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RESUMO: Mapas conceituais criam oportunidades para os alunos mostrarem relacoes
significativas entre os conceitos estudados na Geografia. Trata-se de uma estratégia
adequada a mudanga do paradigma da avaliagcdo tradicional para os processos de
aprendizagem qualitativa e formativa. Sua logica baseia-se na teoria da aprendizagem
cognitiva de David Ausubel. E uma técnica desenvolvida em meados dos anos setenta por
Joseph Novak e seus colegas na Universidade de Cornell. Neste artigo, apresentamos 0s
resultados de pesquisas realizadas sobre o ensino e aprendizagem de conceitos
geograficos com 38 alunos do Ensino Médio. Inicialmente, os alunos criaram 0s mapas
conceituais no papel, posteriormente, eles foram subdivididos em pares e com o0 uso do
CmapTools, de forma colaborativa, criou-se a oportunidade de gerar um novo mapa
conceitual, analisado mediante o uso do peer review. Os resultados mostraram mapas de
qualidade conceitual significativamente melhores do que quando construidos

individualmente, indicando uma compreensdo conceitual mais significativa e profunda.

PALAVRAS-CHAVE: ensino de geografia, mapas conceituais, aprendizagem colaborativa.

FOSTERING COLLABORATIVE
KNOWLEDGE WITH CONCEPT MAPS IN
GEOGRAPHY CLASSROOM

ABSTRACT: Concept maps create opportunities for students to show meaningful
relationships between concepts taught in Geography. It is a strategy appropriate to the
paradigm shift from traditional assessment to qualitative and formative learning
processes. Its rationale is based on David Ausubel cognitive learning theory. It is a
technique developed in the mid-seventies by Joseph Novak and his colleagues at Cornell
University. In this paper, we present the results of research carried out on the teaching
and learning of geographic concepts with 38 students of a High School. Initially the
students individually created the concept maps on paper before presenting the key
concepts to the teacher. Subsequently, they were subdivided into pairs. The CmapTools
application, in a collaborative way, created the opportunity to create a new concept map
that was analyzed and peer-review. Results showed significantly improved conceptual
quality maps than when constructed individually, thus indicating more meaningful and

profound conceptual understanding.

KEYWORDS: geography, concept maps, collaborative learning.
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Introducao
A aprendizagem envolve muito mais do que a capacidade de recordar

informacdes, fatos e nomes (CORREIA, CABRAL e AGUIAR, 2016). Os mapas
conceituais (MC) sdo amplamente utilizados em todo o mundo por pessoas de todas as
idades para expressar a sua compreensdo sobre diversos dominios do conhecimento
(CANAS, NOVAK e REISKA, 2015). Os mapas conceituais consistem em rotulos
conceituais que identificam ideias especificas (conceitos) e as ligacGes entre eles, o que
explica como os conceitos estdo relacionados para criar significado. Um par de conceitos
e suas respectivas ligacbes fazem uma Unica proposicdo (conceito inicial — termo de
ligacdo > conceito final), assim, um mapa conceitual é feito de qualquer numero de
proposicdes para dar uma definicdo pessoal de qualquer ideia ou fenbmeno particular
(NOVAK, 2010).

Os MC sdo possivelmente uma das melhores ferramentas para aumentar a
visibilidade das ideias complexas para facilitar a discussao entre professor e aluno sobre
um determinado tema estudado. A estratégia é mais rigorosa do que o mapa mental, trata-
se de uma poderosa ferramenta de ensino, uma vez que facilita a representacdo dos
modelos mentais do aluno. Alguns trabalhos sobre mapas conceituais consideram a
importancia do mapeamento conceitual colaborativo (KINCHIN, DELEIJ e HAY, 2005;
BOXTEL, LINDEN, ROELOFS e ERKENS, 2010; TORRES e MARRIOT, 2010;
MOON, HANSBERGER e TATE, 2011), com particular referéncia a promocdo do
dialogo entre professores e alunos (KINCHIN, 2003; HAY, 2008).

Essa maneira de representar o conhecimento pode ser enriquecida com um
software, o CmapTools?, que facilita a criacdo dos MC e que também amplia o leque de
possibilidades, como por exemplo, de utilizacgdo de som, video, imagem etc. O
CmapTools é o principal programa para a criacdo de mapas conceituais e foi desenvolvido
no Florida Institute for Human & Machine Cognition (IHMC), localizado nos Estados
Unidos. Relne os pontos fortes dos mapas conceituais com o poder dos computadores e
da internet. Esse software permite ao usuario criar MC e refina-los muito facilmente, é
projetado para pessoas de qualquer idade que podem compartilhar seus mapas conceituais

com mapeadores e leigos em todo 0 mundo.

