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O USO DE MAPAS CONCEITUAIS EM UMA SEQUENCIA DIDATICA
SOBRE O CORPO HUMANO: CONTRIBUICOES AO PROCESSO DE
AVALIACAO DO ENSINO E APRENDIZAGEM

RESUMO: A avaliacdo da aprendizagem ¢ tarefa necessdria a pratica pedagdgica e deve
acompanhar continuamente o processo de ensino e aprendizagem. Os instrumentos avaliativos
sd0 numerosos, ¢ as possibilidades de utilizagdo que oferecem variam conforme seus
propositos e suas caracteristicas. A utilizacdo de mapas conceituais pode ser uma alternativa
quando pensamos em uma avaliagdo compromissada com a aprendizagem e o
desenvolvimento do educando. Este trabalho teve como objetivo analisar as contribui¢des dos
mapas conceituais no processo de ensino e aprendizagem, em uma sequéncia didatica sobre o
corpo humano. Os dados que sustentam este estudo foram coletados no contexto da disciplina
Biologia, Saude e Meio Ambiente, ministrada durante os meses de agosto de 2012 a fevereiro
de 2013, para treze estudantes que cursam o segundo ano do ensino Médio Técnico em
Agropecuaria, no Centro Educacional Alberto Torres (CEAT), Cruz das Almas, Bahia. Os
critérios utilizados para a andlise dos mapas foram reconciliagdo integradora e diferenciagdo
progressiva, critérios fundamentais da Teoria da Aprendizagem Significativa desenvolvida
por David Ausubel. A observa¢do dos processos de diferenciagdo progressiva nos mapas
construidos pelos estudantes, demonstra que ocorreu aprendizagem significativa decorrente
do desenvolvimento da sequéncia didatica proposta. A reconciliagdo integrativa aparece de
forma muito timida nos mapas analisados. Faz-se necessario a implementa¢do, no cotidiano
escolar, de métodos de avaliagdao que possibilitem o envolvimento do estudante na construgao
do seu proprio conhecimento tornando o processo de ensino e aprendizagem mais prazeroso,
dinamico e significativo.

Palavras-chave: mapas conceituais, avaliagao, ensino e aprendizagem, corpo humano.



UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA

O USO DE MAPAS CONCEITUAIS EM UMA SEQUENCIA DIDATICA
SOBRE O CORPO HUMANO: CONTRIBUICOES AO PROCESSO DE
AVALIACAO DO ENSINO E APRENDIZAGEM

ABSTRACT: The learning assessment is necessary to the pedagogical practice and should
continuously monitor the teaching and learning process. There are several evaluation
instruments, and the usage possibilities vary according to their purposes and characteristics.
The use of concept maps can be an alternative when thinking of an evaluation committed to
the student’s learning and development. This paper had as aim to analise the contributs of
concept maps as evaluation instrument of teach process and learning, in a didactic sequence
under human body. The data which support this study were collected in the context of the
Biology, Health and Environment subjects, conducted during the months of August 2012 to
February 2013, to thirteen students who attend the second year of Technical Training
Secondary School on Agriculture and Livestock Alberto Torres (CEAT), Cruz das Almas,
Bahia. The criteria used when analyzing the maps were integrative reconciliation and
progressive differentiation, founding criteria of the Meaningful Learning Theory developed
by David Ausubel. The observation of the processes of progressive differentiation and
integrative reconciliation, the maps made by students, demonstrate that significant learning
occurred due to the development of the proposed didactic sequence. It is necessary to
implement, at school, evaluation methods that allow the student involvement in the building
of their own knowledge making the process of teaching and learning more enjoyable,

dynamic and meaningful.

Keywords: concept mapping, assessment, teaching and learning, human body
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1 INTRODUCAO

A avaliagdo da aprendizagem ¢ tarefa necessaria a pratica pedagdgica e deve acompanhar
continuamente o processo de ensino e aprendizagem. Libaneo (2004) relata que a avaliagao
escolar ¢ uma tarefa que nao pode ser resumida a provas, que na maioria das vezes, contém o
intuito de classificar os estudantes segundo niveis de aproveitamento. De acordo com este
autor, avaliacdes devem constatar progressos e limitacdes dos estudantes, tendo como
finalidade reorientar a pratica docente, através da interferéncia nos dados encontrados,
promovendo a reelaboracdo de conceitos antes obscuros ao aprendiz. Ainda nesse sentido,
Luckesi (1996) nos diz que a avaliagdo escolar deve ter fungdo diagnostica, ao contrario de
classificatoria, constituindo-se num momento dialético, que promove avangos no
desenvolvimento da a¢dao e no crescimento da autonomia. A forma de avaliacao tradicional
baseada em testes e provas foi introduzida no século XVI e XVII no Brasil pelos jesuitas
(LUCKESI apud CHUEIRI, 2008).

No entanto, décadas se passaram e contrariando as propostas dos educadores citados
acima, percebe-se que o foco da avaliacao baseia-se, ainda, nos modelos tradicionais que ndo
atendem as reais necessidades dos processos de ensino e aprendizagem. Dessa forma,
percebe-se a necessidade de mudar o foco da avaliagdo escolar, voltado para examinar e
classificar o estudante, segundo niveis de aproveitamento, transformando-a em um recurso
para reorientagcdo ¢ acompanhamento da aprendizagem, como afirma (LUCKESI, 2003).

Diante deste contexto, faz-se necessaria a utilizacdo de métodos avaliativos
comprometidos com a aprendizagem dos estudantes e que acompanhem as necessidades
enfrentadas no ambiente educacional, em busca da ressignificagdio do mesmo. Para tanto, ¢
fundamental levantar informagdes sobre instrumentos que evidenciem tais qualidades e que
possibilitem identificar dados fundamentais sobre as aprendizagens ja edificadas, e aquelas
ainda em curso (HADJI apud SOUZA & BORUCHOVITCH, 2010).

Os instrumentos avaliativos sd3o numerosos, € as possibilidades de utilizacdo que
oferecem variam conforme seus propoOsitos e suas caracteristicas (SOUZA &
BORUCHOVICTH, 2010 a). Para Souza & Boruchovitch (2010 b) o mapa conceitual ¢ uma
das opg¢des para a promocdo de uma avaliagdo mais compromissada com a aprendizagem e o
desenvolvimento do educando, conforme evidenciam diferentes estudos (RUIZ-MORENO et
al. 2007; NASCIMENTO, JUNIOR & CORDEIRO; 2009; PEREZ & VIEIRA 2005). Apesar
disso, Nobrega & Tavares (2008) afirmam que os mapas conceituais (MCs) ainda sao uma

ferramenta pouco utilizada nos espacos educacionais brasileiros.
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A utilizagdo de MCs foi proposta em meados da década de setenta por Joseph Novak e
seus colaboradores na Universidade de Cornell, nos Estados Unidos, como uma estratégia
para avaliacao da estrutura cognitiva dos estudantes. Segundo estes autores, a construgao de
mapas conceituais através da hierarquizacdo dos termos apresentados, contribui de forma
mais eficaz na construgdo e organizacdo do conhecimento por quem aprende (TAVARES,
2007). Esta questao fundamenta-se no pressuposto, de que construimos nossos significados, a
partir de idéias mais inclusivas e gerais sobre determinado conteudo, ao invés de
primeiramente trabalhar com conceitos mais particulares sobre determinado assunto
(AUSUBEL, 2003).

