCAO

1.1 Os primeiros passos...e a pergunta norteadora da pesquisa

A nossa experiéncia profissional, que teve como ponto de partida a graduacdo em
Engenharia Elétrica, com énfase em Telecomunicacdes, foi seguida de pds-graduagdo em
Telecomunicagdes, pela Faculdade de Engenharia de Sorocaba, e MBA, em Gestdo de
Negocios, pela Fundagao Getilio Vargas; envolve a atuacdo em Educacdo Corporativa, como
instrutor e coordenador de treinamentos de sistemas, produtos e solucdes nas dreas de
comutacgdo, transmissao e sistemas celulares, bem como da docéncia em instituicao de educagdo
superior, hd cerca de cinco anos, instiga-nos a pesquisar a relacdo entre comunicacdo e
educacao.

Tal interesse firma-se, de um lado, pela nossa proximidade as tecnologias; de outro, pela
crenga, construida com nossa experiéncia, no potencial desta para agregar novas experiéncias
com praticas de ensino, tanto presencial como a distancia.

No mestrado, a partir de novos referenciais tedricos sobre a relagdo entre comunicacao
e educagdo, com Citelli e Costa (2011), Citelli (2000), Martin-Barbero (2014) e Braga e
Calazans (2001), entre outros, bem como com a constru¢do de um novo para a linguagem, com
a semidtica peirciana e, por fim, o conhecimento de objetos de estudo que contemplam a
intersecdo entre comunicagdo e educacao, por meio de autores que vieram com a elaboragao do
estado da arte, com artigos, teses e dissertacdes relativos ao tema, constatamos que ha aspectos
que podemos explorar e que vao ao encontro das nossas expectativas.

Deste modo, consideramos que o nosso objeto de pesquisa estd na interface
comunicacdo/educacdo, que conforme Soares (2011), abarca estudos sobre a mediacdo
tecnoldgica na educacdo, que envolvem as inovagdes tecnoldgicas no cotidiano das pessoas,
assim como o uso de tecnologia nos processos educativos, para além da ideia de instrumento,
ou seja, considerando-se as influéncias sociais e comportamentais dessas tecnologias; ou
relativos a educacdo para a comunicagao, que propicia reflexdes sobre os elementos do processo
de comunicacdo e, por fim, a gestdo comunicativa, com planejamento e execucao de politicas
de comunicacdo educativa. Mas, hd outra possibilidade, distinta dessas trés tendéncias, que €
pensar a comunicacdo na educacdo. O caminho que vislumbramos, conforme Citelli (2000), se
faz via linguagem. Nesse contexto, deparamo-nos com o problema, que anunciamos a seguir.

A nossa experiéncia profissional trouxe o desafio de refletir sobre novos formatos para

conteddo escolar em processos formais de ensino, tanto presencial como online. De fato, a
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questao do formato apresenta-se como um problema que esté presente quando se trata de refletir
sobre o papel da comunicagdo na educacdo. Neste aspecto, vém a questido: Que novo formato,
para além do texto e da exposicao oral, para o contetdo escolar seria pertinente para a educagao
formal, online ou presencial? Vejamos em que medida o estado da questdao aponta para a
pertinéncia do problema anunciado.

Roesler (2008), em dissertacdo de doutorado sob o titulo Comunicagdo, Socialidade e
Educa¢do On-line, descreve as principais caracteristicas das préticas socioeducativas
engendradas nas Comunidades Virtuais de Aprendizagem - CVAs -, 16cus do ensino e da
aprendizagem de sujeitos que realizam os seus estudos através da educagdo online. A
conectividade e a mobilidade de alunos e professores estdo associadas a utilizagdo dos
mecanismos sociais e técnico-educativos nas CV As. Nesta investigacao, as CVAs sao definidas
como dispositivos de enunciacdo, didaticos, de comunicacdo e de conectividade, estruturados
a partir do desenho pedagégico e acionados pelas socializagdes, que viabilizam as agdes dos
sujeitos. Constituem-se, portanto, como vias de acesso as informacdes € aos Servigos
educacionais disponibilizados virtualmente, configurando um comportamento online pautado
na tele acdo e na tele-educacao.

Vedana (2015), em dissertacao intitulada Comunicacdo e Processos de Educacio:
limites e avancos da educacdo mediada pelas tecnologias, explica que o crescimento das
tecnologias digitais e da internet ampliou o acesso a informag¢do e disseminou conhecimento,
bem como levou as pessoas a aprender e ensinar umas as outras em rede. A educacdo online
vem com o desenvolvimento das plataformas de ensino e com a criagcao de diversos cursos, em
ambiente virtual. Neste contexto, com a convergéncia dos meios, a cultura participativa e a
possibilidade de atualizacdo da inteligéncia coletiva, o autor analisou 0s avangos tecnoldgicos
das plataformas e seus limites em relacdo a interacao.

Oliveira (2011), em dissertacdo intitulada Andlise de processos comunicacionais
assincronos para colaboracdo em um ambiente virtual de aprendizagem aberto, propde explorar
as ferramentas de texto caracterizadas como assincronas, reconhecendo e identificando padrdes
de colaborac¢ao dos usudrios na relagdo professores, estudantes e contetido. O autor explica que
com a evolugdo dos recursos tecnoldgicos apropriados para este fim, vem a comunicacdo
mediada por computador (CMC), que compdem ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) e
a observacdo de processos comunicacionais em um AVA, remete a uma estruturacio tedrica
dentro da drea de mediagao tecnoldgica. Com essa pesquisa compartilhamos o desenvolvimento
de reflexdes sobre processos de producdo de contetido, no entanto, nio vamos contemplar

andlises de padrdes de colaboragao.
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Pontes (2004), em dissertacao sob o titulo A Educacao Baseada no Ciberespaco: Um
estudo de caso de um ambiente para EAD, trata de uma nova configuracdo do processo de
ensinar e aprender que a sociedade da informac¢ao demanda. A fundamentagao tedrica, valendo-
se de Castells, € um ponto de aproximacdo a nossa pesquisa.

Hanna (2013), em dissertagdo sob o titulo A Comunicagdo Conectada ao Uso das Novas
Midias no Contexto Educacional, com o objetivo geral de analisar como o uso das novas midias
vem sendo estudado pelos académicos da drea de ciéncias sociais aplicadas e os especificos de
verificar que pesquisas estdo sendo realizados com foco nesta temadtica e entender, por meio
destas, a forma como os novos recursos mididticos sdo utilizados frente ao contexto
educacional, toma artigos do Portal do Periddico da Capes, dos dltimos cinco anos, para
compor o corpus da pesquisa, com base nas palavras-chave: Comunica¢ao, Educacao e Novas
Midias. A dissertacao contribui para avaliarmos se a escolha do tema, do recorte e da pergunta
sdo pertinentes a drea e se a pesquisa que pretendemos realizar pode agregar novos
conhecimentos.

Ocke (2010), na dissertacdo Configuragdes Hipermididticas do Ambiente Instrucional:
Um Estudo da Usabilidade de Linguagens na Interface, baseia-se nas relagdes das varidveis que
compdem a hipermidia a partir da convergéncia de linguagens presentes nas interfaces de
ambientes instrucionais. O método de estudo de caso ocorre a partir do recorte de uma série de
interfaces de ambientes instrucionais que materializam informacgdes e representacdes dispostas
em linguagens isoladas ou associadas e o procedimento de pesquisa se estrutura sob a
perspectiva do design, elemento conceitual comum entre instrucdo, interface e hipermidia.
Santaella embasa as reflexdes sobre as linguagens presentes em suportes digitais que formatam
o cendrio da hipermidia.

Miguel (2012), em dissertacdao intitulada Objetos de Aprendizagem: Ferramentas
Tecnolédgicas na Educacdo Executiva, explica o mecanismo pelo qual o conhecimento é
produzido e compartilhado na relacdo entre as TICs e a educagdo. A partir da anélise de uma
experiéncia em educacdo executiva, considerando a perspectiva dos professores e educandos,
Miguel (2012), busca entender os novos significados do saber que emergem nesta experiéncia,
identificando vantagens, limites, possibilidades e desdobramentos do uso dos objetos de
aprendizagem nessa modalidade de educagdo, fundamentando-se em Morin, Mapert, Senge
para tratar da conectividade e Knowles para refletir sobre o conceito de andragogia.

Moreira (2006), em artigo intitulado Mapas conceituais e Diagramas V, apresenta os
mapas conceituais como instrumentos potencialmente dteis no ensino, tanto para avalia¢ao da

aprendizagem como para andlise de contetudo curricular. Neste artigo, o autor d4 exemplos de
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mapas conceituais usados no ensino de Fisica; analisa diversos mapas e também distingue
mapas conceituais de outros tipos de diagramas.

Na nossa pesquisa vamos utilizar os estudos de Moreira (2006), uma vez que 0 novo
formato para conteido de ensino proposto envolve mapas conceituais. O diferencial estd no
olhar construido com a semidtica peirciana, para essa modalidade de apresentacdo de contetdo.

Considerando-se as pesquisas apresentadas, em linhas gerais, podemos dizer que com o
tema e a pergunta norteadora apresentados, a nossa pesquisa aproxima-se de estudos
desenvolvidos na interface comunicacdo/educagcdo. Vamos a seguir para os objetivos e as

estratégias metodoldgicas.

1.2 Sobre os objetivos e as estratégias metodolégicas

Ao propor estudos com novos formatos, tomamos como pertinente as consideracdes de
Braga e Calazans (2001, p. 60):
Diante dos processos medidticos (imagem, som, espetdculo, seducdo, narratividade,
singularizacdo de conceitos em torno de ocorréncias visualizdveis, reducao do espaco
argumentativo, atualizacdo informativa exacerbada...) — os processos habituais da
escola (reflexdo, argumentagdo, estabelecimento de relagdes racionais entre fatos e
entre conceitos, sistematizacdes amplas, memoria histdrica, construcio de acervos,

processos cumulativos de longo prazo...) sdo penetrados por novas solicitacdes,
encontram outras expectativas dos estudantes.

Sendo assim, um novo formato para conteido de processos formais de ensino deve
atender as novas solicitagdes que adentram os processos habituais da escola, mas de modo que
a “[...] reflexdo, argumentacdo, estabelecimento de relagdes racionais entre fatos e entre

2

conceitos, sistematiza¢des amplas, memdria histérica, construcdo de acervos...”, venha sob
novas perspectivas, e que, no caso da formagao de nivel superior, esteja voltada para “[...] um
saber ¢ um fazer refletido, critico, auto desdobravel em novos fazeres.” (BRAGA;
CALAZANS, 2001, p. 39)

Deste modo, consideram-se as transformagdes perceptivas e cognitivas dos educandos
pela presenca das midias e das tecnologias da informagao, em geral, bem como diferencia o
conhecimento de informacdo, ao enfatizar que a aprendizagem requer o desenvolvimento da
capacidade de abstracdo, de sintese, de memorizacao.

A partir do estado da questao, constatamos a relevancia desta pesquisa para a area de
comunicacdo. De um lado, por lancar um olhar diferenciado para as disciplinas escolares,

considerando-as como linguagens - logo, a transposi¢ao didética requer um olhar atento para

os modos de representacdo, ou para os tipos de signos adequados -, bem como para a
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aprendizagem como um processo de acdo de signos. De outro, a importancia estd na
possibilidade de levar em conta, na constituicao de novos formatos para contetido de ensino, as
midias e as linguagens que estas constituem. H4 também a possibilidade de atendermos as
nossas expectativas como educador, pois os estudos realizados permitem a constru¢ao de novos
olhares para a relacdo entre comunicagdo e educagdo, via linguagem.

Assim sendo, o objetivo geral da pesquisa € refletir sobre a relacdo entre Comunicacao,
Educagdo e Linguagem, enquanto os especificos sdo os de explicitar como a disciplina escolar
pode ser vista como linguagem, que se constitui também com signos distintos do verbal e refletir
sobre o potencial do diagrama, na perspectiva peirciana, para compor novos formatos para
contetido escolar.

Para tanto, compdem a fundamentacao teoérica, entre outros autores, Braga e Calazans;
Barbero e Citelli para as relagdes entre Comunicagao e Educacao; bem como estudiosos da obra
de Charles Sanders Peirce, para a semidtica.

De Férres (2008), outro autor que compde o corpo tedrico para reflexdes sobre a
utiliza¢do das midias na composicao de novos formatos para contetidos formais de ensino, vem
a ideia de que € possivel a expansiao do campo de conhecimentos a respeito da educagado para a
midia. Esta expansao estd relacionada aos signos iconicos, ndo arbitrdrios (como os verbais),
signos que tém uma relacdo direta com a realidade representada. Tais signos, conforme o autor,
parecem facilmente compreensiveis, acessiveis a todo o tipo de pessoa, o que implica numa

decodificac@o quase automatica. Nas palavras de Férres (2008, p. 313):

as autoridades académicas devem compreender a necessidade de formar pessoas
competentes em comunica¢do audiovisual, pessoas capazes de detectar as intengdes e
os efeitos do bombardeio de mensagens audiovisuais a que estdo submetidas. Daf que
hoje se fala, por exemplo, em alfabetizacdo digital. Que sentido tem essa expressao?
Hoje todas as linguagens, todas as formas de expressdo recorrem a suportes digitais:
as letras, os nimeros, as imagens € sons.

Enfatiza ainda que na educacao deve-se reservar espacos para a comunicagao, para além

das tecnologias. Neste sentido, nas palavras de Férres (2008, p. 315):

Se para o tratamento de conteidos abstratos podemos beneficiar-nos das
potencialidades indutivas da linguagem verbal, para o tratamento de contetddos dudio-
visual-cinéticos deveriamos saber nos beneficiar das potencialidades ostensivas da
linguagem audiovisual. Se para gerar aprendizagens de cardter conceitual e
sistematizado podemos nos beneficiar do carater analitico da linguagem verbal, para
motivar aprendizagens deveriamos saber nos beneficiar do cardter mobilizador da
linguagem audiovisual.
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Para tratar das linguagens, dos signos, vamos buscar fundamentacdo tedrica em
estudiosos de Charles Sanders Peirce, que pode ser considerado o fundador da ciéncia geral dos
signos, a semidtica ou légica. Vamos definir signo, os tipos de signo, bem como a a¢ao destes
na mente do intérprete. Entre os diversos tipos de signos, enfatizamos os hipoicones e, de modo
especial, os diagramas. Assim, as questdes apontadas por Férres poderdo ser devidamente
fundamentadas.

A partir do que anunciamos, delineiam-se as estratégias metodoldgicas. A pesquisa pode
ser classificada como qualitativa, considerando-se a perspectiva de Becker (1999), uma vez que
estivemos em contato direto e prolongado com o ambiente e a situag¢do investigada; que a coleta
de dados envolve também a descricdo de experiéncias em sala de aula, tanto do pesquisador
como dos participantes; que hd preocupacdo, por parte do pesquisador, com 0 processo € nao
somente com o produto, ou resultados e, por fim, buscamos capturar a perspectiva dos
participantes no decorrer do processo.

Vai ao encontro da nossa classificacdo a ideia de que o método qualitativo, conforme
descreve Minayo (2010, p. 57), “[...] se aplica ao estudo da histéria, das relagdes, das
representacdes, das crencas, das percepgdes e das opinides, produtos das interpretacdes que os
humanos fazem a respeito de como vivem, constroem seus artefatos e a si mesmos, sentem e
pensam.” Também, de acordo com Santaella (2001, p. 144), em sentido restrito, a pesquisa
qualitativa “[...] acabou por desenvolver autonomia propria, podendo se referir a todas as
pesquisas que privilegiam a interpretacao dos dados, em lugar da sua mensuragdo.”

Utilizamos o método denominado Documentacdo Indireta, com pesquisa bibliografica
que, para Lakatos e Marconi (1991), corresponde a busca de fontes secunddrias que contempla
a bibliografia publica em relacdo ao tema de estudo, desde publicacdes avulsas, boletins,
jornais, revistas, livros, pesquisas, monografias, teses, material cartografico, meios de
comunicacdo, conferéncias publicadas ou gravadas e outros. Com este método colocamo-nos
em contato direto com o que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto.

Também realizamos anélises de dados coletados, por meio de questiondrios aplicados
durante as aulas em que o novo formato diagramatico foi utilizado. O novo formato, elaborado
pelo pesquisador, para o assunto de uma determinada disciplina escolar, do ensino superior, foi
aplicado em dois momentos, sem que os alunos soubessem que se tratava de uma pesquisa.
Desenvolvemos essa prética de ensino, a partir de referenciais teéricos que constam nesta
pesquisa. Para dar conta de explicitar a perspectiva dos participantes, quando da aplica¢ao do

novo formato, no ambito da nossa pesquisa, os dados obtidos com a aplica¢do do questiondrio
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foram sistematizados e, nas andlises, foram inseridos comentdrios e explicagdes dos
participantes.
Os resultados da pesquisa sao distribuidos por capitulos, tal como anunciamos no

proximo item.

1.3 Sobre os resultados da pesquisa

Os resultados da pesquisa compdem trés capitulos dessa dissertacdo. O primeiro
capitulo, Comunicacdo e Educagdo, apresenta reflexdes sobre a relacdo comunicagdo/educagao,
sendo que o nosso ponto de vista privilegia a comunicagdo na educag¢do, com um olhar atento
para as tecnologias da informacdo e da comunicacdo, fundamentadas teoricamente em ideias
de Citelli e Costa (2011), Soares (2011), Martin-Barbero (2014) e Braga e Calazans (2001).

No capitulo dois, Linguagens e signos, inicialmente tratamos da triade comunicagao,
educagdo e linguagem, na perspectiva, principalmente, de Citelli (2000), que enfatiza a
mediagdo da linguagem nessa triade. Em seguida, apresentamos conceitos da semidtica
peirciana e com eles, de um lado, tentamos mostrar que as disciplinas escolares precisam ser
vistas como linguagens que se constituem de signos distintos do verbal. Por outro lado, os
modos de representacdo distintos da palavra escrita também podem contribuir para o
desencadear do pensamento, da semiose, ou acdo dos signos. Ai a importancia de novos
formatos, distintos do texto verbal. Nesta perspectiva, neste capitulo, tratamos de modo especial
dos hipoicones: imagem, diagrama e metdfora, uma vez que o novo formato é diagramatico, no
sentido dado na semidtica peirciana.

No capitulo trés, Sobre os resultados da aplicacdo de um formato diagramdtico para
conteddo de ensino, apresentamos 0 movimento da pesquisa com a coleta de dados e primeiras
andlises, tratamos de aspectos metodoldgicos envolvidos na elaboragdo desse formato, da sua
descricdo e apresentacdo e, em seguida, da descri¢ao de dados coletados com alunos quando da
aplicagcdo, em dois momentos distintos, do formato diagramatico.

Por fim, as Considera¢gdes Finais, em um diagrama. Consideramos que a pesquisa é
pertinente a linha de pesquisa Andlise de Processos e Produtos Mididticos por apresentar
reflexdes sobre a comunicacdo na educagdo e por elaborar um formato diagramadtico para
conteddo de ensino, considerando-se o jogo entre os aspectos comunicacional e educacional,

via linguagens, presente nas salas de aula.
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2 COMUNICACAO E EDUCACAO

Com as reflexdes apresentadas neste capitulo, fundamentadas em Citelli e Costa (2011),
Soares (2011), Martin-Barbero (2014), Braga e Calazans (2001), Orozco-Gémez (2002), entre
outros, tentamos explicitar aproximagdes entre comunicacdo e educacdo. Concluimos o
capitulo, com a sugestao de que o educando no processo ensino/aprendizagem, deve ser visto
como um aprendiz emancipado, seguindo as ideias de Ranciere, sobre o espectador

emancipado.

2.1 Aproximacoes entre Comunicaciao e Educacao

A partir do final do século XIX, segundo Braga e Calazans (2001), a comunicacao
tornou-se relevante para a sociedade devido ao desenvolvimento de processos mididticos, a
diversidade de meios de comunicacdo em massa e também devido a inser¢do da comunicagdo
no ambito das institui¢des publicas ou privadas. Comentam ainda, os mesmos autores, que
sempre associamos a comunicagao social aos meios de comunicagdo, pelo fato de que com eles
se processa a maior parte das comunicagdes. No entanto, para entender como a sociedade que

se relaciona com tais meios € preciso refletir sobre o conceito de comunicagao.

A comunicac¢do € conatural ao ser humano. Nao hd sociedade, ndo ha comunidade,
sem comunicacao entre os homens. Para agir em comum, os seres humanos interagem.
Desde que se pode identificar a existéncia de grupos humanos, na pré-histéria mais
remota, existe “comunica¢do social”. Em contraste com este truismo, entretanto, é
interessante perceber que esta questdo — de como os homens se comunicam — sé se
coloca na sua forma atual a partir do século XX. (...) Distinguimos hoje, em todas as
dreas, questdes “de comunica¢do” — que possivelmente eram percebidas a época,
apenas como questdes dependentes dos processos sociais enfocados. (BRAGA;
CALAZANS, 2001, p. 14-15).

Para Braga e Calazans (2001), o objeto da comunicagdo € o exame dos modos como a
sociedade conversa com ela prépria, sendo que a palavra conversa deve ser vista como troca
comunicacional, ainda que os objetivos de uma conversa possam ser da ordem do econdmico,
politico, militar, cientifico, ou casual. Um destes modos envolve as tecnologias mididticas.
Segundo Braga e Calazans (2001, p. 17), sdo “[...] os objetivos comunicacionais que geram e
desenvolvem as tecnologias mididticas, que as direcionam para a ampliacdo e aceleragcao das
comunicacdes.” No entanto, a sociedade determina, com suas metas, problemas e processos, 0s
objetivos dos meios de comunicagdo.

Braga e Calazans (2001) mencionam que Soécrates, a época da invencdo da escrita

alfabética, criticava seu uso pelo risco do desestimulo a memdria, como consequéncia do
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registro escrito das palavras. De fato, “[...] competéncias e processos expressivos e de
comunicacdo especificos desaparecem ‘“quando a sociedade ndo lhes atribui mais interesse e
ndo lhes dirige mais expectativas.” (BRAGA; CALAZANS, 2001, p. 19).