! Disponivel para download em < >,
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O conhecimento cientifico sobre os processos de construcdo colaborativa do
conhecimento nos ajuda a apoiar os alunos de forma mais eficaz em situacdes de
aprendizagem colaborativa (FISCHER, BRUHN, GRASEL e MANDL, 2002). O
desenvolvimento de tal conhecimento construido e reconstruido pode ser representado
graficamente usando os MC. A acdo do mapeamento conceitual também € pensada para
ajudar o processo, revelando as conexdes dos alunos que ndo tinham sido reconhecidas
anteriormente e atuando como um foco para a comunicagéo entre o aluno e o professor
(KINCHIN e HAY, 2000).

1. Construcdes do Conhecimento Colaborativo
“Construcao do conhecimento colaborativo” e “Construcdao de conhecimento” sao

exemplos de termos comumente usados na pesquisa para descrever 0 processo cognitivo
relevante para a aprendizagem colaborativa. Com base na teoria existente, temos quatro
processos de construcdo de conhecimento colaborativo: a) Externalizacdo, b) Elicitacdo,
c) Consenso orientado para o conflito, d) Consenso orientado para a integragédo
(FISCHER, BRUHN, GRASEL e MANDL, 2002). Estes serdo descritos abaixo:

a) Externalizacdo: algumas pesquisas mostram que para resolver um problema
trabalhando colaborativamente é fundamental expor o conhecimento dos alunos
envolvidos. Uma condi¢do necessaria para uma construcao colaborativa do conhecimento
ocorre quando os alunos discutem e apresentam o seu conhecimento prévio sobre o tema
a ser resolvido, desta forma, as diferentes opinides serdo expostas (BROWN, COLLINS
e DUGUID, 1989).

b) Elicitacdo: um aspecto muito importante da constru¢cdo do conhecimento
colaborativo é fazer com que os alunos expressem os seus conhecimentos relacionados a
tarefa. Assim, os outros alunos podem aprender com o conhecimento do parceiro. Isso é
referido como “usar o parceiro de aprendizagem como um recurso” (DILLENBOURG,
BAKER, BLAYE e O'MALLEY, 1995). Durante a discussdo para resolver uma tarefa
especifica, os alunos usam o que outros alunos expressam para externalizar o que sabem

sobre o tdpico.

¢) Consenso orientado para o conflito: na discussdo orientada para o conflito,
diferentes ideias e entendimentos sobre um tema estimulam o debate e através deste

conflito os alunos podem chegar a uma resolucdo da tarefa proposta. As diferentes
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interpretacdes feitas pelos parceiros de aprendizagem estimulam processos que podem

levar a uma modificacdo das estruturas do conhecimento (DILLENBOURG, 1999).

d) Consenso orientado para a integragdo: a discusséo orientada para a integracao
é outra maneira de alcangar um consenso, integrando as diferentes perspectivas
individuais em uma interpretacdo ou solucdo comum da tarefa dada. Esta forma de
construcdo de consenso pode ser importante sob certas condi¢cbes. No entanto, uma
tentativa de incorporar todas as sugestdes em apenas uma perspectiva comum pode levar
a uma resposta superficial. Alguns estudantes falham em declarar sua opini&o para evitar
conflitos. Poder-se-ia falar de uma tendéncia dos aprendentes para chegar a um consenso
ilusério (FISCHER, BRUHN, GRASEL e MANDL, 2002).

Outro ponto importante na constru¢do do conhecimento colaborativo é o tipo de
interacdo que ocorre na sala de aula. Trés tipos diferentes de interagéo colaborativa podem
ser identificados durante o processo de aprendizagem: a) A colaboracdo vertical ocorrida
entre professor e aluno prevalece nas salas de aula tradicionais, onde a tarefa do segundo
é receber o conhecimento transmitido; b) Uma colaboracdo horizontal é observada
quando os alunos interagem com os seus pares; ¢) Uma condicdo intermediéria pode ser
criada quando o professor e os alunos interagem em um ambiente de aprendizagem
construtivista, a colaboracdo diagonal pode ser considerada uma situacdo hibrida de
colaboracéo vertical e horizontal (CORREIA, CICUTO, e AGUIAR, 2014). Neste estudo

foi utilizada uma colaboracgéo diagonal.