Segundo Pérez & Vieira (2005) a base teodrica para a utilizagdo de MCs fundamenta-se na
Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel, que explica como o conhecimento €
adquirido e armazenado na estrutura cognitiva do estudante. Segundo Ausubel (2003) o fator
que mais exerce influéncia sobre a aprendizagem significativa ¢ aquilo que o individuo ja
conhece e o mediador deve se basear nisso para organizar suas acdes. Segundo Novak (1981)
este modelo exige a incorporacdo de novos conceitos € informagdes em uma estrutura
cognitiva que por sua vez se organiza de forma particular. Do contrario, a aprendizagem se
torna mecanica e muitas vezes repetitiva, uma vez que ndo houve a incorporacao ou atribui¢ao
de significados. Assim, trabalhar com mapas conceituais pode fornecer aos estudantes meios
que propiciem um caminho caracterizado pela autonomia, autoria e corresponsabilidade,
favorecendo o desenvolvimento de uma pratica docente comprometida com uma atuagao
critica e ética (RUIZ-MORENO et al. 2007).

Os mapas conceituais apresentam diversas aplicacdes pedagogicas, dentre elas,
organizagdo e representagio do conhecimento (PEREZ & VIEIRA, 2005) e avaliagio da
aprendizagem (TAVARES, 2007). Segundo Pérez & Vieira (2005), os mapas conceituais
quando usados como instrumento avaliativo podem exteriorizar a forma como os conteudos
estdo edificados na estrutura cognitiva do estudante, tornando possivel identificar como ele
determina e integra os conceitos, um dos objetivos principais do processo avaliativo.

Neste sentido, estudos que analisem o potencial dos mapas conceituais como ferramenta
de avaliacdo processual do ensino e aprendizagem podem contribuir para a formagdo de
professores mais comprometidos com as reais e especificas demandas de cada estudante,

inserido em diferentes contextos socioculturais.
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2 JUSTIFICATIVA

A forma de avaliagdo que normalmente observamos estd focada numa concepgdo
tradicional, que procura avaliar quantitativamente e qualitativamente a aprendizagem do
estudante, classificando-a segundo niveis de aproveitamento. Sendo a avaliacio uma
necessidade do contexto escolar, faz-se importante ressaltar que esta ndo deve ser usada para
oprimir ou estigmatizar, mas para intervir nos resultados encontrados ¢ melhora-los, de forma
a promover o desenvolvimento do estudante. Além disso, esta agdo deve permitir ao educador
desvendar as dificuldades dos educandos e ajuste o seu trabalho as necessidades pedagogicas
descobertas (SOUZA & BORUCHOVICTH, 2010 b).

Uma das possibilidades para romper com este modelo avaliativo que possa auxiliar no
acompanhamento e desenvolvimento dos estudantes e, que nao classifique e nem segregue os
mesmos, de acordo com niveis de aproveitamento, considerando este momento como um
processo, seria o emprego de MCs.

Os MCs sao representagdes concisas de determinado conteudo, representado
esquematicamente através de um conjunto de conceitos (TAVARES, 2007). A avaliagdo desta
estrutura esquematica permite fazer inferéncias sobre o conhecimento existente na estrutura
cognitiva do sujeito, possibilitando analisar como o autor compreende as relagdes entre os
conceitos ali existentes e seus significados, permitindo ao professor um feedback sobre como
o estudante organiza seu conhecimento, possibilitando que o mesmo intervenha nos resultados
encontrados e aponte estratégias de melhorias. Dessa forma, a avaliagdo ¢ vista como o meio e
ndo o fim de um processo.

Para Souza & Boruchovitch (2010 ¢) houve uma mudanga no foco da avaliagdo escolar a
qual tem sido ampliada, deixando de compreender o ensino somente como uma transmissao
mecanica, a qual supervaloriza apenas o produto da acao educativa para contemplar, também,
o processo de aprendizagem. A transformagdo ndo ficou restrita apenas ao campo teorico,
tomando espaco no ambito escolar, manifestando uma ressignificagdo do processo de ensino e
aprendizagem, proporcionando aos educandos o desenvolver de potencialidades que os
permitam aprender, mas também aprender a aprender, tornando-se entdo sujeitos responsaveis
pela propria aprendizagem.

Os instrumentos avaliativos variam conforme seus propdsitos e suas caracteristicas. Os
mesmos sao numerosos € possibilitam ao professor enxergar o entendimento dos estudantes
sobre determinados contetidos. O Mapa conceitual ¢ apenas uma das alternativas para a

promogao de uma avaliacdo mais comprometida com a aprendizagem e o desenvolvimento do
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educando, conforme evidenciam diferentes estudos (SOUZA & BORUCHOVICH, 2010 b).
Além disso, seu uso possibilita um posicionamento mais qualitativo e, portanto, também ndo
convencional frente a avaliacdo da aprendizagem, facilitando o retorno de informagdo aos
estudantes (SOUZA & BORUCHOVICH, 2010 c).

Moreira (2006) afirma que o uso de MCs como instrumentos de avaliacdo do ensino e
aprendizagem implica uma postura que para muitos difere da usual. Na avaliacdo através de
MCs conceituais, a idéia principal ¢ a de verificar o que o estudante sabe em termos
conceituais, como ele estrutura, hierarquiza, diferencia, relaciona, discrimina, integra
conceitos sobre determinado conteudo trabalhado na sala de aula.Para Souza & Boruchovitch
(2010 b), em um trabalho realizado com estudantes do ensino médio, os MCs cumprem uma
importante fungao quando empreendidos como instrumento avaliativo: fornecem informagdes
que permitem corregdes e adaptacdes essenciais ao ensino € a aprendizagem, proporcionam
ganhos como o desenvolvimento metacognitivo e o favorecimento dos processos
autorregulatdrios de aprendizagem, favorecem a reelaboragdo de conceitos e sua consequente
sedimentacdo, integragdo e ampliacdo; tornando a atividade avaliativa estratégia de
aprendizagem.

Dessa forma, o uso dos MCs proporciona subsidios que servem de “feedback™ para
instrugdo a medida que novos conceitos vao sendo ancorados a sua estrutura cognitiva e
modificando-se em fun¢do dessa ancoragem (MOREIRA, 2006).

Nessa perspectiva a realizacdo do presente estudo sobre as possibilidades da utilizacao
dos MCs como instrumento de avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem fornecera
dados que servirdo como base para intervengdes e para a busca constante por melhores

métodos de ensino e aprendizagem.
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3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel e suas relacoes com os Mapas

Conceituais

Segundo Moreira & Masini (1982), existem dois tipos de aprendizagem: aquela

memoristica na qual o estudante apreende os contetidos de forma mecanica e decorada, onde
as idéias ndo estabelecem uma relagdo logica e clara, e a aprendizagem significativa na qual
os conceitos aprendidos permanecem na estrutura cognitiva por mais tempo e as idéias
mantém uma relacdo de forma légica e explicita. Neste processo, a nova informagao interage
com o conceito subsungor, existente na estrutura cognitiva de quem aprende, (MOREIRA
2006).
A teoria da aprendizagem significativa, proposta por David Ausubel, afirma que a partir de
conteudos contidos na estrutura cognitiva do individuo (subsungores) o processo de
aprendizagem se desenvolve, servindo de ancoradouro para a nova informacao (MOREIRA,
1997). Esses subsuncgores, segundo Moreira (2006), sdo provenientes da aprendizagem
significativa e sdo provenientes de dois processos: A formacgdo e a assimilacdo de conceitos.
A formacao de conceitos ocorre em criangas com idade pré-escolar e ¢ uma aprendizagem por
descoberta, porém a medida a crianca na idade escolar a maioria das criancas ja possui um
conjunto adequado de conceitos que permite a ocorréncia da aprendizagem significativa por
recepcdo. Ou seja, apds a aquisicdo de certa quantidade de conceitos pelo processo de
formagao de conceitos, a diferenciacdo desse conceito e a aquisi¢ao de outros novos ocorrem,
principalmente pela assimilagdo de conceitos, que necessita da interagdo dos novos conceitos
com a estrutura cognitiva pré-existente, o subsuncor).