Neste sentido, consideramos, por exemplo, que o livro ndo desaparecerd, mas precisa
ser reconceituado. A proposta de Martin-Barbero (2014), de considerar o livro como parte dos
meios de comunicagdo faz com que este seja definido a partir da materialidade de seus suportes,
das modalidades de suas escrituras e das mudancas de seu uso social. Souza (2015, p. 128), ao
refletir sobre as ideias de Martin-Barbero, que constam na obra mencionada, explica que “...] a
atual crise da leitura entre os jovens € atribuida menos a seducdo exercida pela tecnologia do
que pela diversidade de escrituras que hoje circulam e pelos novos ‘modos de ler’ que elas
demandam.” E acrescenta ainda que o rompimento com “I...] a linearidade sequencial (direita
para esquerda), com a verticalidade (de cima para baixo), tanto fisica quanto mental, que
impregnou todo um modelo de aprendizagem, é decorrente da fragmentacdo imposta pelos
novos meios, sobretudo pelo hipertexto, que retira o livro do centro.” (SOUZA, 2015, p. 128).

Martin-Barbero (2014) considera que, na América Latina, uma teoria da comunicacao
emergiu no e a partir do campo da educagdo, com a pedagogia de Paulo Freire. Ele explica que
tal pedagogia, a partir da anélise do processo de esvaziamento de sentido, que a linguagem sofre
nas técnicas normalizadas da alfabetizagcdo, traca um projeto de prética que possibilita o
desvelamento de seu proprio processo de insercdo no (e apropriacdo do) tecido social e,

portanto, de sua recriacao. Nas palavras de Martin-Barbero (2014, p. 18):

pois € s6 lutando contra sua prépria inércia que a linguagem pode se constituir em
palavra de um sujeito, isto é, fazer-se pergunta que instaura o espago da comunicagao.
Por isso, Freire chamard de palavra geradora aquela que, a0 mesmo tempo em que
ativa/desdobra a espessura de significagdes sedimentadas nela pela comunidade dos
falantes, torna possivel a geragdo de novos sentidos que possam reinventar o presente
e construir o futuro.

Conforme Martin-Barbero (2014), a palavra do povo, a palavra publica, continua
marginalizada ou € tornada funcional, enquanto a escola continua validando uma linguagem
retérica, distante da vida e das suas lutas, tornando absoluta uma cultura que asfixia a voz
propria. Assim, a escola continua transmitindo ‘[...] a visdo que a minoria dominante tem da
historia nacional, seu culto aos herdis, seus 6dios e seus entusiasmos, S€us mitos € Seus

preconceitos que ficaram como contetido das cartilhas que metodicamente soletram os

estudantes de todo pais.” (MARTIN—BARBERO, 2014, p. 25).
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Deste modo, a pedagogia de Paulo Freire, segundo o mesmo autor, mostra que hd
comunica¢do quando a linguagem da forma a conflituosa experiéncia do conviver, quando se
constitui em horizonte de reciprocidade de cada homem com os outros no mundo. Dai a

proposta de linguagem como mediacao.

Pensar a linguagem como mediacao € pensa-la a0 mesmo tempo como feita de signos
e prenha de simbolos. O estruturalismo descartou o simbolo logicamente. Porque o
simbolo ndo se presta a fria andlise das estruturas, mas reaquece e contamina tudo
com o excesso e o conflito das interpretacdes. O simbolo € escuro, viscoso e perigoso,
mas € nele que se expressa e condensa a realidade tltima da comunicac¢do. (MARTIN-
BARBERO, 2014, p. 31).

Explica ainda o mesmo autor que o gesto, como parte integrante da palavra, pois com
ele a palavra inicia-se, é importante por reforcar a ideia de que a linguagem se constitui num
modo de viver no mundo. “A comunicagdo ndo € feita de representagdes, mas antes de gestos
que contam a presenga ativa do corpo, sua mediagdao na minha interpelacdo ao outro, pois no
corpo emerge a estrutura do mundo que me abraga e o sentido do gesto que o expressa.”
(MARTIN-BARBERO, 2014, p. 37). Assim, a educacdo precisa ser recuperadora e a
alfabetizacdo, uma educacao-pratica da liberdade, inserida inevitavelmente em um processo de
transformac@o social e politica.

Ao invés de pensar a comunicacdo social como uma relagdo bipolar entre a midia e os
usudrios, deve-se observar a ocorréncia de interacdes sociais gerais justificada, particularmente,

pelo surgimento da internet. A interatividade, caracteristica da internet, aparece sob dois

aspectos. Nas palavras de Braga e Calazans (2001, p. 23):

A partir dos anos 90, com o uso do computador para redes informatizadas e
particularmente a internet, passa-se a louvar nesse novo meio de comunicacio
justamente sua interatividade, que aparece sob dois aspectos principais: (a) no nivel
dialégico (email, chats) — em que usudrios em pontos diversos do mundo recebem e
enviam mensagens; e (b) na relacdo homem/maquina — em que os usudrios selecionam
e comandam processos e percursos, fazendo ativamente, o micro e seus softwares
agirem segundo seu controle.

“Ao se dotar de mediagdes tecnoldgicas para desenvolver as interagdes sociais, a
sociedade ndo apenas acrescenta instrumentos que aceleram e diversificam sua comunicacao,
mas acaba por modificar seus proprios processos.”" (BRAGA; CALAZANS, 2001, p. 30).
Assim, os autores justificam o emprego da expressdo sociedade mediatizada, como uma

sociedade que assinala a presenca e a relevancia da midia em sua comunicagdo, sem entretanto

pretender que a midia determine as estruturas sociais ou que seja monolitica e totalizante.
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Retomando a questdo da Educacdo, Martin-Barbero (2014) observa que estamos no
momento de transi¢do de uma sociedade com sistema educativo a uma sociedade educativa,
pois se pensarmos no modelo de sociedade, dado por Castells — sociedade em rede — isto vem
como inevitdvel. Assim, ndo hd um lugar especifico para se ensinar/aprender, pode ser uma
fabrica, um hotel, empresa, grandes e pequenos meios de comunicacio e a internet, ou outro
qualquer, bem como “{...] a idade para aprender sio todas” (MARTIN-BARBERO, 2014, p.
10). A educacgado também pode ser pensada do ponto de vista das formas de aprendizagem, que
pode ocorrer tanto no ambito informal como formal. A familia, a sociedade e o aprendizado
pratico do dia a dia enquadram-se no ambito informal, enquanto a escola atua no ambito formal
do aprendizado.

Para Braga e Calazans (2001), quando se legitima a escola como o campo em que se
articulam, intencionalmente, o ensino e a aprendizagem no contexto da sociedade, entdo, em
torno dela, ou neste campo educacional, emergem solicitacdes e expectativas da sociedade.

Com isto constituem-se, conforme Braga e Calazans (2001, p. 43):

os sistemas sociais de absorc¢ao de resultado do sistema escolar (pessoas “educadas”);
as interacoes (as vezes tensas) entre determinadas necessidades sociais complexa e as
possibilidades de respostas de tipo educacional em interagdo com outras engrenagens
e institui¢des sociais; e ainda — com especial relevincia — os estudos e as reflexdes do
campo académico, como setor socialmente legitimado para o trabalho critico,
reflexivo, propositivo e formador no que se refere as questdes educacionais da
sociedade.

“Observamos em nossos estudos que geralmente as interacdes mais evidentes entre
Comunicacgdo e Educagdo sio propostas a partir das intencionalidades educativas — no esfor¢co
de aperfeicoar os processos comunicativos necessarios a obtencdo de aprendizagem”, o que
implica no “[...] uso de meios nos processos formais de ensino, presencial e a distancia.”
(BRAGA; CALAZANS, 2001, p. 57).

No entanto, resultados de pesquisas recentes realizadas pela Organizacdo para a
Cooperacdao e Desenvolvimento Econdomico (OCDE), revelam que ‘[...] a maior parte dos
centros escolares primarios e secundérios europeus embora ja disponha de conexdo a internet,
sua utilizacdo continua escassa e quase nunca se produz dentro da aula.” (MARTIN-
BARBERO, 2014, p. 12). Mas, além disso, a escola também tem dificuldade em acompanhar a

velocidade com que os saberes circulam em uma sociedade mediatizada.

Com a presenca de um aparato complexo de comunicagdes gerais em uma sociedade
mediatizada, os saberes circulam na sociedade de modo acelerado, diversificado, a
partir de fontes mais variadas, e vinculados a objetivos muito diferenciados. Mais do
que simplesmente “saberes”, multiplicam-se dispositivos de mediacdo e circulagcdo
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dos saberes. Em consequéncia, modificam-se as aprendizagens relacionadas a tais
saberes.” (BRAGA; CALAZANS, 2001, p. 62).

Assim, um duplo desafio estd posto, conforme explicam estes mesmos autores. Um dos
desafios da escola € encontrar modos proprios, sistematizados e refletidos, de interagir com o
meio ao seu redor, que tem como caracteristica marcante a circulacido acelerada de saberes,
enquanto o da midia € a inscricdo desta “[...] atualidade em referéncias de percepcdo publica
geral e leiga que, entretanto viabilizem a construcdo de relacionamentos e sistematizacoes.”
(BRAGA; CALAZANS, 2001, p. 67).

Martin-Barbero (2000) também comenta os desafios postos pelas TICs, pois nada pode
ser mais prejudicial a educacao do que nela introduzir modernizagdes tecnoldgicas, sem antes
mudar o modelo de comunica¢do que estd por debaixo do sistema escolar. Nas palavras de

Martin-Barbero (2000, p. 123):

O modelo predominante € vertical, autoritirio na relagdo professor-aluno, e
linearmente sequencial no aprendizado. Introduzir neste modelo meios e tecnologias
modernizantes é reforcar ainda mais os obstdculos que a escola tem para se inserir na
complexa e desconcertante realidade de nossa sociedade. Ao colocar como ponto de
partida as mudancgas que s@o necessdrias a escola para que ela possa interagir com o
pais, e ndo simplesmente para a utilizagdo dos meios de comunicagdo, estou
enfrentando um mal entendido que o sistema escolar ndo parece interessado em
desfazer; a obstinada crenga de que os problemas da escola podem ser solucionados
sem que se transforme o seu modelo comunicativo-pedagdgico, isto é, com uma
simples ajuda de tipo tecnolégico. E isso é um autoengano. Enquanto permanecer a
verticalidade na relacdo docente e a sequencialidade no modelo pedagdgico, ndo
haverd tecnologia capaz de tirar a escola do autismo em que vive. Por isso, é
indispensdvel partir dos problemas de comunicacio antes de falar sobre os meios.

Falar de comunicagdo significa, em primeiro lugar, “[...] reconhecer que estamos numa
sociedade em que o conhecimento e a informacdo tém tido um papel fundamental, tanto nos
processos de desenvolvimento econdmico quanto nos processos de democratiza¢do politica e
social”. (MARTIN-BARBERO, 2000, p. 123).

Nas palavras de Barbero (2000, p.125) constatamos ainda que existe uma grande
diferenca entre as pessoas que beneficiam-se da internet pela grande quantidade de
informacdes, de conhecimentos ou experiéncias estéticas, e a imensa maioria excluida desse
mundo e, sendo assim, é preciso compreender como essa sociedade dividida estd sendo
transformada pela centralidade das tecnologias e dos sistemas de comunicagao.

Barbero (2000) sugere que para enfrentarmos este desafio, devemos estar conscientes
de dois tipos de dindmica que movem as mudancgas dessa sociedade de que falamos. “Num

primeiro movimento, o que aparece como estratégico, mais do que a intervengao de cada meio,
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€ a apari¢do de um ecossistema comunicativo, que se estd transformando em alguma coisa tao

vital como o ecossistema verde, ambiental.” (MARTIN—BARBERO, 2000, p. 125).

A primeira manifestacdo e materializacdo do ecossistema comunicativo € a relacao
com as novas tecnologias — desde entdo o cartdo substitui ou dé acesso ao dinheiro,
até as grandes avenidas da internet -, com sensibilidades novas, claramente visiveis
entre os mais jovens. Eles t€m maior empatia cognitiva e expressiva com as
tecnologias e com os novos modos de perceber o espago e o tempo, a velocidade e a
lentiddo, o préximo e o distante. (MARTfN-BARBERO, 2000, p. 125).

Com este ecossistema vem também novos modos de circulagdo do saber. “E € ai que se
situa a segunda dindmica que configura o ecossistema comunicativo no qual estamos imersos:
o saber € disperso e fragmentado e pode circular fora dos lugares sagrados nos quais antes
estava circunscrito e longe das figuras sociais que antes o administravam.” (MARTIN-
BARBERO, 2000, p. 126).

Desta forma, Martin-Barbero (2000) considera que a escola deixou de ser o tnico lugar
de legitimacao do saber, pois existe uma multiplicidade de saberes que circulam por outros
canais, difusos e descentralizados. Essa diversifica¢do e difusdo do saber, fora da escola, € um
dos desafios mais fortes que o mundo da comunicacao apresenta ao sistema educacional. “Dai
a importancia estratégica que adquire hoje uma escola capaz do uso criativo e critico dos meios
audiovisuais e das tecnologias informéticas.” (MARTIN-BARBERO, 2000, p. 131). Continua
o autor enfatizando que quando a escola assumir a tecnicidade mididtica como dimensao
estratégica da cultura, ela “[...] poderd inserir-se de novo nos processos de mudanga atravessados
pela nossa sociedade e interagir com os campos de experi€éncia em que se processam essas
mudancas.” (MARTfN—BARBERO, 2000, p. 132).

Entre a educacdo, entendida de forma ampliada pelo ecossistema comunicativo, e o
lugar da escola, Martin-Barbero, seguindo as teorias de Martin Hopenhayn, traduz em trés
objetivos basicos os cddigos de modernidade. Esses objetivos sdo: formar recursos humanos,
construir cidaddos e desenvolver sujeitos autdbnomos. “Em primeiro lugar, a educacao nio pode
dar as costas as transformagdes do mundo do trabalho, dos novos saberes que a producao
mobiliza, das novas figuras que recompdem aceleradamente o campo e o mercado das
profissdes.” (MARTIN- BARBERO, 2000, p. 133).

Seria entdo uma questdo de a escola assumir desafios que as inovagdes tecnoprodutivas
e relativas ao trabalho apresentam ao cidaddo, em termos de novas linguagens e saberes, € nao
apenas subordinar a formacao a adequacgao de recursos humanos para a producao.

Orozco-Gomez (2002) considera que as novas tecnologias de informagdo apresentam

um desafio substantivo - ndo simplesmente instrumental ou de moderniza¢do -, e que a
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abundancia de beneficios e facilidades que prometem mais que abrir uma série de possibilidades
reais simplesmente, nos faz pensar com mais exatiddo que poderiam contribuir para a
democratizagdo da comunicag¢do, da educagdo e do conhecimento. O autor afirma que a
vinculag@o que deve se estabelecer entre comunicagdo, educagdo e novas tecnologias comporta
uma dupla dimensdo. De um lado, as novas tecnologias devem articular-se como suporte de
uma comunicagdo educativa mais diversificada, através do aproveitamento de variadas
linguagens, formatacdes e canais de produgdo e circulagdo de novos conhecimentos. De outra,
as novas tecnologias devem constituir-se também em objetos de andlise e estudo, através de
processos de pesquisas dos seus efeitos, usos e representacdes culturais. “Sobretudo através do
planejamento de estratégias de educagdo dos usudrios que tenham como objetivo formar
interlocutores capacitados para uma recep¢cdo e producdo comunicativa a0 mesmo tempo
multipla, seletiva e critica.” (OROZCO—GOMEZ, 2002, p. 159).

Enfatiza ainda, o mesmo autor, que a comunicagdo, a educacao e as novas tecnologias
encerram uma triade problemdtica para o novo milénio, que impde um desafio para os

3

profissionais e pesquisadores da comunica¢do e para os educadores “[...] preocupados pelo
avango da tecnologia telemadtica e digital e suas multiplas vinculacdes mutuas, mas também
para a democracia e, claro, para a cultura, como processos maiores que contextualizam e
condicionam a geragdo, circulacio e consumo do conhecimento.” (OROZCO-GOMEZ, 2002,
p. 159-160).

Uma vez que nao podemos abrir mao das tecnologias, Orozco-Gémez (2002) comenta
que a pergunta chave ndo é mais se s@o ou ndo desejaveis as novas tecnologias no campo

educativo e comunicativo, mas sobre os modos como serdo incorporadas nestas e em outras

esferas da vida. Nas palavras de Orozco-Gémez (2002, p. 160-161):

Atualmente ja ndo € possivel prescindir das novas tecnologias. Fazé-lo significaria um
retrocesso histdrico de proporgdes incalculdveis. Mas também ndo se trata de acolher
a tecnologia tal e como ela nos é oferecida pelo mercado, nem para os fins que os
mesmos produtores e comerciantes da tecnologia desejam. Nao se trata de incorporar
acriticamente a tecnologia no tecido social, educativo e comunicativo. O que estamos
requerendo, sobretudo nos paises consumidores, como os latino-americanos € uma
série de estratégias que permitam a nossas sociedades aproveitar o potencial da
tecnologia para nossos préprios fins e de acordo com as nossas peculiaridades
culturais, cientificas e tecnoldgicas.

Orozco-Gomez (2002) observa que existe uma racionalidade hegemodnica que constitui
até agora em incorporar, simplesmente agregando ao ja estabelecido, as novas tecnologias

informdticas ao processo educativo, sem promover mudangas no Pprocesso, nem Sseus

componentes nem a institui¢ao educativa que o realiza. Os sistemas educativos tém assumido,
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nos paises latino-americanos, a ideia de que uma educagdo moderna precisa incorporar meios e
tecnologias de informacdo. Este esfor¢o € feito tanto para completar o plano de estudos quanto,
em alguns casos, para substitui-lo, mas € direcionado a apenas parte do processo que € o ensino,
deixando de lado ou, até mesmo assumindo que o aprendizado se dard ou melhorard sé com a
modernizac¢do da transmissao dos contetidos através dos novos meios.

A escola e os educadores colocam-se na defensiva quando se discute a relagdo da
sociedade com os meios, ou seja, os educadores impregnados pela crenga do poder nocivo dos
meios, principalmente os da televisao, “[...] acabam se esquecendo da complexidade do mundo
adolescente ou juvenil, reduzindo-o a condi¢do de consumidores de musica e televisao”
(MARTIN-BARBERO, 2014, p. 52).

Para Martin-Barbero (2014, p. 52-53):

Somente assumindo os meios como dimensdo estratégica da cultura hoje é que a
escola poderd interagir, em primeiro lugar, com os novos campos de experiéncia
surgidos da reorganiza¢do dos saberes, dos fluxos de informacdo e das redes de
intercambio criativo e lidico; pelas hibridizacdes da ciéncia e da arte, do trabalho e
do 6cio. E em segundo lugar, com novos modos de representagdo e acao cidadads que
a cada dia sdo mais articuladores do local com o mundial.

Faz-se necessario também acrescentar a critica “[...] tanto dos conteidos como das
formas de sedu¢do dos meios audiovisuais, so serd valida e socialmente eficaz quando a escola
for capaz de inserir essa critica em projeto de mudanga educativa de envergadura cultural.”
(MARTIN-BARBERO, 2014, p. 55).

Neste sentido, outro desafio se apresenta, uma vez que ‘[...] o desordenamento dos
saberes € as mudangas nos modos de narrar estdo produzindo uma forte explosdo nos moldes
escolares da sensibilidade, reflexividade e criatividade, colocando em um lugar estratégico o
alargamento dos modelos de sentir e de pensar”’. (MARTIN-BARBERO, 2014, p. 77). Assim,
considerando-se a presen¢a impactante dos meios audiovisuais, marcada pela reconfiguragcdo
de saberes e narrativas, a educacao devera se transformar em um espaco “[...] de conversagdo
dos saberes e narrativas que configuram as oralidades, as literalidades e as visualidades. Pois
das mesticagens que entre elas se tramam € de onde se vislumbra e se expressa, ganha corpo o
futuro.” (MARTIN-BARBERO, 2014, p. 78).

Vejamos, a seguir, como a educomunicacdo analisa a questdo dos meios de

comunicacao.
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2.2 Educomunicacio e os meios de comunicac¢ao

Baccega (2009, p.32) explica que as tradicionais agéncias de socializacdo — escola e
familia — vém se confrontando, nos ultimos tempos, com 0s meios de comunicagdo, que se
constituem em outra agéncia de socializacdo. H4 entre elas um embate permanente pela
hegemonia na formacdo dos valores dos sujeitos, buscando destacar-se na configuracdo dos
sentidos sociais. Essa disputa constitui o campo da educomunicagdo, que propde, justifica e
procura pistas para o didlogo entre agéncias de socializagao.

Ao aceitar que a escola ja ndo é mais o unico lugar do saber, como também propde
Martin-Barbero (2014), a relacdo comunicagdo/educacio, conforme Baccega (2009), ndo deve
ser vista somente como educacdo para os meios, que inclui leitura critica dos meios, uso da
tecnologia em sala de aula, formagdo do professor com potencial para utiliza-los
adequadamente etc., mas como uma interface complexa, ou seja, “[...] um novo espago tedrico
capaz de fundamentar préticas de formacgdo de sujeitos conscientes. Para isso hd que reconhecer
os meios de comunica¢do como outro lugar do saber, atuando juntamente com a escola e outras
agéncias de socializacdo.” (BACCEGA, 2009, p.33).

Citelli e Costa (2011) também enfatizam a complexidade reinante na interface

comunicacao/educacdo.

Trata-se de reconhecer, agora, a existéncia de um campo inter e transdisciplinar, cujos
lineamentos deixam de ser dados, apenas, pelos apelos, certamente necessdrios, de se
introduzirem os meios e as novas tecnologias na escola, e se expandem, sobretudo,
para um ecossistema comunicativo que passou a ter papel decisivo na vida de todos
noés, propondo valores, ajudando a construir modos de ver, perceber, sentir, conhecer,
reorientando préticas, configurando padrdes de sociabilidade. Em uma sintese é
possivel conceber a Educomunicagdo como uma drea que busca pensar, pesquisar,
trabalhar a educacdo formal, informal e ndo formal no interior do ecossistema
comunicativo. (CITELLI; COSTA, 2011, p. 7-8)

Para Soares (2000), a histéria nos ensina que tanto a educa¢do quanto a comunicacao,
ao serem instituidas pela racionalidade moderna, tiveram seus campos de atua¢do demarcados,
no contexto do imagindrio social, como espacos independentes, neutros e com funcdes
especificas, ou seja, “[...] a educacdo administrando a transmissdo do saber necessario ao
desenvolvimento social e a comunicagdo responsabilizando-se pela difusdo de informacoes,
pelo lazer popular e pela manutencao do sistema produtivo através da publicidade.” (SOARES,

2000, p. 14).
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O didlogo entre a Educomunicagio e o sistema de ensino, segundo Soares (2011), se da
a partir de dois axiomas: a educagdo, enquanto acdo comunicativa € a comunicagao, enquanto

acdo educativa. Nas suas palavras:

Para construir o didlogo entre os dois campos, partimos de dois axiomas: o primeiro
afirma que a educagdo s6 € possivel enquanto “a¢do comunicativa”, uma vez que a
comunicagdo configura-se por si mesma, como um fendmeno presente em todos 0s
modos de formagdo do ser humano. No caso, o tipo de comunica¢do adotado passa a
emprestar identidade ao processo educativo, qualificando-o (por exemplo, a expressao
“educacgdo bancdria”, utilizada por Paulo Freire, aponta para a ado¢@o de uma maneira
vertical de disseminar/transferir conteidos; ja a denominada “educacdo dialdgica”
representa o esfor¢o para se obter uma construgdo soliddria e compartilhada de
conhecimentos). O segundo axioma afirma que toda comunicacdo — enquanto
producdo simbdlica e intercAmbio/transmissdo de sentidos — €, em si, uma “acéo
educativa”. No caso, diferentes modelos de comunicacdo determinariam resultados
educativos distintos. (SOARES, 2011, p. 17).