Ao longo do século passado, os pesquisadores da area da Psicologia, como Piaget
e Vygotsky, sublinharam a importancia da interacdo entre os estados sociais, afetivos e
cognitivos no desenvolvimento e na aprendizagem e, portanto, forneceram uma
fundamentacdo tedrica para o uso de grupos em configuragdes de instrucdo. Essas ideias
tém promovido a visdo de que o pensamento das criangas é uma fungdo do conhecimento
prévio e da capacidade do individuo para aprender com a ajuda de adultos ou colegas e,
como resultado, levou a uma énfase nos beneficios da formagédo em pares, aprendizagem
colaborativa e cooperativa para desenvolvimento cognitivo. As atividades colaborativas
sdo importantes para permitir o intercdmbio social durante o processo de aprendizagem e

devem ser usadas com mais frequéncia no ambiente escolar.
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Novos desafios sdo apresentados ao sistema educacional e uma revisao dos
procedimentos metodolégicos é imprescindivel para preparar os cidaddos capazes de lidar

com questdes contemporaneas complexas.

Num outro estudo, elaborado por Correia e Malachias (2010), foi criada uma
atmosfera verdadeiramente colaborativa e condicao favoravel para empoderar os alunos,
estimulando-os a agir como cidadaos autbnomos. A avaliacdo de pares foi utilizada numa
situacdo em que os alunos avaliaram os mapas conceituais feitos por seus pares. As
caracteristicas qualitativas sugerem que a colaboracéo e a avaliacdo por pares podem
apoiar o desenvolvimento de melhores mapas conceituais em comparacdo com a

producdo individual.

Em um grande estudo desenvolvido no Reino Unido, os pesquisadores mostram a
importancia do trabalho colaborativo, mas argumentam que para ser produtivo, o
professor deve estar bem preparado para desenvolver essa estratégia. A sala de aula do
futuro precisa de mudancas e o trabalho colaborativo pode colaborar para resolver os
problemas que surgirdo no século XXI (BLATCHFORD, P.; KUTNICK, P.; BAINES,
E. e GALTO, 2003).

2. Aprendizagem significativa e mapeamento conceitual
O conceito primordial da teoria de Ausubel € o de aprendizagem significativa, que

ocorre quando uma nova informacdo que apresenta uma estrutura logica interage com
conceitos relevantes e inclusivos, claros e disponiveis na estrutura cognitiva do aprendiz,
sendo por ele assimilado, contribuindo para sua diferenciacéo, elaboracéo e estabilidade.
Essa interagdo constitui uma experiéncia consciente, claramente articulada e
precisamente diferenciada, que emerge quando sinais, simbolos, conceitos e proposi¢oes
potencialmente significativos sdo relacionados a estrutura cognitiva e nela incorporados
(AUSUBEL, 2000).

Os conceitos que interagem com novos conhecimentos constituem a base para a
atribuicdo de novos significados. Vdo se modificando em funcdo dessa interacéo,
adquirindo novos significados e se diferenciando progressivamente. Esse processo €
chamado de diferenciagdo progressiva. Quando um aluno aprende sobre as estacOes do
ano nas aulas de Geografia, considera-se que, a principio, quanto mais proxima da Terra
estiver do Sol, a temperatura serd mais alta. Quando se tem acesso a novas informagoes,

como o0 movimento de translagéo e a inclinagdo do eixo de rotacdo da Terra, os alunos
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diferenciam progressivamente o entendimento anterior para outro mais proximo da
informacdo cientifica. O movimento de translacdo, associado a inclinacdo do eixo de

rotacdo da Terra, leva a ocorréncia das estagdes do ano.

Outro processo que ocorre no curso da aprendizagem significativa é o
estabelecimento de relagGes entre ideias, conceitos, proposicdes ja estabelecidas na
estrutura cognitiva, por exemplo, relagcdes entre subsuncores. Elementos existentes na
estrutura cognitiva com determinado grau de clareza, estabilidade e diferenciacdo séo
percebidos como relacionados, adquirem novos significados e levam a uma reorganizacao
da estrutura cognitiva. Essa recombinacdo e/ou reorganizagdo cognitiva estabelece uma
relacdo significativa, conhecida como reconciliacdo integrativa. Toda aprendizagem que
resultar em reconciliacdo integrativa resultara também em diferenciacdo progressiva
adicional de conceitos e proposicdes. A reconciliacdo integrativa é uma forma de
diferenciacdo progressiva da estrutura cognitiva. E um processo cujo resultado é o
explicito delineamento de diferencas e de similaridades entre ideias relacionadas
(MOREIRA e MASINI, 2006).