Para Ausubel (2003), a aprendizagem mecanica ¢ arbitraria, ou seja, ndo se relaciona com
saberes anteriores dos aprendizes e, literal, quando as novas informagdes aprendidas sdo
dificilmente extrapoladas para outro contexto. Por outro lado, a aprendizagem significativa ¢
considerada ndo arbitraria e substantiva. E importante destacar que a aprendizagem mecanica
e significativa ndo deve ser tratada como dicotomicas, mas como um continuum, no qual estes
tipos de aprendizagem ocupam posicdes opostas. Neste sentido a aprendizagem mecanica se
faz necessario ou desejavel em alguns casos, como por exemplo, em uma fase de iniciagao de

aquisicdo de um novo corpo de conhecimento em que o aprendiz precisa conhecer os
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organizadores prévios os quais servirdo de ancoradouro para a aquisicdo e diferenciacdo de
novos conceitos (AUSUBEI , 2003).

Para Ausubel (2003) caso esses subsuncores estejam obliterados ou ndo existam, pode-se
usar os organizadores prévios que servem de ponte entre o que o aprendiz ja sabe e aquilo que
ele deve saber, servindo como “ancoradouro provisério”. Ainda nesse sentido, Moreira &
Masini ( 1982) nos diz que os organizadores prévios podem ser usados para “reativar”
significados obliterados, na tentativa de “buscar” na estrutura cognitiva do estudante
significados que existem, mas que nao estdo sendo usados ha algum tempo, no contexto do
conteudo que esta sendo construido.

Ausubel (2003), Novak & Cafias (2010), descrevem que para ocorrer aprendizagem
significativa sdo necessarias algumas condigdes: (1) o conteido a ser aprendido deve ser
significativo para o estudante; (2) o aprendiz deve apresentar disposi¢ao para aprender; (3) A
estrutura cognitiva do aprendiz deve ter relevantes idéias ancoradas, com as quais ird se
relacionar o novo material. Segundo esta teoria, o material contido na sua estrutura cognitiva
quando relacionado com os novos conceitos permitira a emergéncia de conceitos verdadeiros
ou psicologicos.

Os mapas conceituais, sdo diagramas que representam relagdes entre 0s conceitos que por sua
vez sdo ligados por uma palavra de ligagdo formando uma proposi¢do, a relacdo entre os
conceitos ¢ feita de acordo como o estudante compreende, o que confere aos os mapas
conceituais seu carater idiossincratico, ou seja, particular (AUSUBEL, 2003). As relacdes
entre os mapas conceituais e teoria da aprendizagem significativa pode ser explicada pelo fato
de que os mesmos permitem representar um dado dominio de conhecimento de forma
hierarquica, evidenciando as relacdes de subordinagcdo e supra-ordenacdo, expressam um
conjunto de conceitos relacionados de forma significativa e substancial permitindo orientar o
processo de ensino e aprendizagem Coll et al (2004) e explicitam diferenciacdo progressiva e
a reconciliacdo integradora, promotores da aprendizagem significativa a luz da teoria da
assimila¢do ausubeliana” Carvalho (2006, p.61).

Os tipos de aprendizagem definidos nesta teoria constituem o alicerce para o uso de mapas
como ferramentas de ensino e aprendizagem e fundamentam os processos de avaliacdo de
MCs.

Nesse sentido, Ausubel define alguns tipos de aprendizagem significativa. A
aprendizagem representacional ¢ o tipo mais basico de aprendizagem significativa e as demais
dependem desta para se desenvolverem (MOREIRA 2006). Segundo Ausubel (2003; p. 2),

esta “aproxima-se da aprendizagem por memorizacdo” e ocorre através da atribuigdo de
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significados a simbolos, e pela apreensao de palavras e do que elas representam. “Este tipo de
aprendizagem ocorre sempre que o significado dos simbolos arbitrarios se equipara aos
referentes (objetos, acontecimentos e conceitos) e tem para o aprendiz o significado, seja ele
qual for, que os referentes possuem” (AUSUBEL, 2003, p. 1). Moreira (2006) exemplifica

este tipo de aprendizagem com o seguinte exemplo:

[...] a aprendizagem representacional da palavra “bola” ocorre para uma crianca
pequena quando o som desta palavra (que é potencialmente significativo, mas ainda
ndo possui significado para a crianga) passa a representar ou torna-se equivalente a
uma determinada bola que a crianca estd percebendo naquele momento, portanto,
significa a mesma coisa que o objeto (bola), em si, significa para ela.

A aprendizagem de conceitos, ou aprendizagem conceitual ¢ um tipo muito importante de
aprendizagem representacional, em que os conceitos sdo apresentados de forma mais
abrangente e abstrata. Dessa forma, na aprendizagem conceitual do conceito “bola”, a
equivaléncia estabelece-se entre o simbolo e as particularidades pertinentes € comuns a

diferentes tipos de bolas.

[...] a aprendizagem conceitual é concretizada por meio de dois métodos (1)
formagdo conceitual, que ocorre principalmente nas criancas jovens; e (2)
assimilagdo conceitual, que ¢ a forma dominante de aprendizagem conceptual nas
criangas em idade escolar e nos adultos (AUSUBEL, 2003; p. 2).

Na formag@o conceitual os atributos especificos do conceito sdo adquiridos através de
experiéncias e na assimilacdo conceitual ha a atribuicdo de novos significados, relacionados
aos que estao disponiveis na estrutura cognitiva do sujeito que aprende.

Podemos verificar a aprendizagem conceitual em um mapa a medida que o individuo
apresenta através deste, uma determinada quantidade de conceitos, e estes se relacionam de
forma coerente e ampla, representando o pensamento do individuo sobre determinado assunto,
de forma precisa e explicita, o que pode evidenciar uma aprendizagem significativa de
conceitos. Neste caso, iremos analisar o que as palavras isoladas ou combinadas representam.

Os conceitos, representados por palavras, fazem parte da unidade fundamental de um
mapa conceitual, denominada proposi¢ao (TAVARES 2007), e para que esta esteja completa
¢ necessario que estes signos estejam conectados por um termo de ligacdo. Desta forma, a
analise de um MC nao ¢ direcionada ao significado de palavras isoladas, mas sim, a conexao
entre conceitos formando proposi¢des que permitem compreender como o0s sujeitos

organizam seu pensamento.
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Esta premissa nos remete a um tipo de aprendizagem, denominada por Ausubel (2003) de
proposicional. Neste tipo de aprendizagem significativa as palavras combinadas, formando
proposi¢des, refletem a organizacao das idéias dos aprendizes. Este tipo de aprendizagem
pode ser verificado em um mapa conceitual quando um individuo ao tentar expor seu
conhecimento, sobre determinado assunto, elenca os conceitos chave e os agrupa, formando
uma proposicao, na qual pode-se observar um sentido légico e claro sobre determinada ideia.
Dessa forma, ¢ importante salientar que a aprendizagem representacional ¢ essencial para que
ocorra a aprendizagem proposicional (MOREIRA, 2006).