Assim, a Educomunicacao pode ser vista como uma “q...] interface entre a educacdo e a
comunicacdo por considerar que os campos da comunicagdo e da educagao, simultaneamente e
cada um a seu modo, educam e comunicam.” (SOARES, 2011, p. 17). Em relacdo as
tecnologias, conforme Soares (2011), o que importa ndo € a ferramenta disponibilizada, mas o
tipo de mediacao que elas podem favorecer para ampliar os didlogos sociais educativos.

Para Soares (2011, p. 37), pode-se designar por ecossistema comunicativo as teias das
relacdes das pessoas que convivem nos espagos onde sao implementadas ag¢des inclusivas, pois
devem incluir todos os membros de uma comunidade ou grupo; democréticas, por reconhecer
a igualdade entre as pessoas envolvidas; mididticas, por valorizar as medi¢des construidas e,
por fim, as ac¢Oes criativas, por guardar sintonia com as manifestagcdes culturais.

Assim, “[...] a educomunicagdo — enquanto teia de relagdes (ecossistema) inclusivas,
democraticas, mididticas e criativas — ndo emerge espontaneamente, existem obstdculos que
tém que ser enfrentados e vencidos.” (SOARES, 2011, p.37).

A construcdo desse ecossistema requer clareza conceitual, planejamento,
acompanhamento e avaliacdo, para assim ir além da incorpora¢do de novas tecnologias ao
ambiente educacional. Sendo assim, a educomunicagdo define-se como “[...] um conjunto das
acOes inerentes ao planejamento, implementacdo e avaliacio de processos, programas e
produtos destinados a criar e fortalecer ecossistemas comunicativos.” (SOARES, 2011, p. 44).

Lima (2007) também trata da intersecdo entre esses dois campos e defende as leis e
diretrizes que, na educagdo formal, deem aten¢do a comunicagdo e orientem educadores a

exercer e praticar, com seus alunos, a leitura critica dos meios de comunicagdo, bem como

enfatiza a importancia do uso competente desses meios em sala de aula.



29

Entre as iniciativas publicas que podem promover a aproximagdo dos campos da
Comunicacdo e Educagdo, Lima (2007) enfatiza a Lei Federal n°. 9.394, que estabelece as
diretrizes e bases da educacao nacional (LDB), a qual considera que ‘[...] a educacdo nao se
limita a escola e aos meios formais/intencionais com os quais trabalha, mas € um campo amplo
e encontra-se em processo na familia, nas relagdes sociais, no trabalho, na sociedade, na cultura
e nos meios de comunicagao inseridos nesses ambientes.” (LIMA, 2007, p. 54).

Para o Nucleo de Comunicag@o e Educacido (NCE) criado, em 1986, por um grupo de
professores interessados nessa inter-relacdo, a Educomunicacao “[...] apresenta-se, hoje, como
um excelente caminho de renovacdo das préticas sociais que objetivam ampliar as condi¢des
de expressdao de todos os seguimentos humanos, especialmente da infancia e juventude.”
(SOARES, 2011, p.15)

Citelli (2010, p. 59) trata de modos de se trabalhar os vinculos da comunicacdo com a
educagdo, no plano epistemoldgico, que permite indagacdes sobre o possivel novo campo
reflexivo e interventivo, resultante dos encontros, desencontros, tensdes, entre processos
comunicacionais e a educagdo, pensada em sua dimensdo formal, que envolve o permanente
desafio posto pelas tecnologias da informacao e da comunicagdo (TICs) e pelas intercorréncias
das culturas midiéticas. Neste plano, deve-se considerar também as relacdes entre os sujeitos,
que envolvem as tecnologias da informagdo e da comunicaciao, bem como sdo permeadas pelas
culturas mididticas. Tratamos da relacdo entre comunicag¢do e educagdo pela mediacdo da
linguagem, conforme Citelli (2000), no préximo capitulo.

Outra iniciativa publica, conforme Citelli (2010, p.60), vem com espacos de discussao
da relacdo entre comunicacdo e educacdo, no mais, reconhecido pela Universidade de Sado
Paulo, que criou, no final de 2009, junto ao departamento de Comunicagdes e Artes da Escola
de Comunicacdes e Artes, uma Licenciatura em Educomunicagao.

Soares (2011) comenta que o novo profissional educomunicador devera exercer, além
da funcdo de docente, outras duas funcdes e ndo necessariamente vinculadas ao ambiente
escolar formal: a pesquisa e a consultoria. O educomunicador deve ser um docente pesquisador.

Nas palavras de Soares (2011, p. 61):

Dentre os objetos passiveis de atuacdo por parte do profissional de pesquisa destacam-
se, entre outros, o fendmeno da recep¢ao (andlise da relagdo midia/audiéncia, em seus
efeitos psicoldgico e pedagdgicos, com destaque para as questdes relativas a
denominada “classificacdo indicativa” dos espetdculos); o estudo da aplicagdo das
linguagens e recursos da informac¢do e da comunicagdo nas praticas de ensino, e,
ainda, a questdo da presenca de um mediador da aprendizagem nos denominados
cursos de educagdo a distancia. O servico de pesquisa enquadra-se no ambito da
reflexdo epistemoldgica, responsdvel por manter uma constante vigilancia
epistemoldgica sobre o agir que se apresenta como educomunicativo.
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Em relacdo a consultoria, elo que o educomunicador cria necessariamente com o sistema
mididtico, educativo e empresarial, segundo Soares (2011, p. 61), esta pode ser desenvolvida,
em relacdo ao sistema de comunicacao, tanto com “9[...] o atendimento a drea de producao quanto
ao planejamento e avalia¢do dos processos de relacionamento dos meios com os usudrios dos
servicos da midia.” (SOARES, 2011, p. 61). O mesmo autor enfatiza o crescente interesse da
comunicacdo pelo universo da educagdo, ao que se soma a preocupacao de setores da educacdo
em relacdo a qualidade dos procedimentos e produtos que afetam a vida da infancia e juventude.

Vejamos como ¢é possivel redimensionar o papel do aprendiz no processo

ensino/aprendizagem gerados nesta interface.

2.3 Ensino/aprendizagem e aprendizes emancipados

Ao refletir sobre a funcdo da escola no trato das novas tecnologias, Orozco-Gémez
(2002) propde que uma nova pedagogia deve levar em conta o sujeito educando e o seu
contexto. Isso significa que, em uma nova perspectiva, o conteddo seria sempre o ponto de
chegada. Os conteddos sdo o resultado de um processo naturalmente estimulado por certos
conteddos iniciais, mas nunca determinado em uma forma unica. Assim, sendo, conforme

Orozco-Gomez, (2002, p. 171):

A escola, em nova perspectiva, ja ndo seria o centro depositdrio do conhecimento e
do saber, mas teria que se transformar em centro de reconhecimento e articulagdo de
multiplos conhecimentos e informacdes que circulam usualmente, para orientar os
educandos sobre como associd-los para seus fins de aprendizado. A escola preservara
sua funcdo como instituicdo educativa principal a medida que for capaz de orientar os
diversos aprendizados dos seus estudantes.

Orozco-Gomez (2002) leva os espacos de aprendizagem para além da escola,
incorporando novos espagos de saber e também processos ndo formais de educacao, distintos
dos formais restritos aos ambientes escolares.

Ainda em relagdo as praticas educativas, Orozco-Gémez (2002) ressalta que o uso
educativo inadequado de novos meios e tecnologias provoca a perda de seu potencial para os
fins que se procuram, pois o processo através do qual os educandos e os professores devem
apropriar-se dos novos meios e tecnologias ndo é automatico nem autodidata. O transito de um
determinado uso dos meios e tecnologias da diversao e entretenimento para um uso destinado
a objetivos de aprendizado e andlise também ndo € espontaneo. Requer capacitacdo especifica

e especializada.
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N

A incorporagdo das novas tecnologias a educacdo requer que tanto o meio como a
tecnologia aplicada constituam-se como novos objetos de estudo e andlise, com o propdsito de
proporcionar orientagdes ‘[...] para seu uso como tal e ndo somente como transmissor (carrier),
e também uma orientacdo para uma adequada interacdo com os formatos e c6digos técnicos e
linguisticos dos quais se compde, na perspectiva de estimular a aprendizagem e nio a diversdo.”

(OROZCO-GOMEZ, 2002, p. 169).

Aprendizados que t€m lugar dentro e fora dela, sobretudo e cada vez em maior
propor¢do, estimulados pelos novos meios e tecnologias de informacdo existentes,
tanto dentro dos sistemas educativos quanto por aqueles que estdo fora e sdo 0os meios
e tecnologias com os quais cotidianamente interagem os sujeitos sociais. Esses
aprendizados, além do mais, sdo produtos de processos formais e ndo formais de

educacdo. (OROZCO-GOMEZ, 2002, p. 171):

Conforme Kaplin (1998), todo processo de ensino/aprendizagem deve dar lugar a
manifestacdo pessoal dos sujeitos educandos, desenvolver sua competéncia linguistica,
propiciar o exercicio social através do qual se apropriardo dessa ferramenta indispensdvel para
sua elaboracdo conceitual. Em lugar de confina-los a um mero papel de receptores, é preciso
criar as condi¢des para que eles mesmos gerem mensagens proprias, pertinentes ao tema que
estdo aprendendo.

Conforme Braga e Calazans (2001, p.82), um dos pontos de avanco nas tomadas de
decisao do campo educacional, na segunda metade do século XX, corresponde a defesa de um
sistema escolar com reducao de controles, envolvendo uma ampliagdo da liberdade do aprendiz,
um maior respeito pelas diferengas pessoais e pelas preferéncias individuais e uma abertura
para que o aprendiz assuma, com menores controles externos, o comando de sua prépria
aprendizagem. Na sociedade contemporanea, “[...] as processualidades do sistema escolar e do
sistema medidtico se articulam para produzir expectativas e estimulos no sentido de que as
pessoas assumam o controle de sua prépria aprendizagem.” (BRAGA E CALAZANS, 2001,
p.107).

Contudo, para Braga e Calazans (2001), ainda ndo hd um sistema geral de organizacao
de saberes, de acesso simplificado e pertinente e, sobretudo, de articulacdes entre estes e as
necessidades que levam a ativa-los, logo, a boa adequacdo e pertinéncia depende tanto da
organizagdo refletida de buscas e sistematizacdes bem direcionadas de acdo.

Diante deste contexto estdo postas as condi¢cdes — necessdrias e suficientes — para o
surgimento do objetivo social de que as pessoas passem a gerir sua propria aprendizagem.
Assim, tanto a sociedade, como o sistema escolar e o midiatico, fornecem [...] estimulos e

saberes em crescente diversificagdo — mas para interagir com estes saberes um trabalho
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significativo passa a ser solicitado diretamente das pessoas, que devem assumir a
responsabilidade e controle sobre sua propria formacdo.” (BRAGA; CALAZANS, 2001,
p-117).

Braga e Calazans (2001) enfatizam que a aprendizagem auto gerenciada permite ao
individuo organizar e gerir sua propria aprendizagem, o que € coerente com um contexto que
oferece uma diversidade de situacdes-problema, que demandam o desenvolvimento e a
utiliza¢do de conhecimentos e competéncias, como o uso eficaz de saberes disponibilizados.

A constru¢do da autonomia e o autogerenciamento da aprendizagem pelo aprendiz
constituem possibilidades, anunciadas, pelo menos teoricamente, que dependem de uma nova
visdo de linguagem e também do uso adequado de tecnologias, que toma a critica dos meios e
seus produtos, bem como a maneira como constroem relacdes com seus usudrios como
necessaria.

Para além de uma nova visdo de linguagem e do uso adequado das tecnologias,
consideramos pertinente a proposta de Ranciere (2014). Conforme Ranciere (2014), al6gica da
relacao pedagdgica é baseada no principio de existéncia de uma distancia entre o que o mestre
e o aprendiz sabem, ou ainda, o mestre é o detentor do saber e o aprendiz, o ignorante. Deste
modo, segundo Ranciere (2014), neste processo cabe ao mestre eliminar esta distancia, ou seja,
eliminar a distancia entre o saber do mestre e a ignorancia do aprendiz, o ignorante. As tarefas
propostas pelo mestre t€m como objetivo “[...] reduzir progressivamente o abismo que os separa.
Infelizmente, ele s6 pode reduzir a distancia com a condicao de recrid-la incessantemente. Para
substituir a ignorancia pelo saber, ele deve sempre dar um passo a frente e repor entre si e o
aluno uma ignorancia nova. “(RANCIERE, 2014, p. 13).

Mas nesta logica, “...] o ignorante ndo € apenas aquele que ignora o que o mestre sabe.
E aquele que ndo sabe o que ignora nem como o saber. O mestre, por sua vez, nio é apenas
aquele que tem o saber ignorado pelo ignorante.” (RANCIERE, 2014, p. 13). O mestre, segundo
Ranciere (2014, p. 13-4), também € aquele que sabe transformar o saber ignorado em objeto do
saber, bem como saber qual € “[...] o momento de fazé-lo e que protocolo seguir para isso. Pois,
na verdade, ndo hd ignorante que ndo saiba um monte de coisas, que nao as tinha aprendido
sozinho, olhando e ouvindo o que ha ao seu redor, observando e repetindo, enganando-se e
corrigindo seus erros.”

O saber do ignorante, para o mestre, constitui-se no saber incapaz de organizar-se,
colocando num crescer que vai do mais simples para o mais complicado. No entanto, o
ignorante ‘[...] progride comparando o que descobre com o que ja sabe, segundo o caso dos

encontros, mas também segundo a regra aritmética, a regra democratica que faz da ignorancia
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um saber menor.” Ainda, segundo 0 mesmo autor, o ignorante sempre almeja saber mais, no
entanto, ele estd sempre em falta em relagdo ao saber do mestre, pois ele € incapaz de conhecer
a distancia que separa o saber da ignorancia.

Ranciere (2014) propde a metifora do abismo radical para explicar a distancia que

separa a maneira do mestre e a do ignorante. Nas palavras de Ranciere (2014, p. 14):

0 que o mestre sabe, 0 que o protocolo de transmissdo do saber ensina em primeiro
lugar ao aluno € que a ignorancia ndo € um saber menor, é o oposto do saber; porque
o saber ndo € um conjunto de conhecimentos, é uma posi¢do. A exata distancia é a
distancia que nenhuma régua mede, a distancia que se comprova tdo somente pelo
jogo das posigdes ocupadas, que se exerce pela pratica intermindvel do “passo a
frente” que separa o mestre daquele que ele deve alcancd-lo. Ela é a metafora do
abismo radical que separa a maneira do mestre da do ignorante, porque separa duas
inteligéncias: a que sabe em que consiste a ignorancia e a que nao sabe.

Esta distancia, que € radical, segundo Ranciere (2014, p. 14), € ensinada ao aluno com

o ensino programado e objetivo a que ele é submetido. Com isto o aluno depara com sua

incapacidade e com a desigualdade de inteligéncias. Como € possivel, entdo, emancipar-se?

A emancipacio intelectual é a comprovacdo da igualdade das inteligéncias. Esta ndo
significa igual valor de todas as manifestagdes da inteligéncia, mas igualdade em si
da inteligéncia em todas as suas manifestacdes. Nao hd dois tipos de inteligéncia
separados por um abismo. O animal humano aprende todas as coisas como aprendeu
a lingua materna, como aprendeu a aventurar-se na floresta das coisas e os signos que
o cercam, a fim de assumir um lugar entre os seres humanos: observando e
comparando uma coisa com outra, um signo com outro signo... (RANCIERE, 2014,
p. 14-5).

O que estd em acdo € sempre uma mesma inteligéncia, desde o ignorante que soletra
uma palavra até o cientista que faz conjeturas, que constrdi hipéteses, € a “[...] inteligéncia que
traduz signos em outros signos e procede por comparagdes e figuras para comunicar suas
aventuras intelectuais e compreender o que outra inteligéncia se esfor¢a para comunicar-lhe.”
(RANCIERE, 2014, p. 15).

Aproximamos estas reflexdes de Ranciere (2014) para tomar o processo de
ensino/aprendizagem como um processo guiado por tradugdes, pelo movimento de signos, de
um signo sendo traduzido em outro signo e assim sucessivamente, ou de um signo sendo
interpretado em outro e assim por diante... Neste sentido, precisamos deixar claro as concepgdes
de linguagem, de signo, de interpretacdo, que ¢ um trabalho poético, como explica Ranciere

(2014, p. 15):

Esse trabalho poético de traducdo estd no cerne de toda aprendizagem. Estd no cerne

da prética emancipadora do mestre ignorante. O que este ignora € a distancia
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embrutecedora, a distancia transformada em abismo radial que sé um especialista
pode “preencher”. A distancia ndo é um mal por abolir, é a condi¢cdo normal de toda
comunicagdo. Os animais humanos sdo animais distantes que se comunicam através
da floresta de signos. A distidncia que o ignorante precisa transpor nio € o abismo
entre sua ignorancia e o saber do mestre. E simplesmente o caminho que vai daquilo
que ele ja sabe aquilo que ele ainda ignora, mas pode aprender como aprendeu o resto,
que pode aprender ndo para ocupar a posi¢@o de intelectual, mas para praticar melhor
a arte de traduzir, de por suas experiéncias em palavras e suas palavras a prova, de
traduzir suas aventuras intelectuais para uso dos outros e de contra traduzir as
traducdes que eles lhe apresentam de suas proprias aventuras.

O mestre que conduz o aprendiz nesta “floresta de signos”, deve ser o mestre ignorante,
como explica Ranciere (2014, p. 15-6), aquele que “[...] dissociou sua qualidade de mestre de
seu saber. Ele nao ensina seu saber aos alunos, mas ordena-lhes que se aventurem na floresta
das coisas e dos signos, que digam o que viram e o que pensam do que viram, que 0 comprovem
e o facam comprovar.”

Tal mestre, conforme Ranciére (2014, p. 16), ignora a desigualdade das inteligéncias e
toma a distancia como factual, ou seja, “[...] cada ato intelectual € um caminho tragado entre
uma ignorancia e um saber, um caminho que abole incessantemente, com suas fronteiras, a
fixidez e a hierarquia das posicdes.” Neste processo de ensino/aprendizagem, o aprendiz
observa, seleciona, compara, interpreta... traduz.

Na nossa pesquisa, como mencionamos na introdu¢io, vamos considerar as disciplinas
escolares como linguagens, constituidas de signos - também de signos distintos das palavras,
que sdo simbolos- e que, portanto, no processo de ensino/aprendizagem precisam ser
traduzidos, interpretados.

Para tanto, no préximo capitulo, tratamos da semidtica peirciana, com o proposito de
enfatizar a importancia de identificacdo de signos que compdem as linguagens, para assim
explicitar o movimento do pensamento, ou como se dd a cogni¢do, como um signo sendo

interpretado em outro signo e assim sucessivamente.
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3 A CIENCIAS GERAL DOS SIGNOS... DAS LINGUAGENS

Neste capitulo, iniciamos com as reflexdes de Citelli (2000) sobre o papel da linguagem
na interface entre a comunicagdo e a educacdo. Em seguida, apresentamos os conceitos da
semiotica peirciana e com eles, de um lado, tentamos mostrar que as linguagens constituem-se
também de signos distintos do verbal. De outro, tratamos de modo especial dos hipoicones:
imagem, diagrama e metifora, com énfase no diagrama, modalidade de signo que permite
elaborar novos formatos, distintos do texto (verbal), para o ensino de contetido de disciplinas
escolares. Para tanto, buscamos fundamentacdo tedérica em Peirce (2003), Santaella (2005) e

Drigo e Souza (2013; 2014).

3.1 A relacgao triadica: comunicacao/educacao/linguagem

Valendo-se da l6gica das relagdes elaborada por Peirce, enfatizamos que ha uma relacao

triddica entre comunicagdo, educacao e linguagem. Tal relacdo pode ser vista no diagrama (Fig.

1).

Figura 1 - Relacfo triadica entre comunicacfo, educacio e linguagem

linguagem

comunicagao educacao

Fonte: Elaborado pelo pesquisador

O diagrama mostra que vinculos entre comunicac¢do, educagdo e linguagem, ou seja, que
ndo € possivel tratar as intersecOes entre comunicacdo e educacdo sem a mediacdo da
linguagem. Em Citelli (2000) encontramos andlise da importancia da linguagem na interface
entre a comunicacgao e a educacao.

Colocar os objetivos educacionais no tempo e no espago atual ¢ um desafio que se

apresenta para quem trabalha na interface da comunica¢do com a educacao, principalmente se
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tais objetivos buscam ‘[...] ndo apenas entender, mas ajudar a transformar a escola que temos e
a sociedade em que vivemos.” (CITELLI, 2000, p. 16). Torna-se evidente aos educadores “...]
a urgéncia em se reconsiderar os modelos didaticos e pedagdgicos vindos de um contexto
enciclopédico e cujo esgotamento se traduz quer nos desafios presentes colocados aos atos
pedagdégicos, quer no atinente aos interesses e expectativas dos alunos.” (CITELLI, 2000, p.

16). Nas palavras de Citelli (2000, p. 16):

A crescente dificuldade para se administrar os objetivos orientadores dos contetidos
das disciplinas escolares, muitos deles superados, outros presos a realidades que se
transformaram radicalmente, t€ém-se revelado, segundo muitos educadores, um
desafio que consome excessivo tempo e energia, dificultando a superacdo das
distonias entre as dindmicas da histdria e a cristalizacdo do discurso escolar.