A aprendizagem significativa acontece quando o aluno escolhe relacionar novas
informacgdes com o conhecimento que ja possui. A sua qualidade também depende da
riqueza conceitual do novo material a ser aprendido e da quantidade e qualidade da
organizacdo do conhecimento relevante detido pelo aluno. Para Ausubel (2000), o
aprendizado mecanico ocorre quando o aprendiz memoriza novas informacdes sem
relaciond-lo com o conhecimento prévio. A aprendizagem significativa tem trés
requisitos: a) conhecimento prévio relevante - o aluno deve conhecer algumas
informacdes relacionadas as novas informacdes a serem aprendidas; b) material
significativo - o conhecimento a ser aprendido deve ser relevante para outros
conhecimentos e deve conter conceitos e proposi¢oes significativas; c) o aluno deve
escolher aprender de forma significativa — o aluno deve conscientemente e
deliberadamente escolher relacionar novos conhecimentos com o conhecimento relevante
que ele ja conhece (NOVAK, 2010).

Durante o desenvolvimento de um projeto de ensino com audio e tutorial nos anos
de 1970, o professor Joseph Novak e seus colaboradores, tendo a necessidade de

interpretar o contetido das gravacgdes e descobrir 0s padrdes de mudanga na compreensao
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conceitual dos alunos sobre ciéncias, comegcaram a representar as estruturas cognitivas
por meio de mapas hierarquizados de conceitos e de proposicoes (NOVAK e
MUSONDA, 1991). Dessa forma, os primeiros mapas conceituais foram construidos a
partir de informac6es das entrevistas com alunos e so depois foram utilizados nas salas
de aula para serem produzidos pelos proprios alunos, de modo a entender suas estruturas

cognitivas.

De acordo com Novak e Canas (2010, p.10), “[...] mapas conceituais sao
ferramentas graficas para a organizacdo e representacdo do conhecimento”. OS mapas
conceituais devem incluir conceitos que ficam dentro de circulos ou quadrados, as
relacGes entre estes conceitos sdo indicadas por linhas que os interligam. As palavras
sobre as linhas séo frases de ligacdo que especificam os relacionamentos entres 0s

conceitos.

Segundo Novak (2010), uma das fungbes mais importantes que 0s mapas
conceituais podem desempenhar é ajudar um grupo a capturar, € chegar a um consenso
sobre, o conhecimento coletivo sobre alguma questdo ou conjunto de questdes de
interesse para 0 grupo. Grandes projetos colaborativos ja foram desenvolvidos com a
NASA e o Servico Meteoroldgico Nacional, onde os mapas conceituais suportados pelo
programa CmapTools geraram excelentes resultados do trabalho colaborativo.

Os que usam MC em sala de aula percebem que alguns alunos tém dificuldade em
elaborar e usar mapas conceituais, pelo menos no inicio, isso é explicado por anos de
aprendizado mecéanico (decoreba), que ainda prevalece em muitas escolas. Dessa forma,
ndo sera facil para um aluno trocar rapidamente anos de aprendizado mecanico por uma
aprendizagem significativa, mas isso é importante, uma vez que o aprendizado mecéanico
contribui muito pouco para a estrutura do conhecimento, por isso ndo € a base para o

pensamento criativo.

3. Avaliando um mapa conceitual
Na Tabela 1, apresentamos uma proposta elaborada por Cafas, Novak e Reiska

(2015) para classificar a qualidade de um mapa conceitual, pensando na qualidade
estrutural e do conteddo. Quando nos referimos a estrutura de um mapa conceitual
pensamos em suas ligacOes cruzadas, conceitos, proposicdes etc. Ja o conteudo €

relacionado ao que se esta sendo desenvolvido no mapa conceitual, € importante destacar
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que todo mapa conceitual deve ter uma pergunta focal, o que limita o tema e o contetdo

a ser apresentado.