De acordo com Ausubel (2003) as proposigdes podem estabelecer relacdes de
subordinacdo, relagcdes subordinantes ou uma combinagdo entre as duas. A aprendizagem
proposicional subordinada refere-se a aprendizagem dos significados de idéias, que passam a
se relacionar e interagir de forma significativa com subsungores relevantes, através de uma
relacdo de subordinacdo hierdrquica entre os conceitos (AUSUBEL, 2003). Este tipo de
aprendizagem oferece ancoragem a aprendizagem significativa de novos conceitos
(AUSUBEL, 2003). De acordo com Praia (2000), neste tipo de aprendizagem, novos
conceitos ou proposi¢des potencialmente significativas se relacionam ou interagem com uma
ideia particular relevante, mais abstrata, geral e inclusiva, denominada ideia-ancora.

A aprendizagem significativa subordinada pode ser visivel em um mapa quando o
individuo, ao construi-lo, elenca os conceitos respeitando certa hierarquia entre 0s novos
conceitos apreendidos (neste caso, subordinados) e aqueles ja contidos na sua estrutura
cognitiva (neste caso, subordinantes). Assim, ao construir um mapa o individuo langa o
conceito mais geral e inclusivo, em seguida elenca os conceitos mais especificos,
organizando-os de forma a construir uma organizacao hierarquica por meio das proposigoes,
como forma de expressar o contetido seguindo a cronologia de como foi apreendido.

A estrutura hierdrquica que parte de conceitos mais amplos, em dire¢do a conceitos mais
especificos, ¢ o modelo empregado na constru¢do dos MCs que apresentam configuracio
denominada sequencial ou em rede. Tal organizacdo permite a leitura facil e organizagdo
l6gica do mapa (NOVAK &CANAS, 2010).

Outro tipo de aprendizagem proposicional, citada por Ausubel (2003), denomina-se
superordenada, muito importante para a formagao, unificagdo e reconciliacdo de conceitos. De
acordo com Moreira (2006, p.34) esta aprendizagem se d4 quando um conceito ou proposi¢ao
potencialmente significativo A, mais geral e inclusivo que idéias ou conceitos ja estabelecidos
na estrutura cognitiva al, a2, a3 ¢ adquirido a partir destes e passa a assimila-los (MOREIRA,

2006, p.34).
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Dessa forma, o conceito ou proposi¢cao mais abrangente, sofre um processo de submissao
aos conceitos ou proposi¢des ja existentes na estrutura cognitiva do individuo (MOREIRA,
2006). Exemplificando, uma crianga que aprende os conceitos de boca, estdmago e intestino
em seguida ird compreender que estes conceitos estdo todos subordinados ao conceito, corpo
humano. A medida que o conceito de corpo humano ¢ adquirido, aqueles conceitos,
previamente aprendidos, passam a sofrer uma subordinacdo. Neste caso, o conceito de corpo
humano representa uma aprendizagem superordenada.

A aprendizagem superordenada ¢ verificada em um mapa quando um conceito mais
abrangente “recebe setas” de conceitos mais especificos ou menos inclusivos.

De acordo com Moreira (2006) conforme ocorre a aprendizagem significativa, conceitos
sao desenvolvidos, elaborados e diferenciados em decorréncia de sucessivas interagdes, o que
leva a diferenciacdo progressiva e a reconciliacdo integrativa. Segundo Moreira & Masini
(1982) do ponto de vista ausubeliano a apreensdo de conceitos ¢ favorecida quando os
elementos mais gerais e inclusivos de um determinado contexto sdo apresentados em primeiro
lugar e em seguida este conceito sofre sucessivas diferenciagdes atingindo determinado nivel
de detalhe e especificidade, o que caracteriza a diferenciagdo progressiva, a qual € resultado
da aprendizagem subordinada. Nesse sentido, segundo Ausubel (2003) ¢ mais fécil para o ser
humano captar aspectos de um todo mais inclusivo do que chegar ao todo a partir da
fragmentacdo destas partes. Nesta perspectiva, o autor afirma ainda que o conhecimento ¢
organizado na mente humana em uma estrutura hierarquica na qual idéias mais inclusivas
estdo no topo da estrutura e progressivamente se diferenciam agregando informacdes mais
especificas.

A reconciliagdo integradora ¢ resultado da aprendizagem superordenada ou combinatoria,
assim idéias presentes na estrutura cognitiva sao reconhecidas a partir de um processo de
interacdo e passam a se relacionar, & medida que estes conceitos estabelecem novas relagdes
entre si, podem reorganizar a estrutura cognitiva e adquire novos significados. O principio da
reconciliagdo integradora pode estar contido num MC a medida que o individuo relaciona
conceitos que a principio estariam ‘“‘afastados” (em ramificagdes diferentes) e passam a se
reconciliar, revelando uma nova e complexa organizacao de idéias do individuo. Para Novak

(1981,p 45),

O principio da reconciliagdo integradora na programag¢do do material instrucional
pode ser melhor descrito como antitético em espirito e abordagem & pratica,
onipresente entre autores de livros e textos, de compartimentalizar ou segregar
determinadas idéias ou topicos ... Consequentemente, pouco esfor¢o é feito para,
explicitamente, explorar relagdes entre estas idéias, apontar diferencas e
similaridades significativas e reconciliar inconsisténcias reais ou aparentes.
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A teoria da aprendizagem significativa também possui as suas limitagdes. Segundo
Cachapuz (2000) umas das limitagdes ¢ a grande valorizagdo que a teoria aplica sobre os
saberes conceituais, o que remete a um quadro epistemoldgico de disjuncao do pensamento do
estudante e, portanto, ndo sistematico da aprendizagem. Além disso, a organizagdo dos
conceitos na mente do estudante ainda € controversa, uma vez que tal hierarquizagdo pode ser
influenciada por constrangimentos relacionados as proprias instrucdes dadas aos estudantes
para construir esses mapas, bem como, podem ser influenciados por exemplos pré-

estabelecidos.

3.2 Mapas Conceituais x Avaliacdo da Aprendizagem

Diversos autores t€ém destacado as potencialidades de uso dos MCs como instrumento
avaliativo. Para Nascimento, Silva Junior & Cordeiro (2009) os MCs, quando utilizados
como instrumento de avaliagdo, oferecem ricas e significativas possibilidades para a mesma
quando comparados as formas tradicionais, como provas e trabalhos em grupo. Nesta
perspectiva, para Moreira (2006) a constru¢cao dos mapas conceituais facilita o processo de
elaboragdo e organizacao de conceitos e proporciona ao educando a aquisi¢ao de habilidades
para construir a sua aprendizagem.

Souza & Boruchovitch (2010b) afirmam que os objetivos da utilizagdo do MC como
ferramenta avaliativa sdo diversos, dentre eles, identificar as dificuldades de aprendizagem,
favorecer a reelaboracdo de conceitos e consequente a sedimentagdo destes, possibilitar a
autorregulacdo e tornar a atividade avaliativa estratégia de aprendizagem. Ainda neste
sentido, Nufiez & Banet (1996), dizem que esquemas conceituais permitem deduzir as
dificuldades encontradas pelo estudante em sua aprendizagem, ao mesmo tempo que orienta
o professor em um novo direcionamento pedagogico. No entanto, diante da auséncia de
credibilidade, em fung¢dao do desconhecimento, a maioria dos professores continua dando
preferéncia a métodos tradicionais de avaliagdo, em que ndo had oportunidade para
externalizacdo e constru¢do de conceitos, valorizando principalmente atividades pontuais e
nao o processo de ensino e aprendizagem e a auséncia de disposicao para trabalhar com um
novo material no contexto da sala de aula, o que pode demandar uma aten¢ao maior por

parte do educador fazem com que poucos educadores utilizam este recurso, devido a
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auséncia de critérios para a corre¢do e analise dos MCs como afirmam Correia, Silva &
Janior (2010).