Citelli (2000, p. 17) propde “[...] que os reajustes pelos quais as instituicdes educativas

terdo de passar ndo poderdo prescindir de uma analise sobre os envolvimentos dos sistemas e

processos comunicativos na vida dos alunos, professores, diretores, assistentes pedagdgicos,

educacionais, etc.”. Enfatiza, o mesmo autor, que a escola deverd ainda ser um [dcus de

sistematizacdo e de producdo de saber, no entanto, isso nao a desobriga de empreender estudos

dos sistemas de comunicagdo, notadamente estudos sobre producao, circulacdo e difusao de

seus produtos como constituintes do fluxo de discursos que adentram a seara da educagao

formal. Propde ainda que a critica acompanhe tais estudos. Sobre o entendimento da critica
nesse contexto, tomemos as palavras de Citelli.

Dé-se aqui a palavra critica ndo a compreensdo amarga da busca permanente dos

fatores de alienacdo, mentira de classe, manipulagdo, etc. Trata-se em ultima

instancia, de instaurar uma pritica de busca e entendimento dos processos

constituidores dos sentidos, algo comprometido com o encontro das estruturas

significativas, sejam elas de puro deleite, prazer difuso provocador do riso, sobriedade

analitica ou mesmo a necessdria resposta social que pede participagdo e
envolvimentos transformadores. (CITELLI, 2000, p. 17).

O mesmo autor explica que ha um espaco que continua tendo um papel fundamental
nos processos educativos formais. Este espaco € o dado pela sala de aula. Vejamos as interacoes

que se estabelecem na sala de aula, conforme Citelli (2000, p. 17-8):

Deve-se atentar, contudo, para o fato de ocorrer, hoje, na escola o cruzamento tanto
de manifesta¢des diretamente vinculadas ao discurso pedagdgico formal — questdes
curriculares e de conteidos mais especificos das disciplinas, por exemplo — como
também das estruturas discursivas que, pelo menos na aparéncia, ndo fazem parte dos
programas levados a termo pelos docentes e onde podem ser incluidas as linguagens
da comunicag¢do e das novas tecnologias.
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Assim, considerando que os veiculos de comunicacgdo “[...] orientam uma revolucao nos
diferentes ambitos da cultura, da histéria, dos fluxos economicos, das socialidades, etc.”
(CITELLI, 2000, p 137), entdo, passa a ser ‘[...] compreensivel que o tema educacdo,
particularmente no seu ambito formal, tenha se recolocado numa perspectiva diferenciada e que
requisita, de maneira crescente, o estreitamento dial6gico com informagdes e conhecimentos
gerados em fontes indiretamente escolares.” (CITELLIL, 2000, p. 137).

A sala de aula é permeada por inimeras linguagens e nesse amdlgama cabe rever

também conceitos de ensino/aprendizagem. Nas palavras de Citelli (2000, p. 141):

Dai o imperativo de situar a sala de aula na rota onde se cruzam as mensagens dos
media; as novas linguagens em suas multiplas tessituras signicas; as 16gicas geradas
por conceitos de ensino/aprendizagem que escapam a tradicdo quase tnica do
enciclopedismo ainda em vigéncia nas escolas; as sociabilidades marcadas, hoje, por
modos de ver, sentir e compreender, sobretudo resultantes das linguagens
audiovisuais e das aberturas surgidas com a informadtica; o reconhecimento de que
existem distintas maneiras de aprender e dimensionar as relagdes espago-temporais,
assim como a possibilidade de exercitar 16gicas ndo necessariamente sequenciais,

lineares ou baseadas em sistemas explicativos por demais fechados...

Além desse aspecto, acrescentamos que fundamentando-se na semidtica peirciana,
podemos lancar um novo olhar para essa infinidade de linguagens que permeiam o contexto
escolar, notadamente as salas de aula. Antes, convém lembrar que, fundamentando-se em
Mikhail Bakhtin, Citelli (2000) trata da linguagem como mediadora entre a comunicagdo e a
educacdo.

Segundo Citelli (2000, p. 57-8), Mikhail Bakhtin “[...] desenvolveu um proficuo
pensamento sobre o problema da constitui¢do dos sentidos e cuja abrangéncia pode alcangar
seja o terreno das comunicagdes interpessoais seja o das massivas.” O autor elabora uma sintese
do pensamento desse tedrico mencionando quatro pressupostos relativos a linguagem. O
primeiro € o de que ‘[...] o signo tem natureza social e material e dele se constitui a consciéncia
humana. Desse modo, os interesses, conceitos, ideologias, visdes de mundo podem ser
reconhecidos nos discursos postos em movimento pelos sujeitos.” (CITELLI, 2000, p. 58). O
segundo refere-se a natureza dialégica e polifonica da linguagem, o que nos leva a entender que
a voz € portadora “[...] das apropriagcdes do coletivo, derivando, em suas elaboragdes
particulares, para o campo da parafrase, da parddia, da estilizacdo, etc. resulta que € possivel
reconhecer através dos signos as marcas de falas ou vozes que se misturam nos enunciados
postos em movimento.” (CITELLI, 2000, p.58). O terceiro pressuposto considera a linguagem

como matéria social e ideoldgica, o que nos leva a considerar que:
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a expressdo simbdlica ou representativa dos conceitos, preconceitos e valores resulta
da convivéncia dos sujeitos com elementos materiais que ganharam e ganham sentido
exatamente nos embates coletivos. De novo, afirma-se o aspecto dialégico nio apenas
enquanto constituinte de toda linguagem, mas elemento animador das mais
importantes experiéncias humanas. No caso de tais experiéncias, o didlogo pode se
traduzir em troca ou complementariedade... (CITELLI, 2000, p. 59).

Por fim, o quarto pressuposto preconiza que a interagao verbal € a realidade fundamental
da lingua. Citelli (2000, p. 60), conclui que o pensamento de Bakhtin, “[...] que possui dimensao
semiotica, considerado o termo em sua abrangéncia de “mundo dos signos”, entrou com forca
nos estudos de linguagem, influenciando teorias, métodos de andlise textual, reflexdes no
campo educativo, estudos no ambito da cultura.”

O pensamento bakhtiniano, em certa media, como enfatiza Citelli (2000), chama a
atencdo para o fato de que a sala de aula torna-se palco para a polifonia da linguagem. Nela

também estdo presentes distintas linguagens, como as das midias.

A fala dos media entra em tensdo com um conjunto de signos e linguagens que
circulam nas mais diversas relacdes sociais e culturais. A interpretacio ou
compreensdo das mensagens geradas pela televisao, pelo radio, pelo jornal, etc., fica,
nesta Optica, dependente dos ajustes discursivos mais amplos que o0s
receptores/destinatdrio conseguirem realizar. (CITELLI, 2000, p. 62).

Operar com signos implica compreender que:

as formacdes discursivas, ao reunirem sob suas circunscri¢des grande quantidade de
temas e figuras ideologicamente recorrentes, dando a eles unidade de intengdes,
definicdo de propdsitos e determinacdo de finalidades, podem ser pensadas em suas
homologias com as formagdes sociais. Se as formagdes discursivas apresentam,
eventualmente, fraturas de interesses em seu interior, mantém-se, nelas, a unidade
bésica para questionar e se contrapor as demais formagdes discursivas. Entende-se por
que para Mikhail Bakhtin, a 16gica da linguagem €, no fundo, a 16gica da comunica¢do
ideolégica. As consciéncias, constituidas materialmente pelos signos, podem ser
reconhecidas nas formagdes discursivas que, por seu turno, refratam e refletem as
formacdes sociais. (CITELLI, 2000, p. 77)

No processo de ensino/aprendizagem, mesmo de conteddo formal de ensino, hd
entrecruzamento de linguagens. A disciplina escolar, derivada da linguagem, devidamente
sistematizada, no processo de ensino/aprendizagem, de um lado, precisa passar por tradugdes.
De outro, vale ressaltar que, no mais das vezes, essa constitui-se com signos distintos da
palavra. Tais signos, ou modos de representa¢io, no nosso entendimento, a luz do pensamento
bakhtiniano, portanto, precisam ser postos na sala de aula, considerando-se o seu processo de
construgdo, a sua transformacdo com e nas praticas sociais. Esse aspecto merece ser estudado,

no entanto, ndo é o que a nossa pesquisa contempla.
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Nas ciéncias, vistas como linguagem, conforme Drigo e Souza (2012, p. 1), “[...] os
niveis de sistematizacdo ou formalizagdo crescem a medida que os conhecimentos se distanciam
dos seus objetos, se tornam mais gerais, o que ndo descarta a contribuicdo das tecnologias.”
Assim, hd modos de representacdo proprios a Fisica, a Quimica, a Biologia e a Matematica.

As autoras enfatizam que hd diferencas entre a ci€ncia acabada e seus modos de
constru¢do. Em geral, a ciéncia acabada oculta os processos de constru¢do e também de
representacao de conceitos e € assim que ela estd presente em livros especificos e compéndios.

Conforme Drigo e Souza (2012, p. 3):

ao serem transpostos para os livros didaticos ou outros meios de divulgagdo, os
produtos da ciéncia e os processos e eles acoplados passam por nova interpretacéo, ou
nova decodificacdo. Uma nova linguagem se delineia para entdo corresponder as
possibilidades interpretativas desenvolvidas por esse novo publico, o que pode gerar
novos problemas. No processo de ensino/aprendizagem, em ambientes educacionais,
por exemplo, essa transposi¢do pode ndo ser adequada o que traz problemas para as
préticas de ensino (...). Também a compreensdo dos modos de representacdo, com
signos distintos da palavra, se faz necessdria.

(X3

Drigo e Souza (2013, p. 3) enfatizam que, “[...] no ambiente educacional, a ciéncia
precisa ser tratada conjugando produtos e processos de construgdo, a linguagem que se constitui
com o crescimento dessa ciéncia, bem como a linguagem que a constitui enquanto disciplina
escolar”. No entanto, na nossa pesquisa, ndo vamos contemplar esses aspectos. Vamos sim,
pensar em modos de apresentacdo de contetido disciplinar, distinto do texto (verbal) e que, em
certa medida, podem redimensionar o processo de ensino/aprendizagem, bem como vai ao
encontro de refletir sobre formatos que os meios de comunicagdo e as novas tecnologias
demandam.

Mas, hd ainda no cotidiano das salas de aula a presenga dos mediadores tecnoldgicos,

como redes de computadores, dispositivos fixos e mdveis e as linguagens das midias, de modo

geral. Nas palavras de Citelli (2004, p. 3);

O fato de televisores, videos, computadores, poderem estar fisicamente ausentes do
dia-a-dia da escola ndo significa que o mesmo ocorra quando se trata das mensagens
neles geradas. Elas acompanham o cotidiano dos estudantes e dos professores, sendo
reveladas, referidas, discutidas, afirmadas, negadas, promovendo valores, incidindo
em comportamentos, etc., ganhando, portanto, independéncia com relacao aos 16cus
maquinico de sua producdo. As linguagens ganham tal for¢a simbdlica ao se
encarnarem materialmente nos compdsitos de signos que serdo expressos. De toda
sorte, o ponto desencadeador das construcdes discursivas que irdo circular nos
ambientes escolares, tem sido, cada vez em maior monta, os dispositivos
comunicacionais.
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Assim, as linguagens insistem e persistem no cotidiano escolar e, sem duvida, as
pesquisas que tratam da comunicacdo na educagdo ndo podem menosprezar a presenca dessas
linguagens.

Ao refletir sobre a pertinéncia da educagdo para os meios, Buckingham (2012) menciona
que mesmo diante da possibilidade de usar as redes sociais, compartilhar fotos e videos,
escrever em blogs entre outras inimeras possibilidades, estes novos meios de comunicagdo nao
fizeram com que os estudantes deixassem de ver televisdo, ou ainda, de ler livros. O autor
defende a ideia de que o ensino nao pode voltar-se para formas de comunicagdo que, se nao
forem totalmente antiquadas, no minimo apresentam somente uma parte do ambiente que os
jovens estio vivenciando no momento, pois isto fard com que o conteido desenvolvido em sala

de aula venha a se tornar irrelevante em suas vidas. Nas suas palavras:

Meu argumento € que isto ndo é simplesmente uma questdo de contetido do curriculo
— de ensinar aos jovens a maneira de analisar pdginas da internet ou anuncios de
televisdo, por exemplo. Entusiastas dos novos meios de comunica¢do tipicamente
alegam que as novas midias exigem uma orientagdo completamente diferente no
tocante a informagdo, além de outra fenomenologia de uso, outra politica de
conhecimento e um modo de aprendizagem diferente. Se for assim, isso
potencialmente tem implicagdes de longo alcance para a pedagogia — e ndo somente
sobre o que nds ensinamos, mas também sobre como ensinamos. (BUCKINGHAM,
2012, p. 43)

Dai a importancia de buscarmos novos formatos para contetido de ensino que possa dar
liberdade ao aluno de utilizar todos os meios tecnoldgicos de que dispde. Na nossa pesquisa,
como mencionamos, vamos explorar a possibilidade de, a luz da semidtica peirciana, elaborar
novos formatos para contetido de ensino, onde as disciplinas escolares sao tidas também como
linguagem. Assim, também ¢ pertinente a constru¢cdo de olhares diferenciados para as
linguagens... para os signos. Neste sentido, a seguir, apresentamos aspectos da semidtica

peirciana.

3.2 Sobre a semiotica peirciana

3.2.1 Semiética e fenomenologia

Ao buscar entendimento sobre elementos de ldgica, recorremos a doutrina dos signos,

ou semiotica de Charles Sanders Peirce.

A l6gica é a ciéncia das leis necessdrias gerais dos Signos e, especialmente, dos
Simbolos. Como tal, tem trés departamentos. Logica obsistente, 16gica em sentido
estrito, ou Logica Critica, é a teoria das condi¢des gerais de referéncia dos Simbolos
e outros Signos aos seus Objetos manifestos, ou seja, é a teoria das condi¢cdes da
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verdade. Légica Originaliana, ou Gramadtica Especulativa, € a doutrina das condi¢des
gerais dos simbolos e outros signos que tém cardter significante. (PEIRCE, 2003,
p-29)

Para Santaella (2005), a semidtica de Peirce é uma das disciplinas que fazem parte de
uma ampla arquitetura filos6fica concebida como ciéncia com um cardter extremamente geral
e abstrato. Ela € uma entre trés ci€ncias normativas — estética, ética e ldgica ou semidtica -,
estas antecedidas pela quase-ciéncia da fenomenologia e seguidas pela metafisica.

Drigo e Souza (2013), explicam que sado trés as Ciéncias Normativas: estética, ética e
semidtica ou logica e, nesta ultima divisdo, ha trés novos ramos: gramadtica especulativa, 16gica
critica e retérica especulativa ou metodéutica. Essas divisdes constam do diagrama (Figura 2).

O termo logica é empregado em dois sentidos distintos:

No sentido mais estrito, € a ciéncia da condi¢do necessdria na obtenc¢do da verdade.
No sentido mais amplo, é a ciéncia das leis necessdrias do pensamento, ou melhor
ainda, (pensamento sempre se dando pelos significados dos signos), a semiética geral,
que trata ndo meramente da verdade, mas também das leis de evolu¢do do
pensamento, o que coincide com o estudo da transmissao de significado por signos de
uma mente a outra e de um estado da mente para outro. (CP 3.444, apud Drigo; Souza,
2013, p. 58).

Figura 2 — Diagrama para as Ciéncias Normativas

1.Estética

2. Etica
Ciéncias Normativas _
1.Gramatica Especulativa

3.Semidtica ou Ldgica 2. Légica Critica

3. Retoérica Especulativa

Fonte: Drigo e Souza (2013, p.57)

A semidtica ou légica, como um dos ramos das Ciéncias Normativas, € a légica no
sentido amplo, portanto. S3o trés os seus ramos e cada um depende dos que o precedem; o
primeiro, Gramadtica Especulativa, trata do estudo dos signos propriamente ditos, das
classificacoes dos signos, bem como descreve e analisa os diversos tipos de signos. O segundo,

Logica Critica se ocupa dos tipos de raciocinio: abducao, dedugdo, indugdo, enquanto o terceiro,
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Retorica Especulativa “[...] estuda os métodos que deveriam ser utilizados na investigacao, na
exposicao, e na aplicagcdo da verdade” (CP 1.444, apud DRIGO; SOUZA, 2013, p.58).

A semidtica ou logica, segundo Santaella (1998, p. 34), “[...] é a doutrina de todos os
tipos possiveis de signos sobre o qual se funda a teoria dos métodos de investigacdo utilizados

por uma inteligéncia cientifica.” Ainda nas palavras de Santaella (2005, p. 59):

Em uma acep¢do muito geral, a semiética é a teoria de todos os tipos de signos,
codigos, sinais e linguagens. Portanto, ela nos permite compreender palavras,
imagens, sons em todas as suas dimensdes e tipos de manifestacdes. As linguagens
estio fundamentadas em esquemas perceptivos. Assim sendo, 0s processos
perceptivos também fazem parte dos estudos semidticos. Além disso, a semidtica
estuda os processos de comunicacdo, pois ndo hd mensagem sem signos e nao ha
comunicagdo sem mensagem.

Recorremos também a Santaella (2005), para apresentar a semidtica ou légica, uma das
divisOes das ciéncias normativas, que estdo alicer¢cadas na Fenomenologia, uma quase ciéncia
que investiga os modos como aprendemos qualquer coisa que aparece a nossa mente, qualquer
coisa de qualquer tipo, “[...] algo simples como um cheiro, uma formac¢ao de nuvens no céu, o
ruido da chuva, uma imagem em uma revista etc., ou algo mais complexo como um conceito
abstrato, a lembranca de um tempo vivido etc., enfim, tudo que se apresenta a mente.”
(SANTAELLA, 2005, p.2).

Santaella (2005) entende por fenomeno, palavra derivada do grego phaneron, tudo
aquilo, qualquer coisa, que aparece a percepcao e a mente, sendo que a fenomenologia “[...] tem
por fungdo apresentar as categorias formais e universais dos modos como os fendmenos siao
apreendidos pela mente.” (SANTAELLA, 2005, p. 7).

Para Peirce (2003), a fenomenologia, como uma das trés grandes divisdes da filosofia,
€ uma quase-ciéncia que trata das especificidades dos fendmenos. Vejamos as trés divisdes da

filosofia, conforme Peirce (2003, p. 197-8):

A primeira € a fenomenologia, que simplesmente contempla o Fendmeno Universal e
discerne seus elementos ubiquos, Primeiridade, Secundidade e Terceiridade. A
segunda grande divisdo é a Ciéncia Normativa, “que investiga as leis universais e
necessdrias da relacdo dos Fendmenos com os Fins, ou seja, talvez com a Verdade, o
Direito e a Beleza. A terceira grande divisdo é a Metafisica, que se esforca por
compreender a Realidade dos Fendmenos. Ora, a Realidade é a Terceiridade enquanto

Terceiridade, isto €, em sua mediagdo entre a Secundidade e a Primeiridade.

Drigo e Souza (2013) trazem o diagrama (fig. 3) que mostra a divisdo das ciéncias da
descoberta em Matematica, Ciéncias Especiais e a divisdo da Filosofia: Fenomenologia,

Ciéncias Normativas e Metafisica.
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Figura 3 — Diagrama para as Ciéncias da Descoberta
1.Matematica

1.Fenomenologia

2. Filosofia 2. Ciéncias Normativas

Ciéncias da Descoberta ..
3. Metafisica

3. Ciéncias
Especiais

Fonte: Drigo e Souza (2013, p.68)

De acordo com Drigo e Souza (2013), Peirce ao conceber as categorias fenomenolédgicas
reduziu a variedade de fendmenos a apenas trés elementos, a partir da seguinte constatagao:
“l...] as relacOes que as coisas do mundo estabelecem entre si classificam-se em monadicas,
diadicas e triddicas; diades estao livres de triades, mas envolvem necessariamente monadas e
triades envolvem o que é préprio das monadas e das diades.” (DRIGO; SOUZA, 2013, p.70).

Assim, ha trés modos pelos quais se constitui a nossa experiéncia, a saber: “[...] por meio
da qualidade (relagao monddica), da alteridade (relag@o diddica) e da mediagdo (relagdo triddica
e tais modos de aparecer constituem as categorias denominadas: primeiridade, secundidade e
terceiridade, respectivamente.” (CP 1.346-347 apud DRIGO; SOUZA, 2013, p. 70).

Santaella (2005) enfatiza que Peirce chegou a conclusio de que ha trés, e nao mais que
trés elementos formais e universais em todos os fendmenos que se apresentam a percepgao € a
mente € que em um nivel de generalizacdo maxima, esses elementos foram chamados de

primeiridade, secundidade e terceiridade. Nas palavras de Santaella (2005, p. 7):

A primeiridade aparece em tudo que estiver relacionado com acaso, possibilidade,
qualidade, sentimento, originalidade, liberdade, ménada. A secundidade esta ligada
as ideias de dependéncia, determinacdo, dualidade, acdo e reagdo, aqui e agora,
conflito, surpresa, divida. A terceiridade diz respeito a generalidade, continuidade,
crescimento, inteligéncia. A forma mais simples da terceiridade, segundo Peirce,
manifesta-se no signo, visto que o signo € um primeiro (algo que se apresenta a
mente), ligando um segundo (aquilo que o signo indica, se refere ou representa) a um
terceiro (o efeito que o signo ird provocar em um possivel intérprete).

Esta relacdo entre as trés categorias estd imbricada na definicdo de signo que se
manifesta numa relacdo triddica entre o signo, o objeto e o interpretante. Vejamos detalhes

dessa relagao a seguir.
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3.2.2 Signo/Objeto/Interpretante

Para nos ajudar a entender o conceito de signo, Drigo e Souza (2013) apoiam-se em
Peirce e comentam que o signo “[...] ‘representa’ algo para a ideia que provoca ou modifica. Ou
seja, ¢ um veiculo que comunica a mente algo do exterior. O ‘representado’ é o seu objeto; o
comunicado, a significacdo, a ideia que provoca, o seu interpretante” (PEIRCE, CP 1.339, apud
DRIGO; SOUZA, 2013, p. 22). Assim, a defini¢ao de signo envolve uma relagdo triddica entre
o objeto (representado), o signo (que representa o objeto) e o interpretante (efeito do signo). Tal

defini¢do pode ser observada na forma de um diagrama (Fig. 4).

Figura 4 — Diagrama para a definicio de signo

signo

objeto interpretante

Fonte: Drigo (2007, p. 63)

Drigo e Souza (2013) enfatizam que nao ha como relacionar signo e interpretante sem
o objeto; da mesma forma que ndo € possivel pensar em signo e objeto sem o interpretante e,
finalmente, o objeto e interpretante sem a mediacdo do signo de tal forma que, por meio do
signo, ou “[...] via signo, o objeto afeta uma mente (no caso, pensemos na mente humana) e nela
determina algo, o interpretante.” (DRIGO; SOUZA, 2013, p.21). Logo, o interpretante é o
produto da sintese intelectual e da acdo do signo e ele s6 se efetiva quando gera outro signo.