Um mapa conceitual que tenha uma “boa” qualidade estrutural, mas a qualidade
de contetdo ¢ “fraca”, ou vice-versa, sdo considerados como um mapa conceitual “pobre”
de Nivel 1. Enquanto um mapa conceitual com “boa” qualidade estrutural e “boa”

qualidade de conteddo é classificado como um MC de Nivel 2.

Tabela 1: Como avaliar a qualidade de um mapa conceitual

Nivel de Qualidade Qualidade da Qualidade do Qualidade do Mapa
Estrutura Contelido Conceitual
1 Pobre - -
i \
2 Bom \ \ -
3 Excelente \ \/ \

Fonte: Cafas, Novak e Reiska (2015, p.11)

Com relacdo ao Nivel 3, na comunidade de mapeadores (Cmappers), ainda ndo ha
um consenso sobre este nivel, mas ja existem algumas pesquisas (CANAS, REISKA e
NOVAK, 2016; SCHWENDIMANN, 2016; NOVAK e CANAS, 2010) que procuram

aprofundar o debate.

Avaliar um MC ndo é uma tarefa facil. Numa sala de aula com 30 alunos, por
exemplo, o professor terd que analisar cada mapa e devolver um feedback para cada aluno.
Mas o resultado é muito positivo, pois podemos entender o que o aluno sabe ou ndo sobre
determinado assunto que esta sendo estudado, assim, o professor podera através da analise

dos MC rever pontos importantes da disciplina.

4. O Ensino de Geografia
Diversos especialistas sobre o ensino de Geografia (CASTELLAR, 2014,

CASTELLAR e VILHENA, 2010; CAVALCANTI, 2013; MAIA, 2014; KIMURA,
2008; VENTURI, 2011; REGO, CASTROGIOVANNI, KAECHER, 2011;
CASTROGIOVANNI et al. 2014) recomendam a revisdo das concepcdes tedrico-
metodologicas da ciéncia geografica com objetivo de propor situacdes de aprendizagem
que superem o ensino tradicional pautado na memorizagéo de fatos e do senso comum

que ainda perdura no ensino de Geografia.

Tanto o aluno quanto o professor de Geografia precisam entender o mundo

globalizado e complexo que vivemos, que acontecimentos locais estdo emaranhados em
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acontecimentos globais e muitas vezes ndo conseguimos separar um fato do outro. A
Geografia precisa mostrar forca neste momento, como apontou Souza Santos (2007).
Vivemos num momento de perguntas fortes, porém de respostas fracas. Hammes, Forster
e Chaigar (2014) consideram que existem, de fato, perguntas fortes para a Geografia,
como as que questionam a escola e seu papel num contexto dificil de consumismo

exacerbado e complexidade das relagdes sociais.

Para repensar o ensino de Geografia em um mundo em constantes modificacoes,
precisamos de metodologias de ensino que favorecam o ensino e a aprendizagem, como
¢ 0 caso dos mapas conceituais, que utilizado nos computadores por meio do software
CmapTools, associado a um trabalho colaborativo, com uma avalia¢do inovadora nas
salas de aula (peer review) podem favorecer uma aprendizagem significativa e tornar os

alunos protagonistas na sala de aula.

5. Método

Participaram dessa pesquisa 38 alunos do 1° ano do Ensino Médio do Instituto
Federal de S&o Paulo, Campus Suzano. O estudo foi realizado durante dois meses nas
aulas de Geografia e os participantes foram divididos em duplas numa etapa da pesquisa.
Essas duplas foram criadas aleatoriamente, de modo que nunca haviam trabalhado juntas
anteriormente. Todos os alunos receberam informacdes de como trabalhar de forma

colaborativa.

A pesquisa tem uma abordagem qualitativa, de natureza configurada como
pesquisa-acdo. A pesquisa-acdo estd associada a varias formas de agdo coletiva que
podem ser orientadas para metas de transformacéo ou resolucédo de problemas. Diversas
areas do conhecimento usam essa abordagem, como a Educacdo, o Servico Social e a

Comunicagéo.

A pesquisa-acdo visa ao conhecimento situacional de um problema em seu
contexto e busca os meios ou procedimentos disponiveis para realiza-lo. Pretende
compreender uma situacdo prética e a proposi¢édo de solugéo alternativa ao problema que
a investigacdo coloca. Isso resulta em agdo complexa, que merece uma investigagdo

planejada e conduzida. Na pesquisa-acdo, o pesquisador tem um papel importante e ativo
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para resolver os problemas que surgem, como monitorar e avaliar todas as acfes

desencadeadas pelos desafios encontrados.