Do ponto de vista das metodologias utilizadas para a avaliagdo dos MCs, diferentes
critérios, qualitativos (Correia, Silva & Junior (2010); Ruiz-Moreno et al., 2007; Struchiner
et al., 1999; Razera et al.. 2009; Lopes, 2007; Pacheco & Damasio 2009; Mendonga,
Moreira & Palmero, 2008; Krummenauer & Costa, 2009) e quantitativos (Ruiz-Moreno et
al. 2007; Struchiner et al. 1999; Razera et al. 2009; Mateus & Costa 2009; Krummenauer &
Costa, 2009; Cavalcanti, 2011; Tavares, 2007; Martins, Linhares & Reis (2009); Souza &
Boruchovitch (2010c¢), vém sendo empregados.

Nessa perspectiva, elencamos alguns critérios qualitativos para analise dos mapas, com
base em alguns autores. Ruiz-Moreno et al. (2007) esclarece que a qualidade de conceitos
pode ser utilizada como critério para avaliar os mapas conceituais, possibilitando analisar se
o sujeito compreendeu de forma adequada o conteutdo mapeado. Correia, Silva & Jinior
(2010), Krummenauer & Costa (2009) ¢ Mendonga, Moreira & Palmero (2008), também
utilizam a qualidade dos conceitos como um de seus critérios para avaliagdo dos MCs.

A estrutura do mapa, se sequencial ou em rede, ¢ utilizada por Ruiz- Moreno et al.
(2007), como critério avaliativo, uma vez que, esta estrutura permite uma leitura capaz de
integrar, ampliar e de forma coerente e clara, apresentar o que foi apreendido. Nesse sentido,
Souza & Boruchovitch (2010c), concordam que a linearidade apresentada nos MCs ¢
decorrente das primeiras tentativas de constru¢dao, demonstrando que o autor apresenta uma
visdo superficial da tematica proposta ja nos MCs bidimensionais evidenciam-se arranjos
mais complexos, revelando uma visdo mais completa sobre o tema. Ainda nesse sentido,
Tavares (2007) admite que um mapa que ¢ construido a partir de conexdes lineares, com
poucas palavras, pode ser considerado um mau mapa a medida que representa de forma
insatisfatoria o caminho percorrido pelo estudante ao conhecimento ali estruturado. Ruiz-
Moreno et al. (2007), observaram no critério estrutura do mapa, que a
representatividade/significancia dos conteudos trabalhados na sala de aula, foi melhor
visualizada nos MCs construidos em rede, correspondendo a 50% das produgdes e de
maneira mais restrita nas construgdes em que as conexoes eram realizadas de forma linear.

A presenca de relagdes cruzadas entre conceitos ¢ utilizada por Krummenauer & Costa
(2009) como critério para analisar os mapas conceituais. Segundo & Ruiz-Moreno et al.
(2007) a presenca de relagdes cruzadas permite observar as ligacdes entre os conceitos
estabelecidas pelo estudante e a forma como ele organiza seu pensamento. Mendonga,

Moreira & Palmero (2008) mencionam o niimero de inter-relagdes como meio de avaliar os
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mapas conceituais. No entanto, os mesmos ressaltam a dificuldade encontrada por alguns
estudantes para a formacdo de uma estrutura intercruzada. Tal estrutura permite uma leitura
ampla e integradora do conhecimento ali apresentado pelo aprendiz. Moreno et al. (2007),
afirmam que as inter-relagdes entre os conceitos permitem a avaliacdo do MC a medida que
possibilitam observar qual a concep¢ao do autor sobre o tema e como o mesmo relaciona e
organiza os conceitos. Neste contexto Lopes (2007) relata sobre a importancia da presenca
de inter-relacdes como critério avaliativo em um mapa, justificando que aprender de forma

(3

significativa ¢ aprender a relacionar o “novo” com o “velho” por meio da ampliagdo e
aprofundamento dos significados.

Em uma pesquisa realizada por Ruiz-Moreno et al. (2007) foi possivel observar que na
maioria dos MCs analisados, as palavras escolhidas para ligar um conceito ao outro
proporcionaram um significado légico, o que favoreceu o entendimento do processo de
apreensdo dos contetudos trabalhados na sala de aula.

Segundo Krummenauer & Costa (2009) a aplicagcdo adequada de palavras de enlace em
um MC permitem a diferenciacdo progressiva entre os conceitos. Nesta perspectiva, Souza
& Boruchovitch (2010c) comenta que as palavras de enlace devem seguir um significado
logico, pois, tém a funcdo de conferir legibilidade as relagdes estabelecidas. Segundo Ruiz-
Moreno et al. (2007, p. 460) “as palavras de enlace conferem sentido logicos as
proposicdes”.

Outro critério utilizado para analisar os MCs ¢ a criatividade relacionada a estética do
mapa (RUIZ-MORENO et al.2007). Esse critério pode permitir uma melhor visualizagao do
conteudo contido no mapa, possibilitando ao leitor fazer as suas interpretacdes com maior
clareza e objetividade, sobre o que foi apresentado.

Em outra perspectiva, alguns autores elencam aspectos quantitativos para analisar os
mapas conceituais. Tavares (2007); Razera et al. (2009), afirmam que a existéncia de um
grande numero de termos conceituais demonstra que o autor tem certa familiaridade com o
tema proposto, evidenciando maior entendimento e dominio sobre o assunto. Mateus &
Costa (2009) também consideram o numero de conceitos como critério avaliativo. Da
mesma forma Martins, Linhares & Reis (2009) afirmam que o numero de conceitos
estabelecidos por um grupo de estudantes, foi aumentando em periodos sequentes,
demonstrando que este critério pode revelar alteragdes da estrutura cognitiva do individuo
decorrentes do processo instrucional como afirma (MOREIRA, 2006). Estes dados

corroboram com os achados de Ruiz-Moreno et al., (2007) e Krummenauer & Costa (2009),
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que consideram o nimero de palavras presentes nos MCs um indicador significativo para a
percepgao do entendimento do estudante sobre o contetido trabalhado.

O numero de relagdes cruzadas ¢ utilizado por Mateus & Costa (2009), como critério
para avaliar os mapas. Ainda nesse sentido, Cavalcanti (2011) ao utilizar o niimero de
relacdes entre os conceitos em um mapa como critério de avaliagdo, afirma que este critério
permite inferir que aquele conceito foi mais bem compreendido e, portanto, mais
relacionado.

O numero de palavras de enlace e proposi¢des (conjunto de dois conceitos mais um
termo de ligagdo) com significado logico constituem também critérios na avaliacdo dos
mapas, segundo Ruiz- Moreno et al., (2007). A maior quantidade de palavras de enlace
apresentando significado ldgico permitem ao autor expressar de forma mais clara o seu
pensamento e ao leitor visualizar como foram feitas as relagdes ali estabelecidas, permitindo
compreender o tema ali mapeado. Da mesma forma, um maior numero de proposi¢des
apresentados em um MC pode ser indicio de que o autor aprendeu o significado das idéias
através da soma desta, ou seja, de forma integrada, a apartir do entendimento de cada
conceito.

O numero de assertividade, entre as relagdes estabelecidas nos mapas, também deve ser
considerada como critério para avaliacdio (SOUZA & BORUCHOVITCH, 2010c). Ainda
neste panorama, a assertividade entre essas inter-relagdes, permite observar a capacidade dos
estudantes em relacionar os conteidos de uma determinada linha de estudo, podendo
observar se o estudante foi capaz de ir além do que lhe foi apresentado em sala de aula
(Mateus & Costa, 2009).