Nas palavras de Peirce (2003, p. 46):

Um signo, ou representdmen, é aquilo que, sob certo aspecto ou modo, representa
algo para alguém. Dirige-se a alguém, isto é, cria, na mente dessa pessoa, um signo
equivalente, ou talvez, um signo mais desenvolvido. Ao signo assim criado denomino
interpretante do primeiro signo. O signo representa alguma coisa, seu objeto.
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Peirce (2003) menciona que sempre que pensamos, temos presente na consciéncia

algum sentimento, imagem, concepgao ou outra representagio que serve como signo.

Ora, um signo tem, como tal, trés referéncias: primeiro, ¢ um signo para algum

pensamento que o interpreta; € um signo de algum objeto ao qual, naquele
pensamento, € equivalente; terceiro, € um signo, em algum aspecto ou qualidade, que
o pde em conexdo com seu objeto. (PEIRCE, 2003, p. 269)

Assim, na sequéncia das trés referéncias mencionadas por Peirce, estdo o interpretante,
0 objeto e o signo propriamente dito, respectivamente, correspondendo ao diagrama (Fig.4).

Com Drigo e Souza (2013) compreendemos ainda que a semiose, ou o processo de
significacdo do signo s6 se efetiva quando o signo gera outro signo. O interpretante de um signo
€ outro signo e tal ‘[...] signo/interpretante, por sua vez, gera como interpretante outro
signo/interpretante e assim sucessivamente, infinitamente” (DRIGO; SOUZA, 2013, p.28). O
processo da semiose delineia uma teia de interpretantes, que € infinita, no entanto, “[...] na vida
pratica esse movimento € interrompido. Em uma semiose particular, o dltimo interpretante

gerado pode ser denominado interpretante ultimo.” (DRIGO; SOUZA, 2013, p.29).

Assim, no movimento signo/objeto/interpretante, o objeto se transforma, se modifica
para tentar se fazer representar pelo signo na sua quase totalidade, ou pelo menos, ndo
tdo precariamente. Mas por mais que esse movimento nio seja interrompido, o objeto
continua parcialmente “presente” no signo e sdo essas fendas entre o representado —
0 objeto — e quem o representa — O Signo — que propicia a geracdo de novos
interpretantes. (DRIGO; SOUZA, 2013, p.29).

Vejamos alguns exemplos de signos. A palavra casa e uma fotografia de uma casa, por
exemplo, intentam representar uma casa (objeto). A palavra casa, um signo verbal, designa uma
classe de objetos, enquanto a fotografia de uma casa, apresenta uma casa particular. Drigo e
Souza (2013) esclarecem alguns aspectos inerentes a natureza de representagdes visuais como
desenhos, pinturas, gravuras, fotografias, imagens cinematograficas, televisivas, etc. e trazem
um exemplo ao comparar a palavra casa escrita em uma folha de papel e uma fotografia de uma

casa.

No que se refere aos aspectos qualitativos, a palavra casa escrita em uma folha de
papel e uma representacdo visual (imagem fotogréfica, por exemplo) do mesmo objeto
propiciam experiéncias diferenciadas. A experiéncia visual derivada da observagao da
fotografia da casa pode ser considerada privilegiada porque nos pde diante do objeto
fotografado (da coisa); por outro lado, a imagem linguistica, mesmo como metafora,
nos limita a um signo, que nos mantém a distancia da aparicdo sensivel. (DRIGO e
SOUZA, 2013, p.28).
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Tomemos exemplos no dmbito da nossa pesquisa. O texto apresentado no capitulo
anterior dessa dissertacdo, tenta representar, ainda que parcialmente, a Educomunicacdo. Vale
acrescentar que as reflexdes apresentadas tomam alguns aspectos do objeto desse signo, que
seria todo o conhecimento relativo a esse saber que se delineia na interface
Comunica¢ao/Educacio.

O signo representa o objeto, ou seja, estd no lugar do objeto, no entanto, nao € o proprio
objeto. Assim, ha sempre algo que nao foi capturado pelo signo no ato de representagcdo. Esse
impasse, de certo modo, é explicado quando se define a existéncia de dois objetos: o imediato

e o dinamico. Nas palavras de Santaella (2005, p. 15):

ha uma distingdo que Peirce estabeleceu para o objeto que pode nos ajudar a
compreender melhor as relacdes do fundamento do signo com seu respectivo objeto.
Essa distingdo € a do objeto dindmico e do objeto imediato. O modo como o signo
representa, indica, se assemelha, sugere, evoca aquilo a que ele se refere € o objeto
imediato. Ele se chama imediato porque s6 temos acesso ao objeto dindmico através
do objeto imediato, pois, na sua funcdo mediadora, é sempre o signo que nos coloca
em contato com tudo aquilo que costumamos chamar de realidade.

O objeto imediato para a palavra Educomunicacdo corresponde as reflexdes que
constam no texto mencionado, isto porque o objeto imediato € o objeto tal como o signo o
representa, que corresponde a parte do objeto dindmico capturado no processo de representagao.
Os aspectos nao contemplados podem ser abarcados em semioses futuras. Com isso ha sempre
a possibilidade do signo, a palavra Educomunicacao, no caso, crescer, ou seja, agregar novos
significados e sentidos para qualquer intérprete.

Drigo e Souza (2013) sintetizam a explicagdao de objeto dindmico e objeto imediato

trazendo a sua relacdo com os fundamentos do signo:

0 objeto dindmico € aquele que, do lado de fora do signo, no mundo “real” determina
o signo. O que faz a ponte do signo até o objeto dindmico é o objeto imediato e assim
o faz com preponderancia de algum aspecto que o fundamento ou natureza do signo
impele. Se o fundamento do signo for uma qualidade, ele capturard do objeto
dindmico, via objeto imediato, uma aparéncia, ou algo que apenas sugere o objeto
dindmico. Se a natureza do signo for a de um existente, sua conexao com o objeto serd
factual e o signo indica, aponta para o objeto dindmico; finalmente, se o signo tiver
cardter de lei, ele vai representar o objeto dinamico. (DRIGO; SOUZA, 2013, p.42).

A palavra Educomunicagao € um signo pelo seu carater de lei, ou de regras, normas,
ideias compartilhadas numa comunidade, no caso, de pesquisadores da interface
comunicac¢do/educacgdo, principalmente. O mesmo se dd com a palavra casa, pois uma série de

convencdes compartilhadas numa cultura nos leva a classificar uma série de objetos como casa.
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No entanto, a fotografia de uma casa pode funcionar como signo pelo fato de apresentar algo
existente, com atributos especificos, para algum intérprete.

Conforme Drigo e Souza (2013, p. 37-8), ndo temos acesso direto ao mundo, ao real, ao
objeto. Ha entre nés e o mundo “[...] uma camada mediadora de signos que, por sua vez,
constitui-se em linguagens”. As linguagens “[...] sdo formas sociais de comunicagdo e de
significacdo” (SANTAELLA, 1983, p. 13) e além da linguagem verbal ha a linguagem da
culindria, da musica, da moda, da publicidade e outras.

Para retomar a no¢ao de interpretante, lembremos que o interpretante é o produto da
sintese intelectual e da a¢c@o do signo e ele s se efetiva quando um signo gera outro signo. “O
signo € capaz de determinar o interpretante porque dispde de poder do gera-lo, ou seja, o
interpretante ¢ uma propriedade objetiva que o signo possui em si mesmo, haja um ato
interpretativo particular que o atualize ou ndo.” (SANTAELLA, 1995, p. 85).

Sao trés os tipos de interpretantes: imediato, dinamico e final, que estabelecem relacdes

especificas entre eles. Nas palavras de Santaella (1995, p. 102):

Fica evidente, (...) a natureza social e coletiva, mais do que isso, légica do
interpretante no seu sentido geral. Uma interpretagdo particular, psicoldgica
(interpretante dinadmico) é sempre uma atualiza¢do necessdria, mas relativa e,
portanto, sujeita a corre¢do e a critica. Essa correcio sé € possivel devido a uma
relagdo dialética entre o interpretante imediato (potencial inscrito no signo) e o
interpretante final para o qual, a partir desse potencial, as atualizacdes singulares
tendem a se dirigir.

O interpretante imediato e final sdo abstratos, enquanto os dindmicos sdo os que se
atualizam e podem ser classificados em: emocional, energético e 16gico, tal como podemos
observar no diagrama (Fig. 5). “O interpretante imediato consiste naquilo que o signo estd apto

a produzir numa mente interpretadora qualquer.” (SANTAELLLA, 1983, p. 60).

O interpretante imediato € uma possibilidade inerente ao signo que lhe dd o potencial
para significar, enquanto o dinamico estd vinculado a resultados factuais para
entendimento do signo. Os interpretantes dinamicos tendem, como ja mencionamos,
com a continuidade do processo interpretativo, para o interpretante final de um signo,
interpretante in abstracto. (DRIGO; SOUZA, 2013, p. 52).
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Figura 5 - Diagrama para os interpretantes

[ 1.Imediato
1.Emocional

— 2.Dindmico _J 2. Energético

3. Logico

o 3.Final

Fonte: Drigo e Souza (2013, p.68)

O interpretante dinamico, por sua vez, corresponde aquilo que o signo efetivamente

produz numa mente particular.

O interpretante dindmico € o efeito produzido pelo signo num ato interpretativo
singular. Por sua vez, é uma realizacdo particular do significado do signo. Esta
vinculado a checagem com o real, a vivéncia de experiéncias, o que realimenta a acdo
do signo. Nessas checagens hd embates, choques e, desta maneira, novas qualidades
de sentimentos podem permear o processo, o lhe dard maior efervescéncia. Trata-se
do interpretante que funciona diretamente num processo comunicativo. (DRIGO;
SOUZA, 2013, p. 52).

O interpretante dinAmico emocional corresponde a primeira propriedade significativa
de um signo, o sentimento. O interpretante dindmico energético corresponde “[...] a uma agdo
fisica ou mental, quer dizer, o interpretante exige um dispéndio de energia de alguma espécie.”
(SANTAELLA, 2005, p. 25). “O interpretante 16gico de natureza condicional, se amolda a
forma légica “se...entdo” — e deve ser um geral nas suas possibilidades de referéncia.” (PEIRCE,
CP 5.475)

Segundo Drigo e Souza (2013, p. 52), “[...] o interpretante final € o resultado
interpretativo ao qual qualquer intérprete pode atingir se o signo for levado em conta de modo
suficiente. No entanto, esse final deve ser entendido como um limite ideal, logo inatingivel.”

Vejamos, a seguir, uma classificacdo dos signos, envolvendo as trés principais
tricotomias, a classificacao do signo na relagdo com o seu fundamento, com o objeto dindmico

e na relagdo com o interpretante.

3.2.3 As trés principais tricotomias para a classificacio dos signos

As trés tricotomias para uma primeira classificacdo dos signos, pode ser observada no

diagrama (Fig. 6). Vejamos cada uma delas.
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De acordo com Peirce (2003, p. 51):

Os signos s@o divisiveis conforme trés tricotomias, a primeira, conforme o signo em
si mesmo for uma mera qualidade, um existente concreto ou uma lei geral; a segunda,
conforme a relacao do signo para com seu objeto consistir no fato de o signo ter algum
cardter em si mesmo, ou manter uma relacdo existencial com esse objeto ou em sua
relacdo com um interpretante; a terceira, conforme seu interpretante representd-lo
como um signo de possibilidade ou como um signo de fato ou como um signo de
razao.

Figura 6 — Diagrama para dez classes de signos

qualissigno

rema

sinsigno

indice dicente

argumento

simbolo

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Drigo e Souza (2013, p 64)

O primeiro componente a que o signo se refere estd ligado ao fundamento, ou seja, q...]
as propriedades que habilitam um signo a funcionar como tal. Sdo seus fundamentos: “uma
qualidade, o carater de ser existente, e algo que apresente o aspecto da lei.” (DRIGO; SOUZA,
2013, p. 60). Em relagdo ao fundamento, denominam-se, respectivamente, qualissignos,
sinsignos e legissignos. Vejamos um exemplo de qualissigno, conforme Santaella (2005, p.

12):

Tomemos, por exemplo, uma cor, qualquer cor, um azul-claro, sem considerar onde
essa cor estd corporificada, sem considerar que € uma cor existente e sem considerar
seu contexto. Tomemos apenas a cor, nela mesma, sé cor, pura cor. (...) Por que e
como uma simples cor pode funcionar como signo? Ora, uma simples cor, como azul-
claro, imediatamente produz uma cadeia associativa que nos faz lembra céu, roupa de
bebg etc.; por isso mesmo, esse tom de azul costuma ser chamado de azul-celeste ou
azul-bebé. A mera cor ndo € o céu, ndo é a roupa de um bebé, mas lembra, sugere isso.
Esse poder de sugestdo que a mera qualidade apresenta lhe d4d capacidade para
funcionar como quase-signo do céu. O mesmo tipo de situacdo também se cria com
quaisquer outras qualidades, como o cheiro, o som, os volumes, as texturas etc.
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O segundo fundamento € o fato de ser um existente, algo singular. “Um sinsigno (onde
a silaba sin é considerada em seu significado de ‘uma uUnica vez’, como em singular, simples,
no latim semel, etc.) € uma coisa ou evento existente e real que € um signo.” (PEIRCE, 2003,
p- 52). Um sinsigno s6 se manifesta através de suas qualidades, de tal modo que envolve um ou
vdrios qualissignos.

Assim, no contexto da nossa pesquisa, Educomunicacio € um legissigno. A fotografia
de uma casa, por sua vez, pode prevalecer como sinsigno.

Segundo Peirce (2003), o terceiro fundamento € a lei e quando a lei atua como signo
este denomina-se legissigno e, por sua vez, todo legissigno significa através de um caso de sua
aplicacdo, que pode ser denominada réplica, um sinsigno.

Drigo e Souza (2013) lembram que a segunda tricotomia dos signos se refere a relacao
do signo com o objeto dindmico e que dependendo de sua natureza ou de seu fundamento, o
signo se classifica como icone, indice ou simbolo. Assim, “[...] sendo o fundamento um
qualissigno, o signo serd um icone; se um sinsigno, serd um indice; sendo um legissigno, o
signo serd um simbolo” (DRIGO; SOUZA, 2013, p. 60).

Um icone para Peirce € um signo que se refere ao objeto que denota em virtude dos
caracteres que ele possui quer o tal Objeto exista ou ndo, mas para atuar como signo € necessario
que realmente exista tal objeto. Peirce enfatiza que: “Qualquer coisa, seja uma qualidade, um
existente individual, ou uma lei, € icone de qualquer coisa, na medida em que for semelhante a
essa coisa e utilizado como um seu signo. (PEIRCE, 2003, p.52).

Um indice é um signo que se refere ao objeto que denota em virtude de ser realmente
afetado por esse objeto. Peirce (2003) diz que o indice envolve uma espécie de icone, um icone
que ele chama de especial, pois a relagdo nao é por mera semelhanca com seu objeto, mas sim
por sua efetiva modificacdo pelo objeto. Drigo e Souza (2013) comentam que um indice
mantém com o objeto dindmico uma conexao de fato: ele € parte do objeto. A fotografia € um

exemplo de um signo que pode preponderar como indice.

Uma cémera captura um existente do mundo real — objeto dindmico. Ela capta esse
objeto de certa maneira, sob certo ponto de vista, que envolve o enquadramento, o
angulo, a proximidade, enfim. Esse modo de recortar o objeto fotografico é o objeto
imediato. O indice traz encapsulado o icone — no caso, a semelhanca do signo com o
objeto-; contudo, o que o faz funcionar como tal é sua capacidade de se conectar ao
objeto. (DRIGO; SOUZA, 2013, p. 60-1).

O simbolo encerra, nesta segunda tricotomia, a relacdo signo/objeto. Segundo Peirce

(2003), um simbolo €é um signo que se refere ao objeto que denota em virtude de uma lei, q...]
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normalmente uma associagdo de ideias gerais que opera no sentido de fazer com que o simbolo
seja interpretado como se referindo aquele objeto. Assim, €, em si mesmo, uma lei ou tipo geral,
ou seja, um legissigno. Como tal, atua através de uma réplica.” (PEIRCE, 2003, p.52-53). Para
Drigo e Souza (2013), se o icone sugere o objeto e o indice aponta para ele, o simbolo o
representa. As autoras ao tratar do fundamento do simbolo como um legissigno comentam que
seu modo de operar € fazer com que o singular se amolde a generalidade, a lei. “Assim, todas
as vezes em que um carro (singular) passar em velocidade superior a definida em certo trecho
por um radar, ele serd, certamente multado. Nesse instante ocorre a atualizacdo de uma lei.”
(DRIGO; SOUZA, 2013, p. 62).

Por fim, a terceira tricotomia, que se estabelece em virtude da relacdo do signo com o
interpretante: rema, dicente e argumento. Peirce (2003) explica que um rema € um signo que,
para seu interpretante, ¢ um signo de possibilidade qualitativa; um dicente é um signo que, para
seu interpretante, ¢ um signo de existéncia real e um argumento € um signo que, para seu

interpretante, € signo de lei.

Podemos dizer que um rema é um signo que é entendido como representando
seu objeto apenas em seus caracteres; que um dicissigno € um signo que é
entendido como representando seu objeto com respeito a existéncia real; e que
um argumento € um signo que € entendido como representando seu objeto em
seu cardter de signo, (PEIRCE, 2003, p. 53)

Quando uma qualidade € tomada como signo, ‘[...] a relagdo com o objeto se dard no
processo de associacdo de ideias, o objeto serd sugerido, icone portanto, ¢ produzird numa
mente um efeito que se traduz em mera hipdtese ou conjectura ou, em termos légicos, em um
termo: “Que lindo!” (DRIGO; SOUZA, 2013, p. 63).

No caso do signo ter a natureza de um existente envolve constatagdao. O interpretante
dicente, do ponto de vista l6gico, € uma proposicao do tipo: A é B. Quando se trata de
legissigno, nao h4 hipétese, ou conjetura, mas ha sequéncias ldgicas, racionais que caracterizam
o argumento, por exemplo, “[...] quando se diz: “Se chover entdo faz frio.” - do ponto de vista
16gico, € uma proposicao do tipo A implica em B (Se A entdao B)” (DRIGO; SOUZA, 2013, p.
63).

Vale ressaltar que as classificagdes do signo na relacdo com o fundamento, ou com o
objeto dindmico, ou com o interpretante gerado, devem ser vistas nos signos em agdo, no
movimento dos signos, na linguagem em movimento. Elas ndo devem funcionar para colocar
as coisas do mundo, que sdo signos, em compartimentos separados. As classificagdes, ou as

denominagdes vém com o movimento dos signos em uma mente interpretadora. Nesse aspecto,
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a semidtica ou légica de Peirce ndo faz uma simples classificagdo, mas permite vislumbrar os
modos de operar dos signos, das linguagens em geral.

Mostramos que, dependendo da propriedade do signo que estd sendo considerada, ou
seja, dependendo de suas caracteristicas, o signo representard o seu objeto de forma distinta.
“Como sao trés os tipos de propriedades — qualidade, existente ou lei -, sdo também trés os tipos
de relacao que o signo pode ter com o objeto a que se aplica ou que denota.” (SANTAELLA,
2005, p. 14). Na relacdo com o objeto dinamico, o signo, conforme a mesma autora, pode ser
um icone — se sugere o objeto por semelhanga -; um indice — se estabelece uma conexao com o
objeto, apontando para ele — e, por fim, um simbolo — se representa uma classe de coisas. Na
relacdo com o interpretante, ou em relacdo aos efeitos do signo, ele pode ser classificado em
rema, dicente e argumento.

Adentrando o icone encontramos outras especificidades que se mostram pertinentes para
guiar a nossa a nossa proposta de sugerir novos formatos para o conteido de disciplinas

escolares. Vejamos as divisdes dos hipoicones.

3.2.4 Hipoicone: o diagrama em foco

A classificacao do signo, na relagdo com o objeto, pode ser observada no diagrama (Fig.
7). Esse diagrama também apresenta a divisdo do icone em icone puro, atual e signo iconico ou

hipoicone, que por sua vez, divide-se em: imagem, diagrama e metéfora.

Figura 7 - Diagrama para a classificacao dos signos na relacio com o objeto

()

1. icone

3. hipoicone
ou
simbolo iconico

2. atual

[2. diagrama} [3_ metéfora]

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Drigo e Souza (2013, p. 95)
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O icone puro, conforme Santaella e Noth (2001, p. 60), “[...] € uma simples qualidade
de sentimento indivisivel e inanalisdvel. S6 pode ter uma natureza mental, mas como
possibilidade ainda irrealizada ndo € nem mesmo comparavel a uma ideia, apenas um flash de
incandescéncia mental...”. O segundo nivel de iconicidade, “[...] que diz respeito a sua
atualidade, refere-se as diferentes funcdes que o icone adquire nos processos de percepc¢ao.”
(SANTAELLA; NOTH, 2001, p. 60). Ha dois subniveis para o icone atual: o passivo e o ativo.
“Considerando-se o percepto como tudo aquilo que se apresenta a percep¢ao, o aspecto ativo
corresponde a acdo do percepto sobre a mente ou ao lado passivo da mente, em estado de
disponibilidade nao reativa” (SANTAELLA; NOTH, 2001, p. 60-1). “O segundo subnivel
corresponde a reacdo da mente ao percepto, portanto a instadncia ativa da mente”
(SANTAELLA; NOTH, 2001, p. 61)

Os signos iconicos ou hipoicones, conforme Drigo (2014, p. 82), sdo regidos por
relacdes de comparacdo. Tais signos sugerem o objeto por relacdes de similaridade na
aparéncia, ou por relacdes internas do objeto, ou por relacdes entre significados, de onde vém

as trés modalidades: 1. imagem; 2. diagrama e 3. metafora.

Os hipoicones, grosso modo, podem ser divididos de acordo com o modo de
Primeiridade de que participem. Os que participam das qualidades simples, ou
primeira Primeiridade, sdo imagens; os que representam as relagdes, principalmente
as diadicas, ou as que sdo assim consideradas, das partes de uma coisa através de
relagdes andlogas em suas proprias partes, sdo diagramas; os que representam o
cardter representativo de um representdmen através da representacio de um
paralelismo com alguma outra coisa, sdo metdforas. (PEIRCE, 2013, p. 64).