Na pesquisa, a primeira etapa foi fazer com que os alunos aprendessem sobre a
técnica de mapeamento conceitual e como trabalhar de forma colaborativa para resolver
uma determinada tarefa. Em seguida, os alunos estudaram temas da Geologia com o apoio
do livro didatico, videos, aulas expositivas etc. Entdo, individualmente, os alunos criaram
0 mapa conceitual 1 (MC1) sobre um topico da Geologia usando papel e caneta. Todos
0s MC1 foram analisados em detalhes pelo professor e os alunos receberam um feedback
sobre a técnica de mapeamento conceitual. O professor também fez comentarios com toda
a turma explicando os principais erros relacionados ao conteddo estudado e as técnicas

de mapeamento conceitual.

Na segunda etapa, os alunos foram divididos em pares e usando o feedback do
MC1, trabalharam de forma colaborativa e criaram o mapa conceitual 2 (MC2), o que
seria uma versdo melhorada sobre 0 MC1, mas agora usaram o programa CmapTools para
elaborar o MC2. As interacfes de duas duplas foram gravadas e analisadas. Depois de
recolher o MC2 criado pelos alunos, numa terceira etapa, eles participaram de um peer
review duplo cego, uma revisao por pares onde cada dupla analisou dois MC2 de outras
duplas. Tanto quem analisou quanto quem foi analisado tiveram seus nomes mantidos em
segredo. Por fim, os alunos receberam as sugestdes elaboradas pelos seus pares e

poderiam aceita-las ou néo.

6. Resultados
O primeiro mapa conceitual elaborado pelos alunos mostra alguns erros na técnica

de mapeamento conceitual, isso é comum porgue é a primeira vez gque os alunos usaram
essa metodologia. Para desenvolver bons mapas conceituais é necessario comecar com
um contetido que os alunos dominam, e isso foi feito. Os alunos fizeram o MC1 depois
de estudar o contetdo sobre Geologia. Uma questdo focal também foi usada para
selecionar um dominio de conhecimento limitado para os primeiros mapas conceituais.
Em seguida, analisaremos um dos pares que tiveram seu trabalho gravado durante a

elaboracéo.

A Figura 1 representa um MCL1 desenvolvido pelo estudante Luiz. A pergunta
focal era: Qual a relagdo entre as placas tectonicas e os terremotos” O conteido do MC1

ainda ¢ “pobre”, o aluno ndo conseguiu responder adequadamente a pergunta focal. No
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entanto, sua estrutura é “boa”, o conceito mais geral estd no topo do MC e os conceitos
mais especificos no final, além disso o aluno usou adequadamente as setas e os termos de

conexao.

Figura 1: MC 1 criado por Luiz
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Fonte: arquivo do pesquisador (2016):

Mas o aluno ainda ndo conseguiu desenvolver ligagdes cruzadas entre os conceitos

em seu primeiro MC1. E necessario mais treinamento na técnica de mapeamento
conceitual para aprofundar o dominio sobre o assunto. Assim, podemos classificar MC1

como “pobre”.
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A Figura 2 representa outro MC1 do aluno José. Tanto a estrutura quanto o
conteudo sdo “pobres”. O aluno ndo respondeu adequadamente a pergunta focal (a mesma

da Figura 1), usando poucos conceitos estudados.

Em relacdo a estrutura, o aluno usou as setas de forma errada, além do que o aluno
ndo conseguiu fazer ligacdes cruzadas entre 0s conceitos. No entanto, € necessario
lembrar que os alunos sao iniciantes na técnica de mapeamento conceitual, por isso, cabe
ao professor fornecer feedback individual e coletivo para resolver problemas relacionados

ao contelido (Geologia) e a estrutura do mapa conceitual.

Figura 2: MC 1 criado por José

Cdb ' Chotiiae
[
rre el W
] [ /
} Vel qen | !V -
= . \ 2
: //
.‘ ¥
AV | | i e
| ool fom——— rent/d)|
. Vv
|
E | : _
< Lo S e e
f R B
Y
17 ( (¢ W .‘\’
[* “*‘#{}’! 4_._.

Fonte: arquivo do pesquisador (2016).