Assim, para Ruiz-Moreno et al. (2007) os MCs podem ser usados como instrumento
avaliativo a medida que revelam o caminho percorrido pelo estudante ao conhecimento,
revelando aspectos cognitivos e atitudinais dos estudantes, uma vez que, no seu processo de
elaboracdo interagem aspectos motivacionais aliados a capacidade de agir e atuar do
educando, isso permite ao professor conhecer como o estudante constroi e relaciona o seu
conhecimento e como ele os pde em pratica.

Todavia, para Pacheco & Damasio (2009) para que o MC venha a ser um 6timo
instrumento para o processo avaliativo, vale lembrar que este deve estar sempre focado no
estudante, permitindo ao professor analisar como os conteudos estdo sendo organizados e
reorganizados, na estrutura cognitiva do mesmo em face de novos conhecimentos. Neste
panorama, Ruiz- Moreno et al. (2007) diz que os mapas conceituais como instrumento de

avaliagdo fornecem informagdes tanto quanto a estrutura cognitiva do individuo, quanto a
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aspectos atitudinais e procedimentais do estudante, entendendo que, no seu processo de
estruturacdo, estdo submersos aspectos motivacionais integrados a capacidade de pensar e
atuar.

Distante ainda de uma conclusdo, finalizamos com a andlise de Moreira (1997) ao
afirmar que a resisténcia no uso dos MCs pelos profissionais de educacdo, como instrumento
instrutivo e avaliativo, possivelmente se da porque esses diagramas hierarquicos lhes

parecem algo superficial, pessoal e de dificil mensuragao.

3.3 Sequéncia Didatica

Segundo Silva & Frenedozo (2010), elencar os fatores que levam a deficiéncias nos
processos de ensino e aprendizagem nao ¢ tarefa facil. Esses podem ter como causas ma
gestdo, precariedade na infra-estrutura escolar, formas de avaliagdo da aprendizagem,
materiais de ensino e omissao da familia no acompanhamento do aproveitamento do estudante
e ainda a formacao inicial e continuada precaria de professores.

Neste panorama, solucionar estes problemas se torna dificil, uma vez que estamos em
uma sociedade que atribui ao professor inumeras tarefas, supervalorizando seu papel, o qual
perpassa desde a atribuicdo de notas, até formacao cidada. Neste contexto de indefini¢do do
papel da escola e da falta de valorizagdo do professor, pouca atengao tem sido dada aos
processos de aprendizagem e como ela ocorre (SILVA & FRENEDOZO, 2010). Nesse
sentido, se faz necessario a implementacao de estratégias didatico-pedagogicas que propiciem
aos estudantes a compreensdo dos assuntos de maneira significativa, contribuindo para uma
gritante necessidade de mudangas na pratica educativa.

Nesta perspectiva, o uso de sequéncia didaticas (SDs) pode colaborar para a solugao
destes problemas, uma vez que, sugere um encaminhamento metodoldgico que indicam etapas
para o processo pedagogico (KHALBAUM et al. 2008), constituindo uma maneira de
encadear e articular as diferentes atividades ao longo de uma unidade didatica, por meio de
um conjunto de atividades progressivas e planificadas guiadas por um objetivo central
(ZABALA, 1998 b).

Segundo Machado & Cristovao (2006), a necessidade de utilizagdo das SDs surgiu na
Franca, em 1996, como tentativa de sanar ou diminuir os prejuizos causados pela transposi¢cao
didatica como a compartimentalizacdo dos conteudos selecionados e o risco de se chegar a

uma incoeréncia na proposta oficial, uma vez que, a escolha desses objetos sofre um controle
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social, que ¢ exercido oficialmente pelas autoridades do ensino, corroborando com os achados
de Zabala (1998 b).

Para Machado & Cristévao (2006), o interesse desse procedimento didatico justifica-se
pelo fato das SDs apresentarem alguns objetivos: (1) possibilitar ao professor e ao educando
um trabalho integrado com os mais variados conteudos; (2) explicitar a necessidade de
trabalho com exercicios variados; (3) permitir a integracao dos contetidos especificos aqueles
realmente necessarios ao objetivo do professor, e interesse do educando; (4) promover uma
maior motivagdo dos estudantes, uma vez que permite aos educandos conhecer os objetivos
da atividade, participando ativamente deste processo.

Segundo Froner, Bianchi & Araujo apud Nascimento, Guimardes & El-Hani (2009), o
uso das sequéncias didaticas no ensino de ciéncias possibilita ao professor rever a sua pratica
e superar os obstaculos existentes entre a interacdo teoria-pratica, além de permitir ao
mediador reestruturar aulas de séries anteriores. Estes autores ainda enfatizam, em seu
trabalho, que os estudantes relataram compreender melhor os conceitos ali discutidos além de
manter a atencdo na aula por um tempo maior se comparado a aula tradicional. Ainda neste
sentido, Sepulveda, El-Hani & Reis (2009), ressaltam, que durante a aplicagao de uma SD no
ensino de evolucdo foi possivel notar mudangas positivas nos conceitos empregados pelos
estudantes. Para Firme, Amaral & Barbosa (2008), o uso das seqiiéncias didaticas em uma
abordagem ciéncia-tecnologia-sociedade promoveram um desempenho melhor dos estudantes
com relagdo a outros submetidos a abordagens mais tradicionais de ensino.

A sequéncia didatica no ensino de ciéncias pode ser realizada de forma interativa, na qual
¢ enfatizado o processo de didlogo entre os envolvidos, deste modo esta ferramenta didatica
pode e deve ser adaptada aos objetivos propostos pelo professor e ou pesquisador para
ampliar e construir novos conceitos/definicdes, e organizar os saberes ja existentes para
construg¢do do conhecimento da realidade em estudo (OLIVEIRA, 2010).

Para Firme, Amaral & Barbosa (2008), existem duas fases na elaboracdo de uma SD: a
primeira fase ¢ a fase de desenvolvimento e a segunda fase, ¢ a de transferéncia, a qual ¢
direcionada para os participantes da proposta de ensino.

Segundo Sepulveda, El-Hani & Reis (2009), existem trés momentos especificos
(estagios) que ocorrem com os aprendizes durante a aplicagdo das sequéncias de ensino. O
primeiro estdgio ¢ 0 momento no qual os estudantes comegam a se apropriar dos significados
através da introducdo de novas idéias na sala de aula, em seguida ocorre a fase em que os
estudantes comecam a concebé-las, no entanto esta apropriacdo nao ¢ total, e finalmente a

ultima fase, na qual ocorre a apropriacdo total das novas idéias.
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Zabala (1998 a) utiliza alguns critérios para analisar as sequéncias didaticas. Assim, o
autor considera uma SD mais completa, aquela que valoriza as varias capacidades da pessoa
por meio de atividades de teor procedimental, conceitual e atitudinal permitindo ao estudante
guiar a sequencia por meio de uma série de habilidades. Zabala (1998 a), ainda chama atengao
para o tipo de pessoa ao quais estes procedimentos estdo sendo direcionados, dessa forma, a
sequéncia didatica deve ser elaborada de forma a propor atividades variadas, com o intuito de
oferecer ao estudante, diversos meios para que possa construir sua aprendizagem. Nesta
perspectiva, Taxini et al. (2012), refor¢a que uma sequéncia didatica deve ter uma diversidade
quanto a natureza das atividades, a fim de atender as mais variadas habilidades cognitivas.
Segundo Santos e Mortimer (2001, p. 103), “a abordagem de temas locais relacionados aos
problemas da vida real ¢ fundamental para tornar a discussdo mais proxima do cotidiano dos
estudantes”.