Segundo Drigo e Souza (2013), a imagem € mera aparéncia. Nelas, as qualidades como
formas, cores, texturas, movimento ou combinacdo desses aspectos se oferecem ao olhar do
intérprete e entram em relacdo de semelhanca e comparacao, sugerindo os objetos do signo. Os
diagramas ndo sdo regidos pela semelhanga na aparéncia, mas pelo desenho das relacdes
internas entre as partes do objeto. Os diagramas, conforme Santaella e Noth (2001, p. 62), “[...]
representam as relacdes — principalmente relacdes diddicas ou relagdes assim consideradas —
das partes de uma coisa, utilizando-se de relagdes andlogas em suas proprias partes. Assim, 0s
diagramas representam por similaridade nas relagdes internas entre signo e objeto”. Graficos,
mapas, formulas matemaéticas sdo exemplos de diagramas.

Por fim, a metédfora, terceira faceta do hipoicone, “[...] caracteriza-se pela similaridade
de significados. As metaforas constroem novos significados ao associar o cardter representativo

do signo com o de um possivel objeto.” (DRIGO; SOUZA, 2013, p. 97).
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A importancia do icone e, em particular, do diagrama, para a cogni¢ao — signos em ac¢ao
ou semiose — pode ser enfatizada se considerarmos que:
A tnica maneira de comunicar diretamente uma ideia é por meio de um icone; e cada
método indireto de comunicar uma ideia deve depender de seu estabelecimento
mediante a utilizacdo de um icone. Assim, cada afirmacdo deve conter um icone ou
conjunto de icones, ou entdo deve conter signos cujo significado sé € explicavel por
icones. (PEIRCE CP 2.278 apud DRIGO, 2014, p.82).
Retomando o diagrama, vale enfatizar, segundo Drigo (2014), que ao percorrer um
diagrama, em busca de explicacdes, ele parece um tanto lacOnico, suscetivel de maior
desenvolvimento, uma vez que encontramos somente elos entre partes. Assim, em termos

l16gicos, o diagrama coloca a mente do intérprete ao sabor de associacdes € como num enigma,

pode incitar a busca por respostas e promover, portanto, descobertas.

Ele tanto mostra que o seu produtor caminha por todos os elos sugeridos, ou seja, que
a sua elaboracdo requer conhecimento do assunto, do conceito, como pode ser fruto
de ideias que anseiam por conexdes. Ela tanto vem de um estado posterior ao
conhecimento do assunto ou de um conceito como pode ser fruto da abdugdo,
modalidade de raciocinio em que se adivinham possiveis elos entre as partes do todo
ou entre ideias e conceitos, ou possiveis solucdes de problemas — hipéteses-, mas que
ainda precisam ser comprovadas. Constata-se, portanto, num primeiro momento, que
dois tipos de sintese: (...) sintese de insight — fruto de conexdes pressentidas ou
adivinhadas — e sintese de recognicdo. (DRIGO, 2014, p. 84).

Tomamos como exemplo o diagrama (Fig. 8), um tipo especial de diagrama, no caso,
um mapa conceitual sobre uma nova tecnologia, onde tem-se a pretensdo de explicar os
conceitos principais e encorajar seu intérprete a buscar novas associagdes como se pode ver,

principalmente nas linhas pontilhadas e nos pontos de interroga¢do na parte inferior. Este

mesmo diagrama serd motivo de andlises posteriormente no capitulo quatro dessa obra.
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Figura 8 - Mapa conceitual para o assunto: Internet das coisas
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Fonte: Elaborado pelo autor

Vejamos algumas conexdes sugeridas pelo diagrama. Vale enfatizar que embora a
representacao venha num plano, estética, até porque posto aqui, como uma representagao visual,
ela ndo permite conexdes com a internet, por exemplo. Mas, mesmo assim, ele ndo € estatico,
pois sugere movimento entre as suas diversas partes (dados pelas linhas que ligam os termos),
tanto vertical como horizontalmente. As linhas também mostram as possibilidades do intérprete
selecionar um caminho e na sequéncia que considerar mais pertinente. Neste sentido, 0 mapa
conceitual, como uma modalidade de diagrama, ¢ um modo de representacdo por similaridade,
mas similaridade entre partes internas, entre conceitos ou termos que compdem o conteido a
ser desenvolvido.

O fato de que a representacao visual estd sob o olhar do intérprete, exibindo possiveis
relagcdes, de modo persistente e em siléncio, contribui que a “imagem” permaneca na mente e
possa ser retomada pelo intérprete, em outros momentos. O esquema — formado linhas,
horizontais e verticais e pelos pontos de encontros (regides retangulares coloridas) —
corresponde a um fluxo de ideias em estado latente.

O intérprete pode interessar-se, inicialmente, por aspectos histéricos da Internet das

coisas; ou pode se interessar pela definicdo e por aspectos técnicos; ou ainda, ir diretamente
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para as aplicagdes. De certo modo, pode também buscar informacdes e noticias recentes
relativas ao assunto.

As possibilidades dadas pelo diagrama, signo que, portanto, deve ser entendido no
movimento do pensamento do intérprete, que assim explicita a 16gica nele engendrada, dao
autonomia, liberdade para o aluno, intérprete de um signo, buscar o caminho mais pertinente e
mais prazeroso para o entendimento do tema em questdo, que ndo € independente do seu
repertdrio. Neste aspecto, o diagrama leva em consideracao a experiéncia, a vivéncia do aluno
com o tema e permite que ele adentre o assunto considerando o que ele ja aprendeu, em outros
ambientes de aprendizagem, bem como permite que o aluno adentre o tema satisfazendo o seu
desejo de aprender um ou outro aspecto relativo ao tema em questao.

Ainda segundo Drigo (2014), o diagrama comunica com brevidade e concisdo, mostra
precisdo, exatiddo e apuro. A autora, fundamentando-se em Merleau-Ponty (1994), compara

um diagrama com um texto (linguagem escrita).

O papel, as letras sob o papel, meus olhos e meu corpo estdo presentes como 0 minimo
de teatralizag@o necessdria para uma operacao invisivel. A expressdo se apaga diante
do expresso, e o porqué de seu papel mediador pode passar despercebido, é por isso
que Descartes ndo o menciona em lugar nenhum. Descartes, € com mais razdo seu
leitor, comecam a meditar num universo ja falante. Esta certeza que nés temos de
alcancar, para além da expressdo, uma verdade que pode ser separada dela e da qual
a expressdo € apenas a roupagem ou a manifestacdio contingente, é justamente o que
alinguagem instalou em nés. (MERLEAU-PONTY, 1994, p. 458 apud DRIGO, 2014,
p. 85-6)

A maravilha da linguagem estd no fato de que ela provoca o esquecimento, pois o
intérprete abandona muito rapidamente a forma, o som da palavra — parte de sua iconicidade —
e caminha para os significados, toma a palavra como simbolo. ‘“Neste sentido, o diagrama pode
prender a aten¢do do leitor aos vinculos possiveis entre as partes de um todo, entre os elos que
constroem os significados, antes de ir para a significagdo.” (DRIGO, 2014, p.85). Embora o
diagrama comunique um conceito, uma ideia, e, no caso do mapa conceitual, apresente uma
rede de conceitos, de modo breve, “[...] ele requer um olhar demorado, pode suscitar o interesse
pela inteligibilidade.” (DRIGO, 2014, p. 85)

No préximo capitulo, apresentamos o movimento da pesquisa, com a coleta de dados e
as primeiras andlises, tratamos de aspectos metodoldgicos envolvidos na elaboracdo de um
novo formato para conteido de ensino, da descric@o e apresentacdo deste novo formato e, em
seguida, da descricdo de dados coletados com alunos quando da aplicagdo, bem como uma
andlise destes dados. Por meio da voz dos alunos, postas em textos transcritos na dissertagao,

permitimos que o potencial do diagrama viesse a tona.
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4 SOBRE OS RESULTADOS DA APLICACAO DE UM NOVO FORMATO DE
CONTEUDO DE ENSINO

Neste capitulo, com o objetivo de apresentar o formato diagramético para contetdo de
ensino e avaliar o seu potencial por meio das reflexdes dos alunos envolvidos em atividades
com a aplicagdo de tal formato, tratamos de mapa conceitual, conforme Moreira (2010), e
enquanto diagrama; em seguida, apresentamos andlises de dados sistematizados, vindos dos
questiondrios aplicados para os alunos, quando do desenvolvimento de duas atividades

envolvendo o formato diagramatico para conteido de ensino.

4.1 Para a elaboracao do novo formato de contetido de disciplinas escolares

Mapas conceituais sdo mapas de conceitos, ou seja, “[...] sdo diagramas indicando
relagdes entre conceitos, ou entre palavras que usamos para representar conceitos.”
(MOREIRA, 2010, p. 11). O mapa conceitual é uma técnica criada por Novak!, que o apresenta
como estratégia, método e recurso esquematico, fundamentada, no que se reporta a cogni¢ao,
na teoria da aprendizagem significativa de Ausubel. Para Pefia (2005), o mapa conceitual € uma
técnica cognitiva fundamentada em Novak, Gowin, Hanesian e Ausubel.

Segundo Pena (et al.) (2005), a constru¢do do conhecimento se dd a partir da
aprendizagem significativa, conceito proposto por Ausubel?. A aprendizagem significativa

fundamenta o conceito de mapas conceituais, enquanto estratégia e técnica cognitiva.

A formacdo e o desenvolvimento da estrutura cognitiva dependem do modo como
uma pessoa percebe os aspectos psicolégicos do mundo pessoal, fisico e social. As
motivagdes, entdo dependem da “estrutura cognitiva”, ¢ a mudanca de motivacdo
implica uma mudanca de estrutura cognitiva. Por meio de aprendizagem, produzem-
se as mudangas de insights ou compreensao interna da situacdo e seu significado. As
mudangas produzidas na estrutura cognitiva derivam da mudanga nessa mesma
estrutura e da forca que t€m no ‘“aqui e agora” as necessidades, as motivacdes, 0S
desejos, as tensdes, as aspiragdes (PENA (et al.), 2005, p. 16).

Pefia (et al.) (2005) explicam que a estrutura cognitiva de uma pessoa € o fator que
decide a respeito da aquisi¢do, retengdo e significacdo de um novo conceito ou de uma nova

ideia. Isto porque, sd@o os conceitos prévios, que sustentam uma estrutura cognitiva, que

permitem a aprendizagem, ao tornarem-se ancoras para os novos. “O material tem potencial de

! Joseph Donald Novak nasceu, em 1932, e é conhecido pelo desenvolvimento da teoria de mapa conceitual, na
década de 1970.

2 David Paul Ausubel (1918-2008), pesquisador norte-americano que desenvolveu a teoria da aprendizagem
significativa, na contramao das teorias behavioristas.
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significatividade psicoldgica quando pode se conectar com algum conhecimento do aluno, ou
seja, com sua estrutura cognitiva.” (PENA (et al.), 2005, p.23).

Para Moreira (2010), a estreita relacdo entre mapas conceituais e aprendizagem
significativa estd no alto potencial para facilitar a negociagdo, constru¢do e aquisi¢cdo de

significados. Nas suas palavras:

A aprendizagem ¢ dita significativa quando uma nova informagdo (conceito, ideia,
proposicdo) adquire significados para o aprendiz através de uma espécie de
ancoragem em aspectos relevantes da estrutura cognitiva preexistente do individuo,
isto é, em conceitos ideias, proposicdes jd existentes em sua estrutura de
conhecimentos (ou de significados) com determinado grau de clareza, estabilidade e
diferencia¢do. Esses aspectos relevantes da estrutura cognitiva que servem de
ancoradouro para a nova informacio sdao chamados “subsuncores”. O termo ancorar,

2

no entanto, apesar de util como uma primeira ideia do que é aprendizagem
significativa ndo dd uma imagem dindmica do processo. Na aprendizagem
significativa ha uma intera¢do entre o novo conhecimento e o ji existente, na qual
ambos se modificam. (MOREIRA, 2010, p. 18).

A estrutura cognitiva, conforme Moreira (2010, p. 18), “[...] estd constantemente se
reestruturando durante a aprendizagem significativa. O processo €é dindmico: o conhecimento
vai sendo construido.”

Sob a perspectiva de Moreira (2010), os mapas conceituais sdo instrumentos que podem
levar a profundas mudangas na maneira de ensinar, de avaliar e de aprender, pois entram em
choque com as técnicas voltadas para a aprendizagem mecanica € procuram promover a
aprendizagem significativa. O mapeamento conceitual é uma estratégia metacognitiva, logo,
“[...] € preciso ter sempre presente que o importante é o processo de fazer o mapa conceitual,
ndo o produto final. Ao fazer e refazer um mapa conceitual o aprendiz frequentemente reflete
sobre seus processos cognitivos.” (MOREIRA, 2010, p. 26)

Os mapas conceituais também podem ser pensados como ferramentas para negociar
significados, pois sdo representacdes explicitas, abertas de conceitos e proposi¢des. O uso desta
estratégia de aprendizagem, ou deste modo de representacdo de assuntos de uma disciplina
escolar, destaca a importancia da constru¢dao de conceitos para a constru¢do do conhecimento.
Moreira (2010) destaca que para Stephen Toulin (19977), os conceitos estdo na base da
compreensdo humana; que Jerry Fodor (1999) considera os conceitos como dtomos do
pensamento e que Gérard Vergnaud (1990) enfatiza a conceitualizacio como o nicleo do

desenvolvimento cognitivo. O conceito pode ser definido por trés conjuntos:

um conjunto de situagcdes que lhe ddo sentido e que constituem o seu referente; um
conjunto de invariantes (categorias de pensamento consideradas pertinentes;
proposicdes consideradas verdadeiras sobre a realidade; relacdes) sobre os quais
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repousa a operacionalidade do conceito e que lhe dao significado; e um conjunto de
representacdes simbodlicas, que formam seu significante. H4 uma relacdo dialética
entre conceitos e situacdes. Sao elas que ddo sentido aos conceitos, mas para dar conta
delas s@o necessdrios conceitos. Quanto mais situagdes o aprendiz domina mais ele
conceitualiza, mas conceitualizando ele vai se tornando capaz de dominar situagdes
cada vez mais complexas. (MOREIRA, 2010, p. 73)

Mas, vejamos como configuram-se estes conjuntos por meio de exemplos. Iniciemos

com um modelo para mapeamento conceitual (Fig. 9).

Figura 9 - Um modelo para mapeamento conceitual, segundo a teoria de Ausubel.

Conceitos superordenados;
muito gerais e inclusivos

Conceitos subordinados;
intermediarios

Coneeitos especificos,
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Fonte: MOREIRA, M. A. Mapas conceituais e diagramas V. Instituto de Fisica Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
2006. Disponivel em: <http://www.if.ufrgs.br/~moreira/Livro_Mapas_conceituais_e_Diagramas_V_COMPLETO.pdf>
Acesso em: 21 maio 2015.

Com Moreira (2006), podemos explicar como 0s conceitos se apresentam e se conectam
no mapa conceitual (Fig. 9). Os conceitos mais gerais estdo na parte superior e, de cima para
baixo, seguem outros conceitos de menor nivel de generalidade e menos inclusivos, enquanto
na parte inferior estdo os mais especificos. As linhas de conex@o entre os conceitos sugerem
que ha relagdes entre eles. Conceitos que estdo num mesmo nivel guardam o mesmo nivel de
generalidade. Ha conceitos que sdo dispostos com maior distdncia de uma linha vertical ou
horizontal, o que sugere uma menor aproximacao entre eles e uma menor dependéncia entre os
que o rodeiam.

Nos mapas conceituais, segundo Pena Pefia (et al.) (2005), nos pontos de confluéncia,
alocados em regides quadrangulares ou circulares, sdo inseridos os termos conceituais; os
conceitos relacionados unem-se por uma linha e o sentido da relagdo se esclarece com palavras
de ligacao, inseridas junto as linhas de unido e, ainda, dois conceitos junto as palavras de ligagcdao

formam uma proposic¢ao.



60

Conforme Pefia et al. (2005), hd trés caracteristicas dos mapas conceituais que 0s
diferenciam dos demais recursos gréficos, ou estratégias, ou técnicas cognitivas: hierarquizagdo
de conceitos, selecao e impacto visual. No mapa conceitual os conceitos sdo apresentados por
ordem de importancia ou inclusdo. A selecdo se faz porque os mapas conceituais constituem
uma sintese e, sendo assim, devem incorporar os aspectos mais significativos de um conceito,
ou formar uma rede de conceitos. O impacto visual vem com a apresentacdo da rede de relagdes
de modo atraente a visdo também.

No caso de mapas conceituais para um conteido de ensino, caso do exemplo que
apresentamos (Fig. 10), as caracteristicas mencionadas tornam-se evidentes. Para a nogdo de

conteddo e de conteido conceitual, buscamos as ideias de Pefa et al. (2005, p. 101):

Os contetddos sdo os meios através dos quais se pretende alcancar os objetivos ou
intencionalidades educativas. Em cada etapa ou ciclo educativo os conteidos devem
ter dupla significatividade. A significatividade 16gica de um contetido pode ser
avaliada pela constatacdo da facilidade com que o aluno estabelece a rede semantica
e o mapa conceitual do que foi aprendido. Nas propostas curriculares, entende-se
como contetido tanto os do tipo conceitual como outros mais ausentes nos antigos
planos de estudo: conteddos relativos a procedimentos, atitudes, valores e normas.

Os contetidos conceituais, conforme Pena et al. (2005, p. 101), “...] estdo relacionados
com a temdtica da unidade didética, sdo eles que apresentam conceitos, fatos e principios”. Os
conceitos, neste contexto, “[...] sdo regularidades percebidas em acontecimentos ou objetos.
Também sdo conceitos os simbolos e signos compartilhados socialmente que indicam
regularidades nos acontecimentos ou objetos” (NOVAK, 1988, p. 21 apud PENA (et al.), 2005,
p. 103).

Vejamos o mapa conceitual (Fig. 10), desenvolvido para tratar do assunto Telefonia
Movel Celular, parte integrante das disciplinas: Telefonia e Sistemas e Tecnologias das
Comunicagdes, em nivel universitdrio. O mapa foi elaborado e utilizado pelo professor, nesta
etapa da pesquisa, para verificar o movimento do pensamento dos alunos na elaboracao de
mapas conceituais referentes ao tema. O mapa conceitual (Fig. 10) foi apresentado em algumas
aulas, para mostrar para os alunos como os temas e subtemas referentes ao assunto foram
desenvolvidos nas aulas. Retomamos o mapa conceitual e o percorremos detalhadamente na
aula final.

Neste caso, tomamos como referéncia a proposta de Moreira (2006), ou seja, a utilizacao
do mapa como instrumento didético para mostrar as relacdes hierdrquicas entre os conceitos de

determinado tema que compdem uma disciplina escolar, bem como para destacar e explicitar
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relacdes de subordinagdo e superordenacao que possivelmente estdao presentes na aprendizagem
desses conceitos.

No mapa conceitual (Fig. 10), sdo apresentados os itens fundamentais que compdem o
tema Telefonia Mdével Celular, sendo que na posicdo horizontal, encontram-se os que se
aproximam em generalidade e inclusividade, enquanto, na posi¢do vertical, eles vém

hierarquizados.

Figura 10 - Mapa conceitual para o tema Telefonia Movel Celular
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Fonte: Elaborado pelo autor utilizando modelo Cmap. Disponivel em:< http://cmap.ihmc.us>. Acesso em: 01
Maio 2015.

erlang

troca de célula

A presentidade das relagdes estd dada pelos indmeros caminhos tracados entre as
regides, enquanto as coloridas, em destaque, propiciam conexdes diferenciadas entre os
assuntos. Na regido alaranjada Comunicacdo e Cultura, por exemplo, o intérprete pode acessar
livros e filmes relacionados as tecnologias. Na regido amarelada, na base, estdao as noticias que
podem ser acessadas por hiperlinks para os mais diversos meios de comunica¢do (jornais,
revistas, internet e outros). Esta modalidade de representacdo também pode ser disponibilizada

online, tanto para o ensino presencial ou online.
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A aprendizagem significativa envolve atribui¢do de significados idiossincréticos, o que
permite considerar que na pratica educativa, os mapas conceituais elaborados por alunos e pelo
professor sdo diferentes, pois “[...] neles estd projetado o principio de que a aprendizagem ¢é
‘pessoal e idiossincrdtica’ e que, portanto, ndo existem dois mapas iguais e tampouco
definitivos.” (PENA (et al.), 2005, p. 79). O mapa conceitual pode exibir o movimento do
pensamento, os modos de conexdo de fragmentos de conceitos envolvidos, bem como sua
evolucao.

Embora os autores mencionados tratem da importancia do mapa conceitual para a
cognicdo, com consisténcia e pertinéncia, fundamentando-se em Ausubel e Novak,
principalmente, a nossa proposta € lancar para esta modalidade de representacdo um olhar
diferenciado, olhar que considera o mapa conceitual, como uma modalidade de diagrama, na
perspectiva da semiética, o que ja empreendemos, em parte, no capitulo anterior. Ainda nesse
capitulo, tratamos de explicitar como o diagrama é percebido e pensado pelos alunos.

Neste caso, os alunos utilizaram uma ferramenta disponibilizada on-line e também

poderiam envolver em suas atividades informacdes disponiveis online.

4.2 Sobre a coleta e os dados obtidos

Durante o ano letivo de 2015, valendo-se do método da observacdo participativa,
desenvolvemos aulas em disciplinas do Curso de Engenharia Elétrica, de uma institui¢cao de
ensino superior da cidade de Sorocaba, aplicando um novo formato de contetido, envolvendo
mapas conceituais.

Utilizamos duas formas de aplicacdo dos mapas conceituais. Na primeira, denominada
Atividade 1: Elaboracdo de mapas conceituais, os alunos elaboraram dois mapas conceituais,
um no inicio das aulas da disciplina, tomando como referéncia o plano de ensino convencional.
No inicio do semestre letivo, apresentamos aos alunos os principais conceitos de mapa
conceitual, alguns exemplos e dois softwares utilizados para criacdo dos mapas.