Embora o treinamento na técnica de mapeamento conceitual seja fundamental, é
importante destacar, que alguns alunos podem desenvolver essa habilidade melhor,
enquanto outros estudantes produzem textos com maior facilidade. Em outro estudo,

mostramos que esse tempo é fundamental para melhorar a aprendizagem da técnica de
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mapeamento conceitual e também para alcancar uma aprendizagem significativa sobre
um certo conteudo (CAMPELO e PICONEZ, 2016).

Na Figura 3, observamos o trabalho colaborativo feito pelos alunos Luiz e José
usando o programa CmapTools. Ao analisar a gravacdo da dupla, percebe-se que os
alunos desenvolveram uma rica discussdo para chegar ao resultado final. Houve uma
“Elicitacao” e uma “Externalizacdo” favorecendo um “Consenso orientado para
conflitos”, os alunos discutiram o assunto para chegar a uma versao final do mapa

conceitual.

Outro ponto importante foi a “colaboragdo diagonal”, quando professor ¢ alunos
interagem em um ambiente de aprendizagem construtivista, o ambiente de ensino

favoreceu a aprendizagem significativa.

Figura 3: MC 2 criado por Luiz e José
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Fonte: arquivo do pesquisador (2016).

O mapa conceitual apresentado na Figura 3 passou pela revisdo por pares, situacao
em que os proprios alunos deram sugestdes para melhorar o mapa conceitual; cada par

recebeu comentarios de outros dois pares.
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Com a avaliacéo por pares, o aluno pdde analisar com mais detalhes a elaboracéo
de seu mapa conceitual e receber sugestdes dos alunos que tém dominio em tema
semelhante ao seu. Observou-se que muitas sugestdes foram coerentes e as duplas, em

sua maioria, aceitaram as sugestdes oferecidas pelos pares.

Uma analise mais detalhada do MC2 mostra um avanco tanto na estrutura quanto
no conteido se comparado com o MC1. Os alunos humeraram os termos de ligagéo para
facilitar a leitura do mapa conceitual, alem de criar ligacGes cruzadas entre os conceitos,

mostrando um bom dominio sobre o contelido estudado.

Na figura 4, observamos os alunos trabalhando no peer review no laboratdrio de
informatica. E importante destacar a dedicacdo e o compromisso dos alunos ao

desenvolverem uma atividade de avaliacao diferente do habitual.

Figura 4: Analise e avaliacdo de um MC feito por uma dupla

Fonte: arquivo do pesquisador (2016).

Consideracdes Finais
A técnica de mapeamento conceitual € uma ferramenta para organizar e

representar conhecimento que pode levar a um alto nivel de aprendizagem significativa.
No entanto, a facilidade em entender como criar um mapa conceitual pode ser uma
armadilha perigosa para professores, ja que eles podem deduzir que seu uso na sala de

aula é igualmente trivial. O sucesso no uso de mapas conceituais como uma estratégia
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inovadora na sala de aula depende de um periodo de treinamento na técnica, que deve

envolver os professores (primeiro) e seus alunos (depois).

A estratégia de mapeamento conceitual descrita neste artigo pode ser usada na
pratica educacional de vérias maneiras. Como uma tarefa introdutdria, o mapeamento
conceitual pode encoraja-los a verbalizar suas concepc¢des, a debaté-las e a suscitar a
necessidade de responder a perguntas e testar suposi¢cdes. O mapa conceitual € um bom
instrumento para os professores diagnosticarem rapidamente o uso de conceitos
equivocados pelos alunos. A tarefa do mapa conceitual colaborativo ajudou os alunos a

assumirem mais responsabilidade por sua propria aprendizagem durante o curso.

Além disso, a posicdo epistemoldgica tomada em classe pode influenciar a
qualidade dos mapas conceituais e seu valor na aprendizagem: 0s mapas conceituais feitos
em um contexto de sala de aula onde a maioria dos fatos sdo memorizados levam a
resultados muito diferentes dos mapas conceituais feitos em uma sala de aula onde a
aprendizagem significativa dos conceitos-chave é o objetivo central. A postura
epistemoldgica, em conjunto com boas perguntas focais por parte do professor, pode levar

a MC explicativos em oposi¢do a MC descritivos.

Muitos alunos passaram a usar a estratégia de mapeamento conceitual em outras
disciplinas. Por outro lado, devemos considerar essa experiéncia como ponto de partida,
os alunos praticaram a estratégia por aproximadamente dois meses, € necessario mais

tempo para criar alunos proficientes na estratégia de mapeamento conceitual.
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