Zabala (1998 a) julga necessario, em uma sequencia didatica, o didlogo entre professor e
estudante, a fim de observar o conhecimento prévio sobre o conteudo a ser trabalhado, ndo
obstante ¢ essencial observar ainda a funcionalidade e a significancia destes contetidos para o
estudante. Além disso, este autor considera importante analisar como os estudantes
compreendem o grau de complexidade existente entre outras dimensdes do conhecimento e o
contetdo proposto, através de conversas com 0s mesmos.

Ao tentar compreender os diferentes enfoques pedagdgicos, de diferentes professores
sobre determinado assunto, vemos que “as intencdes educativas, isto €, aquilo que se pretende
conseguir dos cidaddes mais jovens da sociedade, sdo reflexo da concepgao social de ensino
e, portanto, consequéncia da posi¢ao ideoldgica da qual se parte” (ZABALA 1998 b, p. 160).

E importante destacar que uma sequéncia didatica, por si so, ndo se faz um elemento
motivador para os estudantes, isso vai depender das formas e das caracteristicas da exposicao,
que envolve a relagdo professor-estudante, grau de empatia e comunicagao. Dessa forma, para
evitar que o interesse dos estudantes seja somente obter notas e uma classificagdo o professor
deve recorrer a medidas capazes de promover a autoestima dos estudantes (ZABALA, 1998
a).

Diante do que foi citado as sequéncias didaticas se configuram como uma possibilidade
metodologica para que os estudantes possam aprender de forma diferente, diversas contetidos
e, para os professores, integrarem uma diversidade de meios para organizar os processos de
constru¢do de conhecimento, possibilitando reorientar e diversificar a pratica educativa, de

forma a tornar o ensino prazeroso e significativo (ZABALA, 1998 a).
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4. OBJETIVOS

4.1 Objetivo Geral

» Analisar as contribuigdes dos mapas conceituais no processo de ensino e

aprendizagem, em uma sequéncia didatica sobre o corpo humano.

4.2 Objetivos Especificos

» Identificar processos de diferenciagdo progressiva e reconciliagdo integradora em
mapas conceituais produzidos por estudantes do ensino médio, de acordo com a
Teoria de Aprendizagem Significativa;

» Avaliar o nimero de processos de diferenciagdo progressiva e reconciliacido
integradora nos mapas conceituais produzidos por estudantes do ensino médio;

» Analisar se uma sequéncia didatica sobre o corpo humano pode gerar

aprendizagem, em uma perspectiva ausubeliana;
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5. CAMINHOS METODOLOGICOS

A realizagdo desta pesquisa ocorreu no contexto do estagio supervisionado, o qual ocorre
durante quatro semestres nos cursos de licenciatura em biologia da Universidade Federal do
Reconcavo da Bahia (UFRB), o qual ¢ dividido nas seguintes fases: Levantamento dos
aspectos administrativos e entorno e da dinamica e constitui¢do da sala de aula, o que
chamamos de periodo de observacao. E a docéncia, onde os estudantes sdo os responsaveis
por todas as atividades realizadas na sala de aula, pondo em pratica os conhecimentos que
adquiriu durante o curso. Dessa forma, as atividades realizadas nesta pesquisa foram
realizadas no periodo de docéncia do estagio supervisionado, sendo realizado nos horarios

regulares de aula.

5.1. Tipo de Pesquisa

Este trabalho ¢ um estudo com abordagem qualitativa que segundo Bogdan e Biklen (1994)
trata-se de uma metodologia direcionada a compreender o comportamento humano. Para
tanto, ndo visa enumerar ou medir eventos, compondo-se de dados descritivos diretamente do
objeto de estudo por meio da interagdo pesquisador-pesquisado (NEVES, 1996). Nesta
perspectiva Bogdan e Biklen (1994) afirmam ainda que os objetivos deste tipo de pesquisa
sdo: desenvolver conceitos sensiveis, fundamentar uma teoria, descrever realidades multiplas
e desenvolver a compreensdo destas. E a melhor forma de se fazer isto, segundo Godoy
(1995, p.61) ¢ fazendo com que “o pesquisador se coloque no papel do outro vendo o mundo
pela visdo dos pesquisados”.

Nesta perspectiva a pesquisa qualitativa parte de questdes ou focos de
interesses amplos, que vao se definindo a medida que o estudo se
desenvolve. Envolve a obten¢do de dados descritivos sobre pessoas, lu

gares e processos interativos pelo contato direto do pesquisador com a
situacdo estudada, procurando compreender os fendmenos segundo a
perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da situagdo em estudo
(GODOY, 1995, p.58).

Neste trabalho buscamos testar a eficacia dos mapas conceituais como instrumento facilitador
do processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, o nosso foco foi verificar as suas
contribui¢cdes durante todo o periodo em que o mesmo foi aplicado, observando as suas
vantagens e desvantagens apresentadas no decorrer do percusso o que demonstra a nossa
preocupagdo de como ocorre este processo € ndo com os resultados finais, intervindo a todo

momento na dindmica da sala de aula. Nesse sentido, a pesquisa qualitativa se apresenta como
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o caminho metodologico mais adequado, uma vez que, para Godoy (1995), os pesquisadores
qualitativos sdo em si mais preocupados com o processo pelo qual os fendmenos acontecem e
ndo simplesmente com os resultados ou produto, sendo, portanto, o tipo de pesquisa mais
indicada em estudos em educagio.

Como uma vertente da pesquisa qualitativa, a pesquisa-acdo como seu proprio nome ja diz,
tem por objetivo unir a pesquisa a intervencao na pratica. Assim Engel (2000, p. 182) afirma
que “uma das caracteristicas deste tipo de pesquisa € que através dela se procura intervir na
pratica de modo inovador ja no decorrer do proprio processo de pesquisa € ndo apenas como
possivel conseqiiéncia de uma recomendacao na etapa final do projeto”. Este tipo de pesquisa
¢ bastante recomendada na area educacional. Segundo Engel (2000) a pesquisa-acdo passou a
ser utilizada na sala como a necessidade de implementagao da teoria educacional na sala de
aula e como forma de diminuir a tendéncia existente que predominava entre os professores em
separar a pesquisa da agdo. Ainda nesse sentido, a pesquisa-acdo pode ser amplamente
utilizada na sala de aula para auxiliar os professores na sua pratica cotidiana, permitindo-lhes
avaliar resultados de crengas e praticas na sala de aula.

Ainda neste panorama, Tripp (2005) acrescenta que € uma estratégia para o desenvolvimento
de professores e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para
aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus alunos. Assim, segundo este
autor a pesquisa agdo ¢ participativa, intervencionista, documentada, problematizadora e
continua.

Diante do que foi citado e a partir das reflexdes realizadas ¢ que afirmamos que a pesquisa-
acao compartilha fortes caracteristicas com os procedimentos metodoldgicos que utilizei neste
trabalho, sendo portanto, a abordagem metodologica escolhida capaz de compreender o

conjunto de agdes desenvolvidas nesta pesquisa.