Na segunda, Atividade 2: Construcdo de conhecimentos via mapa conceitual, no
encerramento das aulas da disciplina, o professor elaborou e apresentou um mapa para servir
de orientacdo no estudo de uma nova tecnologia. Ao final do semestre, os alunos foram
convidados a responder dois instrumentos de avalia¢do: um questionario com questdes fechadas
e abertas; outro, na forma de dissertacdo, na qual o aluno relatava a sua experiéncia de
aprendizagem na disciplina, com o uso de mapas conceituais. Vejamos aspectos do

desenvolvimento e dos resultados obtidos com as duas atividades.
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4.2.1 Atividade 1: Elaboracao de mapas conceituais

Esta atividade foi desenvolvida com alunos da disciplina Sistemas de Comunicagdes II,
no segundo semestre de 2015. A disciplina trata da abordagem dos conceitos, caracteristicas e
aplicacdes de fibras Opticas, transmissao via satélite, meios de propagacdo e transmissao via
radio. (Ver Contetdo Programatico — Anexo A).

Em um primeiro momento, apresentamos conceitos tedricos sobre os mapas conceituais
e varios exemplos. Em seguida, ap6s as explicacdes relativas ao desenvolvimento da disciplina,
solicitamos a elaboragdo de um mapa conceitual, a partir do conteido programdtico da
disciplina.

Apo6s explicacdes sobre os objetivos da disciplina, os critérios de avaliagdo, carga
horéria, metodologia de trabalho e comentdrios sobre os itens do conteido programético, os
alunos iniciaram o processo de constru¢cdo de vinculos entre os itens do assunto. Nas palavras

de Peiia (et al.), 2005, p. 31):

A aprendizagem significativa é facilitada com a utiliza¢io dos organizadores prévios,
definidos como conceitos ou ideias iniciais, apresentados como marcos de referéncia
dos novos conceitos e novas relacdes. Dessa maneira os organizadores prévios
convertem-se em pontes cognitivas entre os novos contetidos e a estrutura cognitiva
do aluno que permitem uma aprendizagem mais eficaz.

O primeiro mapa construido pelos alunos foi utilizado no transcorrer das aulas e, ao final
do semestre, todos construiram um novo mapa conceitual. Os alunos foram orientados a buscar
novas informagdes que considerassem adequadas para compor o novo mapa conceitual.
Sugerimos a utilizacdo do aplicativo Cmap, disponivel em:<http://cmap.ihmc.us/>, porém o
aplicativo freemind, disponivel em:<
http://freemind.sourceforge.net/wiki/index.php/Main_Page>, foi utilizado de forma

espontanea, por alguns alunos, por considerd-lo mais facil. A seguir, os mapas conceituais

elaborados por trés alunos.



Figura 11- Mapa conceitual elaborado pelo Aluno A, no inicio das aulas

Falxas de Frequéncia

R Propagacia

Ondas Eletromagnéticas Optica Geométrica

Zonas de Frenell / Monomodo

\ Etepa 1 Bapal Caracteristicas
S

Canal Rédio —— Diffacdo, Reflexdio e Refraczo \ / Multimodo
/ Etapa 2

Desvanecimento \ {y Fibro Gptica
Etapa

Wodulo | 4—— Sistemas de Comunicacies 11 —p Médulg 1T Dispersdo
Etapa (

Frequencia e Espago 4 ’
q P Efeltos ————— Atenuacio

Terrestre Etapa ¢ Etapa3 Espalhamento

e
Segmento
2 ” \
spacial WDom
s

Transmisso via Satélite Multiplexagdo Gptica

/ DM

/

Técnicas de Acesso

Fonte: Reprodugdo do mapa conceitual elaborado pelo aluno A.



Figura 12 — Mapa conceitual elaborado pelo Aluno A, no término da disciplina
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Fonte: Reprodugido do mapa conceitual elaborado pelo aluno A.
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De imediato, as cores - verde e roxa - distinguem assuntos diferentes: comunicacdes
Opticas e comunicacdes radio. Do primeiro para o segundo, o aluno manteve as cores e alterou
a disposic¢ao dos itens. No primeiro, eles estdo distribuidos em forma de leque, do centro para
fora e, no segundo, estdo distribuidos radialmente em torno dos dois pontos centrais. Observa-
se uma quantidade maior de itens no segundo mapa em compara¢io com O primeiro, que
apresentava somente os itens do conteido programatico. Nos dois mapas, o uso de palavras de
ligacdo entre os conceitos consolida conexdes entre itens, ou conceitos, no entanto, € maior no
segundo mapa.

Em relacdo aos mapas conceituais apresentados pelo aluno B (Fig. 13 e Fig. 14),
constatamos que os dois t€ém formato de constelacao, onde os pontos de encontro e os elos entre
fragmentos ou itens do assunto distribuem-se, com movimentos irregulares, por todo o plano
do mapa. Ha setas entre algumas regides retangulares reforcando a direcao do movimento (do
pensamento). A utiliza¢do das setas em alguns casos também pode ser util para a defini¢ao de
uma sequéncia de estudo. A cor vermelha, presente no segundo mapa, sugere a primazia de
alguns itens. Em linhas gerais, podemos dizer que, embora seja mantida a forma do mapa
conceitual, ou 0 movimento das conexdes entre os itens ou fragmentos do assunto, apresentados
em regides retangulares, ha maior organizacdo na distribuicdo destes em comparacdo com a
distribui¢ao no primeiro mapa. O arredondamento dos cantos da forma geométrica sugere maior

fluidez entre as conexoes.
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das aulas

, No inicio

Figura 13 — Mapa conceitual elaborado pelo Aluno B
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Fonte: Reproducao do mapa conceitual elaborado pelo aluno B.
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Figura 14 — Mapa conceitual elaborado pelo Aluno B, no t
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Fonte: Reproducao do mapa conceitual elaborado pelo aluno B.
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Figura 15 — Mapa conceitual elaborado pelo Aluno C, no inicio das aulas
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Fonte: Reproducio do mapa conceitual elaborado pelo aluno C.

Vamos a outros mapas conceituais. Seguem os elaborados pelo aluno C (Fig. 15 e Fig.
16). A forma de estruturar o pensamento deste aluno foi muito parecida com o que vimos no
exemplo do aluno A. destacamos o uso de cores para destacar e diferenciar os itens do assunto
e a variedade de formas geométricas para alocar os itens ou fragmentos do assunto. A
disposi¢do dos conceitos é expandida do centro para fora, modelo este que foi seguido no
segundo mapa. Observa-se também uma quantidade maior de itens ou fragmentos no segundo
mapa em comparagao com o primeiro mapa conceitual, no qual o aluno apresentou somente os
itens do contetido do plano de ensino. Nao foram usadas as palavras de ligacdo entre os itens
ou fragmentos do conceito, em nenhum dos dois mapas, no entanto, as linhas que criam as

conexoes, sdo finas e curvas, sugerindo movimento e fluidez.



Figura 16 — Mapa conceitual elaborado pelo Aluno C, no término da disciplina

Fonte: Reprodu¢do do mapa conceitual elaborado pelo aluno C.
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4.2.2 Atividade 2: Construindo conhecimentos, via formato diagramatico

A atividade 2: Construindo conhecimentos, via formato diagramético foi desenvolvida
com alunos da disciplina Tecnologias de Comunicagdes, no segundo semestre de 2015. A
disciplina aborda conceitos, caracteristicas e aplicagdes de tecnologias emergentes no universo
das telecomunicagdes.

Elaboramos um mapa conceitual e apresentamos aos alunos (Fig. 8). A partir do mapa
apresentado, com informagdes bdsicas sobre o assunto e, em seguida, com a orientacdo do
professor, os alunos desenvolveram o assunto. Tratamos da terceira geracdao da internet, a
internet das coisas (a primeira foi a grande rede de computadores; a segunda, a internet das
pessoas, com as redes sociais). Durante o desenvolvimento da pesquisa, os alunos retomavam

0 mapa conceitual e acrescentavam novas conexdes.

Figura 8- Mapa conceitual para o assunto: Internet das coisas
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Fonte: Reproducdo do mapa conceitual elaborado pelo professor e apresentado para os alunos no inicio do
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desenvolvimento da Atividade 2.
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Segundo Moreira (2006, p. 17), “[...] o professor ao elaborar mapas conceituais para usa-
los como recurso instrucional, deve ter sempre em mente um compromisso entre clareza e
completeza. Ou seja, nem todas as possiveis linhas que indicam relagdes entre conceitos devem
ser tragadas a fim de manter a clareza do mapa.” O mesmo autor comenta que 0os mapas nao
dispensam explicacdes do professor, ou seja, o professor deve guiar os alunos pelas conexdes
sugeridas.

Organizagao e divulgacao de um evento para a comunidade académica, com o propdsito
de divulgar os resultados de projetos desenvolvidos na disciplina; elaboracdo de imagens e
videos para divulgacdo na TV coorporativa do campus da faculdade e, ao final do semestre,
elaborac¢do do relato da experiéncia de aprendizagem via mapas conceituais foram as atividades
propostas e realizadas no transcorrer do semestre letivo, na disciplina mencionada.

Durante o evento intitulado 1* Semana de IoT (IoT € a sigla, em inglés, que significa
Internet of Things), os alunos participaram de palestras com especialistas no assunto,
apresentaram seus projetos e os resultados, utilizando diversos recursos mididticos como filmes,
videos e cartazes, conforme sugestdes dadas no mapa conceitual apresentado.

A importancia do uso de imagens € enfatizada por Ferrés (2006, p. 21-2):

A palavra escrita, no entanto exige um esforg¢o de penetra¢do. Para que uma imagem
seja gratificante basta a sua contemplagdo e, no maximo um esforco de compreensdo
e interpretacao de simbolos. A leitura supde, entdo, uma atitude de concentragdo. Para
0s meios eletrOnicos, ao contrario, basta uma atitude de abertura.

As noticias, todas elas relacionadas ao tema Internet das Coisas, foram construidas pelos
alunos, com a orientacdo do professor e de um profissional da drea de comunicagdo. Neste
contexto, as ideias de Ferrés (1996) foram importantes para a elaboragdo dos cartazes, uma vez
que, segundo o autor, existe uma diferenca radical entre as letras e a imagens no que se refere

ao tempo de processamento.

A decodificacio da imagem € quase automdtica, instantinea, enquanto que a
decodificacdo dos simbolos escritos exige complexas operacdes analiticas e racionais.
A informagdo conceitual deve passar por multiplos controles de andlise e
compreensdo antes de se tornar parte do acervo mental. O leitor deve identificar
simbolos abstratos e convencionais, deve interpretd-los em seu contexto gramatical e
memorizar o seu significado. (FERRES, 1996, p. 21).

A informagdo posta por imagem — que o autor denomina de informacao iconica — “q...]
infiltra-se sem mediacdes. A leitura potencializa a capacidade de pensamento légico, linear,

sequencial. A imagem potencializa o pensamento visual, intuitivo e global. A leitura favorece
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a capacidade de distanciar-se dos simbolos. A imagem favorece o envolvimento emocional com
os simbolos.” (FERRES, 1996, p. 21).

Vamos retomar a discussao destes aspectos no proximo capitulo, no qual lancamos um
novo olhar para o mapa conceitual.

A seguir, o cartaz do evento (Fig. 17), cartazes com noticias sobre o assunto (Fig. 18,
Fig. 19, Fig. 20) e outros apresentando o projeto dos alunos desenvolvidos na disciplina (Fig.

21, Fig. 22).

Figura 17 — Cartaz do evento
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Fonte: Reprodugdo de Cartazes elaborados pelos alunos para a 1* Semana de 1oT.
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Figura 18 — Cartazes sobre Internet das coisas
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Fonte: Reproducio de cartazes elaborados pelos alunos para divulgagdo de noticias sobre IoT.



Figura 19 — Cartazes sobre Internet das coisas

NT(R‘JET

T COJSAS?

Aplicacdesda loT

Como todos nos sabemos a Internet of things (IoT), tem um ramo
extenso quando falamos em aplica¢cdes e conectividade.
Abaixo alguns exemplos em diferentes areas de aplicagdo.

Carro = Saude @
Smartphone guia Land Rover. Pulseira que detecta problemas de saude.

P15 N g e cae

Lovt Sover St he tortt g et por yeetptore Poe D pegie |

Casa @ Lazer &5

Automacdo residencial loT. Bicicleta elétrica conectada ao smartphone.

000 o o
Q® 00

v o
fF a0 o
v ~ 3 . '
319 AR 4
7 —~
rep ((ann Eag e comigeCoveawiunionr (L1104 15 Nty Lo\ \ee [

Fonte: Reproducao de cartazes elaborados pelos alunos para divulgagdo de noticias sobre IoT.
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Figura 20 — Cartazes sobre Internet das coisas

/ L)
I NY[R‘J T
'CL, SAS?

Historiada loT

Os primeiros conceitos de 10T surgiram em 1991 com Bill Joy (Co-fundador da
Sun Microsystems) que pensou sobre a conexdo Device-to-Device (D2D)

° 2 Uve rigees e coce<ol
FRATEA 106 D0 ¢ Brten
W3 Pymwrs peterte 3ot B0 5 s m bebdes vty pelndm

§ B VU Ve Ve

e l."'f)‘
mm&; | '1.:\

) .-
' 206 Mowns ‘
E :) PR Amﬁuu
Covese Covd
Os fatos que marcaram a evolugdo das
“coisas conectadas”.

Alguns fatores contribuiram paraque pudéssemos chegar até a era
das coisas conectadas, para que o Internet of Things se tornasse
possivel. Isso fol © conjunto de avangos e jungiio de trés dreasde
tecnologia distintas:

Eletrénica: redugdo do custo, aumento da capacidade de
processamento, baixo consumo

Telecomunicag¢des: redes sem fio, protocolos inteligentes, Internet
mais rapida

Computagdo: firmware orientado a eventos e gerenciamentodo

consumo

Fonte: Reproducdo de cartazes elaborados pelos alunos para divulgagdo de noticias sobre IoT.
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Figura 21 — Cartazes sobre Internet das coisas
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Fonte: Reproducio de Cartazes elaborados pelos alunos para divulgac@o de projetos desenvolvidos na disciplina.
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Figura 22 — Cartazes sobre Internet das coisas
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distnibuicdo de agua fornece, como a geracao de energla elétrica que alimentara
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FUNCIONAMENTO

O funcionamento basela-se no fluxo provocado pelo consumo de agua, que
além de gerar energia elétrica no microgerador, também gera pulsos em um sensor
que monitora esse consumo na rede hidraulica, enviando os dados para um
microcontrolador que por sua vez esta conectado a Internet. Assim, através de
outros dispositivos & possivel saber o consumo de agua € até mesmo tomar
medidas para evitar o desperdicio desse recurso Importante que @ a agua

Prof, Herri Castedi

Brund Hugoiine
Diegg0 Bees
Cuherme Viers
Matheys Elauterio
Matheus Faiso
Padro Herrigque
Rend Cheiman

Fonte: Reproducdo de Cartazes elaborados pelos alunos para divulgacdo de projetos desenvolvidos na disciplina.
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Como mencionamos, ao final do semestre letivo, solicitamos aos alunos que
descrevessem suas experiéncias de aprendizagem envolvendo o uso de mapas conceituais.

Depoimentos dos alunos estdo presentes nas analises dos dados que vém a seguir.

4.3 Resultados: um primeiro olhar para os dados

Ao final do ano letivo foi solicitado que os alunos respondessem um questiondrio sobre
o uso do mapa conceitual no processo de aprendizagem de um novo contetido. O questiondrio
foi aplicado durante o final do més de novembro de 2015. Criado e enviado pelo Google
Formulérios, o questiondrio encontra-se anexo a esta dissertacdo (anexo B). Para efeitos de
sistematiza¢do dos dados a ordem de algumas questdes, em relagdo a dada no questiondrio, foi

alterada.

Gréfico 1 - Sobre mapas conceituais
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Legenda para o eixo horizontal

1 - Voce ja conhecia o uso de mapas conceituais no ensino formal?

2 - Voce ja havia utilizado mapas conceituais como método de ensino/aprendizagem antes de 2015?

3 - Voce utilizou o mapa conceitual para estudar?

4- Os mapas conceituais utilizados estimularam vocé a estabelecer novas conexdes entre os conceitos apresentados?
5 - Voceé recomendaria o uso de mapas conceituais como novo formato de contetido de ensino?

6 - Vocé considera a possibilidade de utilizar novamente os mapas conceituais para propdsitos educacionais?

7 - Vocé considera a possibilidade de utilizar novamente os mapas conceituais para propdsitos profissionais.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador a partir de dados coletados com a aplica¢do de questiondrio para os alunos
(Anexo B)
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As perguntas iniciais do questiondrio visam saber se os alunos ja tinham alguma
experiéncia anterior com os mapas conceituais. Conforme consta no grafico 1 podemos
observar que a grande maioria nao conhecia os mapas conceituais e somente um dos alunos
respondeu afirmativamente que ja havia utilizado anteriormente como método de
ensino/aprendizagem.

Com relacdo a pergunta 3 tivemos 60% dos alunos afirmando ter utilizado o mapa
conceitual para estudar. Uma hipétese a ser considerada seria a interpretagao dos alunos de que
a pergunta se refere ao uso do mapa para estudar para as avaliacdes e ndo como parte do
processo de ensino/aprendizagem. A fundamentacdo para esta hipdtese € o aumento
considerdvel de afirmacgdes na questdo seguinte, onde uma propor¢ao maior de alunos (75%)
considera que o uso dos mapas conceituais serviu para estimular eles a estabelecer novas
conexoes entre os conceitos, o que nao deixa de ser uma forma de aprendizagem. Desta forma
podemos considerar que esta questdo especifica merece uma reflexao maior e por que ndo dizer,
ser repensada e reformulada para evitar andlises equivocadas.

Nas questdes finais podemos observar de forma bastante positiva a recep¢ao dos alunos
para o uso dos mapas como novo formato de contetido para propdsitos educacionais, pois 81%
deles recomendam e confirmam a possibilidade de utilizarem novamente. Fato interessante €
que 87% consideram o uso dos mapas conceituais para propdsitos profissionais de forma que
possam levar o conhecimento adquirido na escola para aplicacdo no seu dia a dia. Observa-se,
portanto, que esta diferenca para maior de 6 pontos percentuais refere-se a uma quantidade de
alunos que acredita mais no potencial dos mapas conceituais para uso profissional do que para
0 uso educacional.

Adicionalmente, foram abordadas duas questdes para extrair a opinido e percep¢ao dos
entrevistados sobre a contribuicdo da utilizacdo dos mapas conceituais como método de
ensino/aprendizagem. A questao 8 objetiva verificar se a aplicacdo do método contribuiu para
um melhor aprendizado do assunto abordado no semestre letivo. Os resultados mostram que
48% dos alunos concordam e que 33% dos alunos concordam parcialmente com uma melhora
do aprendizado com este método. Na questao 9 a pergunta era para verificar se o uso de mapas
conceituais motivou o aluno a buscar informagdes adicionais sobre o assunto estudado. Para
esta questdo as respostas foram 40% para os que concordam e 40% para os que concordam

parcialmente.
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Grifico 2 - Mapas conceituais e aspectos do processo de ensino/ aprendizagem
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Legenda para o eixo horizontal

8 - A utilizag@o de mapas conceituais como método de ensino/aprendizagem aplicado neste semestre letivo contribuiu para um
melhor aprendizado do contetido proposto?

9 - O uso de mapas conceituais motivou vocé a buscar informagdes adicionais sobre o assunto estudado?
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador a partir de dados coletados com a aplica¢do de questiondrio para os alunos
(Anexo B)

Consideramos entdo que a maioria dos alunos considera os aspectos acima positivos,
uma vez que 80% deles se beneficiaram totalmente ou parcialmente com o método. Uma
pequena porcentagem dos alunos respondeu negativamente.

Ao final do questiondrio, em questio aberta, solicitava que o aluno fizesse comentarios
e sugestdes sobre o uso de mapa conceitual na organizacdo de novos formatos de contetdo,
para o ensino formal. Cerca de 48% deles (25 alunos, em 52) teceram algum comentario.
Organizamos as respostas em cinco categorias, conforme a énfase dada a uma ou outra
especificidade do mapa conceitual: 1. aspectos visuais; 2. aspectos que guiam o pensamento; 3.
modos de utilizagdo do mapa conceitual; 4. aspectos gerais da metodologia de ensino
desenvolvida pelo professor com o uso de mapa conceitual e 5. ndo se adequa as categorias

estabelecidas. Os comentdrios, distribuidos pelas quatro categorias, constam no Gréfico 3.
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Griéfico 3 — Classificagcdo dos comentdrios sobre o uso de mapa conceitual na organizacdo de formato de
contetdo, para o ensino formal
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. modos de utilizacdo do mapa conceitual enquanto recurso didético

. comentdrios de aspectos gerais da metodologia de ensino desenvolvida pelo professor com o uso de mapa conceitual
. comentdrio que néo se adequa as categorias estabelecidas.
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador a partir de dados coletados com a aplica¢do de questiondrio para os alunos
(Anexo 2)

Inicialmente destacamos comentérios de alunos sobre os aspectos visuais do mapa
conceitual (ver Anexo C). Um dos alunos comenta que o entendimento do assunto abordado
fica mais fécil, pois o mapa conceitual “[...] usa figuras e conseguimos associar os topicos
através das ligacdes dos blocos” (Comentério 9). Outro aluno explica que o mapa conceitual
“l...] ajuda na visualizacdo do conteido que tentamos entender, agrupando informagdes”
(Comentério 6). Sobre a possibilidade de guiar o pensamento, um aluno comenta que com o
mapa “[...] € possivel saber por onde comecgar e por onde terminar” e também que o mapa
conceitual “[...] mostra a melhor maneira de pesquisar e com ele € possivel “[...] saber se o que
se estd pesquisando estd correto” (Comentdrio 4). Em relagdo aos comentdrios que, em certa
medida, enfatizam que o mapa conceitual constitui-se como um guia para o pensamento, vale
destacar que um dos alunos, alude a possibilidade do aluno conduzir o seu
processo/aprendizagem indo além dos contetidos apresentados a primeira vista. Ele explica que

0s mapas mostram ‘[...] os passos para entender o assunto com ganho significativo de tempo

nos dando a possibilidade de pesquisar mais conteido do que o esperado” (Comentério §).
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Consideramos importante mencionar que os alunos percebem a idiossincrasia que reina
no processo ensino/aprendizagem, ou que pelo menos que assim acredita-se que seja, quando
ele relativiza a eficdcia deste instrumento ou recurso didético pedagdgico, ou ainda, deste modo

de apresentar/representar um tema de uma disciplina escolar. Nas suas palavras:

Acredito que o mapa conceitual é uma ferramenta alternativa para o aprendizado,
porém a maneira de estudar um conteiido é algo bem pessoal e a ferramenta pode
servir muito bem para alguns, mas para outros ndo. A ideia de utilizd-lo é
interessante, mas acho que usd-lo como novo formato de conteiido de ensino ndo seria
bom. Em minha opinido, pode-se mostrar ao aluno sua finalidade e aplica¢do, mas
como uma op¢do a mais para poder estudar um contetido de maneira diferente.
(Comentario 18).

Ap6s este primeiro olhar para os dados, seguem as “falas” dos alunos em relacao ao
envolvimento deles com a aprendizagem via formato apresentado. Tais “falas” sao testemunhos
dos modos de operar do mapa conceitual enquanto diagrama, na perspectiva da semidtica

peirciana.

4.4 Um novo olhar: como os alunos pensam...

Retomemos o formato diagramatico (mapa conceitual) para Internet das coisas (Fig. 8).
Apresentamos, a seguir, uma andlise com as reflexdes dos alunos sobre tal formato de contetudo
de ensino, permeada por trechos das explicagdes elaboradas pelos alunos.

Entre as explicacdes dos alunos, destacamos as de sete deles, que nomeamos com letras
latinas maiusculas de A a G. As outras foram descartadas, pois ndo apresentavam nenhum
aspecto diferente dos que constam nas selecionadas. As explicacdes dos alunos, de modo geral,
enfatizam os aspectos visuais do formato diagramadtico, ou destacam a relacdo do recurso
didatico vinculado as tecnologias, ou tratam dos modos como se dd o pensamento quando
guiado pelo formato, ou ainda descrevem como estabelecer relacdes entre diversos itens do

assunto contemplado no mapa conceitual.
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Figura 8 - Mapa conceitual para o assunto: Internet das coisas
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador e docente da disciplina tecnologias de comunicac¢des — contetddo: Internet das
coisas, considerando-se o programa para o 2° semestre de 2015.

Vejamos trechos das reflexdes dos alunos. Iniciamos com a leitura elaborada pelo Aluno

F. Nas suas palavras:

Mapas conceituais, como jd se sabe, sGo uma forma grdfica e simplificada de detalhamento de
um assunto ou tépicos em outros assuntos e subtopicos relacionados. As relagées entre os
topicos sdo representadas por linhas que unem blocos diferentes, representando as conexdes
mentais dos conteiidos realizadas por seu criador. Levando-se os fatos acima em conta é possivel
interpretar o mapa conceitual dado, o qual foi construido ao redor do tema IoT - Internet das
Coisas (IoT - Internet of Things). Para inicio dos estudos sobre internet das coisas, é necessdrio
definir um caminho inicial, e no mapa conceitual fornecido trés fontes de pesquisa iniciais: uma
envolve o historico dessa tecnologia, uma a sua definicdo e a outra, noticias e videos
relacionados. Em qualquer um dos caminhos seguidos é possivel a obtencdo da ideia bdsica por
tras da Internet das Coisas, que consiste basicamente na intercomunicagdo (geralmente por
meio da internet) e tomada de decisées de mdquinas sem a necessidade da intervengdo humana.
Esta ideia pode ser obtida por diversos meios seguindo as diferentes conexdes do mapa
conceitual, e ao analisar as outras conexdes posteriormente os conceitos sobre loT serdo
expandidos. Cada um dos trés caminhos principais apresenta suas proprias subdivisdes, as
quais ilustram os principais aspectos do caminho seguido, sejam estes caracteristicas técnicas,
equipamentos utilizados, padronizacdo, etc. Vale a pena ressaltar que somente a andlise de
todos os ramos permitird uma compreensdo mais completa sobre o tema, sua aplicagdo no
mundo atual, o modo de funcionamento e as novas tendéncias para esta tecnologia.
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O mesmo aluno ressalta como a constru¢do de conhecimento se da tanto para o criador
do mapa, como para um usudrio. Nas suas palavras:
Como jd mencionado, este mapa ilustra a visdo de seu criador sobre o tema e, apesar de permitir
com que seja possivel ao leitor realizar o primeiro passo no entendimento da nova tecnologia,
pode ser expandido ou totalmente alterado por quem o analisa. Novas conexées podem ser
aplicadas pelo leitor e uma visdo mais ampla sobre o tema pode ser obtida, de uma forma

personalizada e de mais fdcil entendimento pelo seu criador. Esta ferramenta é muito
interessante, e pode ser utilizada em futuros trabalhos académicos e no ambiente de trabalho.

Por fim, o Aluno E também enfatiza que o criador pode se interessar mais pelo tema ao
elaborar esse formato, enquanto o aluno F enfatiza que ele poderd ser utilizado tanto em
trabalhos académicos futuros como no ambiente de trabalho.

O Aluno E explica que, no mapa conceitual, os conceitos aparecem nas caixas de texto,
ou regides circulares, e as relacdes entre eles sdo dadas pelas linhas que as unem. O mesmo
aluno destaca que “[...] a aprendizagem nas escolas € essencialmente receptiva, os alunos
decoram defini¢cdes, mas falham na hora de se manifestar quanto ao verdadeiro significado dos
conceitos” e que “o mapa conceitual, por sua vez, gera uma aprendizagem ativa, pois com ele
€ possivel organizar as ideias.”

No sentido peirciano, a possibilidade de organizar as ideias pode ser considerada
pertinente, pois o diagrama exibe relacdes entre os conceitos mais amplos e os mais especificos
que compdem o conteddo de ensino, no caso. O diagrama desenha, pde em esquema, a relagdo
entre os itens, ou partes, ou entre os conceitos do conteido. Dai o aluno constatar que assim
fica mais facil organizar as ideias.

Os alunos enfatizam o aspecto visual do formato diagramatico. Explicam que o fato de
que h4 palavras, inseridas em regides retangulares ou circulares, de algum modo com um lugar
demarcado; linhas, que podem ser retas ou curvas, continuas ou pontilhadas, bem como
coloridas, estabelecem ligagdes entre essas regides, fazem com que esse esquema se fixe na
mente. Os alunos mencionam que, uma vez visto ou observado, esse esquema retorna quando
se faz mencdo ao tema. No caso do mapa apresentado, ele “[...] instiga aos alunos o que procurar
para se aprofundar sobre a Internet das Coisas, e acredito que numa visdo geral a longo prazo
0s mapas conceituais auxiliam a relembrar sobre o assunto mais facilmente” (Aluno D).

O modo de apresentagdo do contetido, ou o aspecto visual, foi enfatizado também pelo
Aluno A ao mencionar que “[...] a forma como o mapa é apresentado, no caso uma imagem,
deixa o assunto mais atraente do que voce ler ou escrever vdrias paginas sobre esse assunto.”

Também o Aluno C explica que “[...] pode-se utilizar cores diferentes nos “baldes” para mostrar
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que aquele topico € de extrema importancia para um total entendimento dos conceitos”. O

Aluno D também destaca aspectos visuais. Nas suas palavras:

O mapa conceitual tem um grande impacto visual e por experiéncia propria de aprendizado, eu
preciso relacionar topicos e seus subtopicos de forma que nenhuma informagdo fique solta.
Assim, partindo de um conceito geral, consigo facilmente conectar e me aprofundar nesse
conceito em especifico (...).E interessante notar que neste mapa conceitual em especifico, além
das conexoes hierdrquicas sobre o 10T, tem-se a cor laranja dos baldes que chama a atengdo
sobre algo muito importante e totalmente relacionado ao tema loT, que é estar conectado as
noticias e a evolugdo tecnologica... E estes balbes laranjas evidenciam ndo apenas estar
conectado ao mundo e suas inovagdes, como também mostram que o loT estd em constante
evolugdo.

O aluno D mencionou a possibilidade de constatar que o conhecimento sobre IoT esté
em “constante evoluc@o”. Neste sentido, embora o diagrama ndo apresente todo o conhecimento
sobre o tema, ele permite ao intérprete a constataciao de que o conhecimento estd em movimento
e em evolugdo.

Um dos alunos explica a importancia de percorrer todas as conexdes estabelecidas no
diagrama para assim tomar conhecimento do contetido, no caso do diagrama sobre IoT. Nesse
sentido, o formato diagramdtico em questdo é um guia, um condutor do pensamento do
intérprete. Mas, esse pensamento pode ir além dos limites da representacdo em diagrama,
estabelecendo vinculos com outras fontes, que ndo necessariamente as potencialmente
presentes no diagrama.

O vinculo com a internet, por exemplo, foi enfatizado por um dos alunos, quando ele
menciona que um dos fatores positivos do mapa conceitual apresentado € a “[...] interface
dindmica (...) com recursos de adi¢do de imagens e links com sites. Em uma era digital e
conectada, ela promove maior interagdo entre o aluno e a disciplina” (Aluno B). O Aluno G
explica que o mapa orienta na busca de noticias e videos. Assim, ha conexdes em potencial no
diagrama com outras fontes de conhecimento ou informacdo. Isto vai ao encontro do
pensamento de vdrios pesquisadores de objetos que situam-se na interface
comunicacdo/educagdo, tal como tratamos no capitulo um. Retomamos aqui a afirmac¢ado de que
a escola nao pode menosprezar as tecnologias e também deve transformar-se num local onde
de reconhecimento e articulacdo de multiplos conhecimentos e informagdes que circulam no
nosso contexto atual onde as praticas sociais nio se dao sem vinculos com as midias.

As conexdes sugeridas no formato diagramadtico levam o intérprete a fazer conjeturas,
elaborar hipdteses para tentar explicar as relacdes sugeridas. O poder de sugerir, de levar o
intérprete a fazer conjeturas, de levar o intérprete a descobertas corresponde ao poder do

diagrama de incitar o raciocinio abdutivo.
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Na abducdo ndo damos conta do modo como os elementos de uma hipdtese — seus
fragmentos — fluem pela mente antes deles serem juntados ou associados. O resultado deste
juntamento € a hipétese. Peirce enfatiza a importancia da abdu¢ao quando compara os trés tipos

de raciocinio. Em (CP 5. 171), explica que:

a abdugido é o processo de criacio de uma hipétese explicativa. E a tinica operagio
l6gica que apresenta uma ideia nova(...). A Dedugdo prova que algo deve ser; a
Indu¢do mostra que alguma coisa é realmente operativa; a Abdugdo simplesmente
sugere que alguma coisa pode ser.

A abducao pode ser vista como a faculdade do homem de adivinhar os caminhos da

natureza. Nas palavras de Peirce (CP 5.173):

a formulacdo mais clara que podemos fazer a respeito da situacdo légica --- a mais
livre de toda a mescla questiondvel de elementos --- consiste em dizer que o homem
tem um certo Insight, (...) de elementos gerais, da Natureza. (...) embora esteja mais
frequentemente errado do que certo, a frequéncia relativa com que estd certo é, no
conjunto, a coisa mais maravilhosa de nossa constitui¢do.

Os trés tipos de raciocinio presentes no fazer das ciéncias, nao sdo praticados somente
pelos investigadores destas dreas, mas por seres humanos no seu cotidiano. Por exemplo, ha
dias em que uma pessoa, ao despertar e olhar pela janela diz: “Vai chover!” O cheiro
diferente...a cor do céu... pode leva-lo a pressentir que vai chover. Tais conjecturas nem sempre
se confirmam, mas exercem influéncia na maneira como nos organizarmos no nosso cotidiano.
Tal raciocinio, denominado abdutivo, nos leva a adivinhar, a pressentir os caminhos da
natureza.

Na vida cotidiana também nos valemos do raciocinio indutivo. Segundo Costa (1993,
p- 21-2), ele € imprescindivel para a nossa sobrevivéncia. Ele estd presente quando concluimos,
apo6s algumas experiéncias positivas, que o pao — o alimento nosso de todos os dias e que estd
na padaria préxima de nossa casa -, nos faz bem ou que a bebida alcodlica pode causar, por
exemplo, dor de cabe¢a. Também deduzimos no nosso dia-a-dia. A dedugdo é um tipo de
raciocinio que se destina a fazer com que possamos “concluir bem”. E um raciocinio
logicamente valido.

Mas, os aspectos qualitativos vinculados ao arranjo das formas, das linhas, das cores
e da tipografia utilizada ndo desencadeariam o interesse do estudante em acompanhar o
diagrama e assim trazer a tona o seu potencial. Ele, por for¢a desses aspectos também, que no

conjunto constitui uma forma, pode persistir... fixando-se na mente do intérprete. Assim, pode

ser retomado... revisto.
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O que guiaria o intérprete (o estudante, no caso), além das possibilidades de
descoberta, seria o interesse pela inteligibilidade. Para explicar essa questdo, retomamos

Peirce. As categorias fenomenoldgicas estdo presentes, ou tém correlatos, na consciéncia.

As categorias da consciéncia sdo trés: primeira, sentimento, a consciéncia que pode
ser incluida em um instante de tempo, consciéncia passiva de qualidade, sem
recogni¢do ou andlises: segundo, consciéncia de uma interrup¢do no campo da
consciéncia, sentido de resisténcia, de um fato externo; terceiro, consciéncia sintética,
ocorrendo no tempo, sentido de aprendizagem, pensamento (CP 1.377).

A consciéncia sintética, ou consciéncia de aprendizagem, de acordo com Peirce (CP
1.383), nos seus trés niveis, é guiada pelo sentido de similaridade ou semelhanca; de conexao
real e pelo sentido de aprendizagem. Os niveis de consciéncia podem ser observados no

diagrama (Fig. 23).

Figura 23 - Diagrama para os niveis de consciéncia sintética
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Interesse pela inteligibilidade

N

Fonte: Drigo e Souza (2013, p. 85)

O nivel maior de sintese nao se da por feeling, ou pela necessidade de conexdao com o
real, mas pelo interesse por inteligibilidade, que corresponde a uma conexdo que a mente
elabora com a semiose, por forca de intuicdo, para dar forma ao abstrato. Neste sentido, o
diagrama vai ao encontro desse potencial de conexao intuitiva, pois ele apresenta uma ideia, ou
um conceito, como forma, vista aqui como um desenho de relagdes.

Em um texto (verbal), por exemplo, no transcorrer da leitura e guiado pelo interesse pela
inteligibilidade, o interprete constr6éi uma forma para o texto, ou um esquema de relagdes para
tentar compreendé-lo. Assim, dado o formato diagramdtico, o a aprendizagem se d4 pelo

diagrama, uma forma, o que € gentil para a mente, pois contribui com o desencadear da semiose.
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A sintese, por sua vez, expressa em diagrama, acata a uma forma de comunicagdo que
comporta a brevidade, a concisdo, no entanto, € densa e com potencial para desencadear um
processo intelectivo que gera conhecimento novo ou propicia o crescimento de ideias, a fixa¢ao
de conceitos.

Pelas palavras dos alunos, podemos verificar qual é a légica engendrada nessa
modalidade de apresentacdo de contetdo para o ensino formal. Assim, pelo potencial de levar
a descoberta e pelo fato de contribuir para que a consciéncia sintética, no seu nivel mais apurado
se concretize e, também, por transformar o estudante em aprendiz emancipado, no sentido que
tratamos a partir de Ranciére, bem como pelo potencial de se valer de novas tecnologias e de
informacgdes e conhecimentos que circulam no contexto atual, consideramos que essa
modalidade de formato € bem-vinda para consolidar a triade comunicacdo, educacdo e
linguagem.

Resta observar que as atividades foram aplicadas para um grupo de alunos, de uma
determinada disciplina escolar. Para generalizarmos os resultados obtidos, afirmando que o
formato diagramatico utilizado propicia a descoberta, ou faz com que o conhecimento novo
(para o aprendiz, no caso de uma disciplina escolar) venha a tona; propicia também o
desencadear da semiose, ou a acdo dos signos, ou a aprendizagem enquanto pensamento, ou
fluxo de signos, pois exibe ideias, conceitos, sob uma forma concreta, que insistem e persistem
diante dos olhos do aprendiz (intérprete), precisariamos de outros experimentos. Somente a
experiéncia continuada e expandida poderia validar essas afirmacdes. No entanto, a luz da

semidtica peirciana, temos a crenga de que ela se confirmara!
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Figura 24 - Diagrama da Dissertacao
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ANEXO A: Contetiido Programatico
Contetdo Programatico Disciplina Sistemas de Comunicagdes 11

Moédulo 1 - Propagaciao Radio comunicacio

Conceitos basicos de propagacao.

Faixas de frequéncias.

Ondas eletromagnéticas: definicdes, caracteristicas, polarizacao.
Tipos de ondas eletromagnéticas.

Tipos de reflexdes, refracdes em ondas.
Zonas de Fresnell.

Calculo de Zona de Fresnell.

Canal Radio,

Desvanecimento em comunicacdes via radio.
Diversidade em frequéncia.

Diversidade em espaco.

Ruido térmico.

Relacao sinal/ruido.

Efeito Doppler

Lista de Exercicios.

Avaliacdo do Moédulo II.

Correcdo da avaliacdo em sala de aula.

Moédulo 2 — Enlaces radio micro-ondas / Satélites

Conceitos basicos, introducao, caracteristicas de transmissao via satélites.

Segmento terrestre, segmento espacial, técnicas de acesso em transmissao via satélite.
Lista de exercicios.

Avaliacdao do Mdédulo 11

Correcao da avaliacdo em sala de aula.
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ANEXO B: Questionario

Mapas conceituais

Utilizacdo de mapas conceituais no ensino formal

*QObrigatério

1. Nome Completo

2. Voceé ja conhecia o uso de mapas conceituais no ensino formal? *

Marcar apenas uma oval.

Sim

Nao

3. Vocé ja havia utilizado Mapas Conceituais como método de ensino antes de 20157
Marcar apenas uma oval.

Sim

Nao

4. A utilizacdo de Mapas Conceituais como método de aprendizagem aplicado neste
semestre letivo contribuiu para um melhor aprendizado do contetddo proposto? *
Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo parcialmente

Discordo Parcialmente

Discordo

5. Voceé utilizou o Mapa Conceitual para estudar?

Marcar apenas uma oval.

Sim

Nao

6. Os Mapas Conceituais utilizados estimularam vocé a estabelecer novas conexdes
entre os conceitos apresentados?

Marcar apenas uma oval.

Sim

Nao

7. O uso de Mapas Conceituais motivou voce€ a buscar informagdes adicionais sobre
o assunto estudado?

Marcar apenas uma oval.

Concordo



Concordo Parcialmente

Discordo Parcialmente

Discordo

8. Vocé recomendaria o uso de Mapas Conceituais como novo formato de contetido
de ensino?

Marcar apenas uma oval.

Sim

Nao

9. Voce considera a possibilidade de utilizar novamente os Mapas Conceituais para
propositos educacionais?

Marcar apenas uma oval.

Sim

Nao

10. Vocé considera a possibilidade de utilizar novamente os Mapas Conceituais para
propositos profissionais?

Marcar apenas uma oval.

Sim

Nao

11. Fique a vontade para registrar algum comentdrio a respeito do uso de Mapas

Conceituais como novo formato de contetido no ensino formal.
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ANEXO C: Comentarios referentes a questao 11 do questionario

1- Metodologia interessante e inovadora pois te mostra um panorama geram de facil
vizualizac¢do antes e depois do aprendizado.

2- Trabalhar com Mapas conceituais € uma forma simples e clara de se apresentar os
conceitos de um contetido.

3- Nada a acrescentar

4- 0 mapa conceitual é uma formar de guiar o estudo, saber por onde comegar e por
onde terminar, também mostra a melhor maneira de pesquisar e saber o que esta
pesquisando esta correto, gostei do formato e facilitou muito pra fazer o trabalho

5- Para matérias com contetido conceitual o mapa se aplica de maneira positiva.

6- Ajuda na visualizag¢do do conteddo que esta tentando entender, agrupando as
informacoes.

7- A ferramenta apresenta recursos satisfatério com direcionamento e raciocinio
l6gico, te dando os parametros a ser seguido.

8- O uso dos mapas conceituais como forma de nos dar um "norte" aos estudos foi
algo muito bom para o direcionamento de pesquisas, pois, nos mostrou 0s passos para
entender o assunto com ganho significativo de tempo nos dando a possibilidade de
pesquisar mais conteido do que o esperado.

9- METODO MUITO EFICIENTE PARA APRESENTACOES E ESTUDO,
ENTENDIMENTO MAIS FACIL DO ASSUNTO ABORDADO POIS USA
FIGURAS E CONSEGUIMOS ASSOCIAR OS TOPICOS ATRAVES DAS
LIGACOES DOS BLOCOS.

10- A ideia € boa porém precisa ser melhor elaborada e cobrada mais dos alunos.
Talvez ir gerando o mapa e desenvolvendo o mesmo a cada aula gerando tépicos.

11- Gostei da abordagem e da visao 360° que este modelo proporcionou. Porém nao
sei se seria um modelo a todas as matérias. Acho que merece testes tambem em outras
deas para poder avaliar como um modelo abrangente.

12- Seria valido o uso de um Mapa Mental disponibilizado pelo professor de forma
totalmente detalhada e que os assuntos apresentados no Mapa sejam apresentados em
aula. O fato de um aluno fazer um mapa e estudar em base dele pode ser prejudicial,
podendo o aluno ndo abordar assunto importante para o estudo.

13- O mapa conceitual ajuda-nos a organizar as ideias e se programar em relacdo aos
tépicos principais a serem estudados.

14- Mapa tem q ser dindmico, ndo cada um faz o seu em uma folha e entrega para o
professor...



15- Muito dindmico e 6timo para usar no ambiente fabril

16- E uma maneira dindmica e objetiva de organizar o conhecimento por camadas,
muito interessante.

17- Otimo método para estudar uma nova tecnologia

18- Acredito que o mapa conceitual é uma ferramenta alternativa para o aprendizado,
porém a maneira de estudar um contetido € algo bem pessoal e a ferramenta pode
servir muito bem para alguns, mas para outros ndo. A ideia de utiliza-lo € interessante,
mas acho que usi-lo como novo formato de conteudo de ensino ndo seria bom. Em
minha opinido, pode-se mostrar ao aluno sua finalidade e aplica¢do, mas como uma
op¢do a mais para poder estudar um conteido de maneira diferente.

19- 0 Mapa Mental € apenas opcional

20- Talvez se tivesse um contato anterior com esse método, meu desempenho teria
sido melhor. Me ajudou a me direcionar em relagdo aos assuntos abordados na
Disciplina.

21- O Mapa Mental é apenas um método opcional, nao necessario

22- Facilita a informagao e o entendimento das matérias

23- Gostaria de agradecer ao professor Henry por inserir o mapa conceitual no
conteudo do curso

24- Acredito que seja ttil a utilizacdo em projeto e distribui¢do de tarefas, pois com
seu formato estilo um fluxograma facilita a compreensao de cada atividade

25- Maneira muito prética e direta de entendermos assuntos, especialmente assuntos
complexos, ja que este método tem uma maneira organizada de exibi¢cao
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