5.2 Sujeitos da Pesquisa

Os dados que sustentam este estudo foram coletados no contexto da disciplina Biologia,
Satide e Meio Ambiente, ministrada durante os meses de agosto de 2012 a fevereiro de 2013,
com 13 estudantes que cursam o segundo ano do ensino Médio Técnico em Agropecudria, no
Centro Educacional Alberto Torres (CEAT), Cruz das Almas, Bahia

Todos os participantes da pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCL). Além disso, foi solicitada a institui¢ao de ensino a emissao de um termo

de anuéncia, permitindo a realizag@o desta pesquisa.
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5.3 Acoes Formativas para Construc¢io de MCs

Antes do desenvolvimento da sequéncia didatica “Percurso dos Agrotéxicos no Corpo
Humano”, foi trabalhada uma sequéncia de ac¢des para instrumentalizar os estudantes quanto
ao uso de mapas conceituais. Segundo Correia, Silva & Junior (2010) a avaliacdo da
aprendizagem através dos mapas se faz possivel a partir do momento em que os educandos
estao familiarizados com esta metodologia.

A primeira atividade foi a constru¢do, em colabora¢do com os estudantes, do conceito de
mapas conceituais, trabalhando-se aspectos da estrutura basica de um MC - dois conceitos
unidos por um termo de ligacao. Inicialmente, foi feita a seguinte pergunta para toda a turma:
“vocés sabem o que ¢ um mapa conceitual?”. As respostas trazidas pelos estudantes foram
registradas no quadro por meio da constru¢do de um mapa conceitual.

Posteriormente, os estudantes receberam o panfleto “Agrotoxico Mata — Campanha
Permanente Contra os Agrotdxicos e pela Vida” que descreve algumas acdes dos agrotoxicos
no corpo humano e os aspectos sociais e politicos relacionados ao uso de agrotoxicos. Desta
forma, proporciona-se aos estudantes uma visdo mais contextualizada do corpo humano a
medida que se trabalha a dimensdo biologica associada a questdo social. Em seguida, foi
solicitado que os estudantes construissem um mapa conceitual sobre o texto. Os mapas
construidos foram recolhidos e avaliados, individualmente. Na aula seguinte, foi dado o
retorno, individual, sobre as constru¢cdes dos mapas, apontando inconsisténcias e outros
caminhos no desenvolvimento do mapa. Finalmente, os estudantes fizeram o caminho
inverso, escrevendo uma dissertagdo baseada nas informacdes contidas no mapa conceitual
que construiram, pois segundo Ausubel (2003) uma das evidéncias de que ocorreu a
aprendizagem significativa € propor atividades que requeiram o maximo de transformagao do

conhecimento adquirido.

5.4 A Sequéncia Didatica - Percurso dos Agrotoxicos no Corpo Humano

A pergunta de investigagdo, “Qual o trajeto e os efeitos causados pelos agrotdxicos, desde
a sua ingestdo, até atingir o cérebro?” foi o eixo norteador da nossa sequéncia didatica. Para
que esta pergunta fosse respondida, através da constru¢ao de mapas conceituais, foi utilizado
o periodo de trés, das quatro unidades de ensino que compdem o ano letivo de 2012 a 2013. O

professor mediador ministrou as aulas abordando quatro assuntos, na seguinte ordem: sistema
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digestorio, sistema circulatorio, sistema respiratorio e sistema nervoso. Desta forma, os
contetdos foram trabalhados em uma sequéncia que fornecesse subsidios para que a pergunta
de investigagao fosse respondida, facilitando o processo de aprendizagem (RIBEIRO, 2011).

Neste contexto, foram utilizadas estratégias metodoldgicas que permitissem aos
estudantes correlacionar os conteudos, e por em pratica as suas mais variadas habilidades
cognitivas.

5.4.1. A Escolhado Tema

O tema agrotéxico foi escolhido a fim de atender os Pardmetros Curriculares Nacionais
para o Ensino de Ciéncias (BRASIL, 1998), os quais admitem a necessidade do educando
reconhecer o proprio corpo, valorizando e adotando habitos saudaveis como um dos aspectos
basicos da qualidade de vida e agindo com responsabilidade em relacdo a sua saiude e a saude
coletiva. Além disso, a escolha do tema também foi condicionada pelo perfil da turma em que
iremos aplicar esta sequéncia, uma vez que se trata de uma turma de segundo ano do ensino
técnico em agropecuaria e, portanto, este ¢ um tema que ¢ significativo para a formacao destes

estudantes.

5.4.2. Metodologia de Trabalho em cada Sistema do Corpo Humano

5.4.2.1 Planejamento para a aula sobre o Sistema Digestorio (tempo aproximado 200 min —

03h40min min)

Primeiramente foi apresentada aos estudantes a atividade que seria realizada naquele
momento. Em seguida foi realizada a pesquisa das concepcgdes prévias dos estudantes
referentes ao sistema digestorio por meio da seguinte atividade: os estudantes se organizaram
em grupos aonde um integrante de cada grupo, se deitou em cima de uma folha de papel
metro e os outros integrantes desenharam a silueta do corpo do colega que estava deitado.
Posteriormente, os estudantes foram convidados a desenhar os 6rgaos por onde os agrotoxicos
passam até chegar ao figado. Na elaboragdo dos desenhos os estudantes precisaram colocar,
ao lado dos 6rgdos desenhados, o seu nome e funcdo. Apods os estudantes terem feito o
desenho, cada grupo socializou o seu trabalho apresentando as suas respostas para a turma
inteira. A professora mediadora registrou as contribui¢des de cada grupo no quadro, estando
as mesmas corretas ou nao. Estes registros foram fotografados pela professora para utilizagao

futura.
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A etapa de busca de informagdes ocorreu através de dois caminhos: no primeiro momento
os estudantes assistiram a um filme sobre o sistema digestorio e, em casa, realizaram,
pesquisas em meio eletronico e livros, sobre o tema estudado.

Na aula seguinte, a professora mediadora projetou no quadro a foto referente
(conhecimento prévio dos estudantes) perguntando aos mesmos se existe algo que eles nao
concordam ou gostariam de complementar, colocando em conflito os conhecimentos
anteriores € as possiveis novas interpretacdes. Para sistematizar e organizar as informacgdes
discutidas foi realizada uma aula expositiva dialogada objetivando concluir e sintetizar o
contetdo apreendido, seguido pela constru¢do de um mapa conceitual pelos estudantes.
Segundo Gonzales & Paleari (2006), o ensino da digestdo e nutri¢do tem sido realizada de
forma insatisfatoria, por meio de aulas com informagdes fragmentadas e confusas, no qual o
estudante ¢ apenas um receptor de informagdes, com isso se faz necessario a aplicagdao de
métodos que possibilite o estudante a compreensdo do conhecimento adquirido e sua inter-
relagdo com outros contetidos e com a sua pratica cotidiana, por meio de uma aprendizagem
que seja significativa.

Para a realizacdo desta sequéncia didatica necessitamos, a principio, de materiais como:
quadro branco, piloto, cartolina, lapis colorido, maquina fotografica, papel metro, giz de cera,

datashow e textos de apoio sobre o tema estudado.

5.4.2.2 Planejamento para a aula sobre o Sistema Circulatorio (tempo aproximado 200 min

— 03h40 min)

No primeiro momento foi realizado o levantamento dos conhecimentos prévios dos
estudantes, sobre o sistema circulatdrio por meio da pergunta “como o sangue entra e sai do
coragao?”. As respostas dos estudantes foram registradas para posterior confronto com novas
aprendizagens.

Posteriormente, os educandos foram convidados, para construir em grupos, com a ajuda
do livro didatico, modelos representativos do coragdo com massa de modelar ou biscuit.
Alguns grupos confeccionaram modelos do cora¢ao seccionados, modelos do coragdo sem
cortes, “fechado”. Antes disso, os estudantes foram informados de como iria ocorrer a
atividade e quais seriam as etapas da mesma. Inicialmente, os mesmos leram um texto
presente no livro didatico de Biologia por Sonia Lopes & Sergio Rosso, das paginas 156 a
157 como meio de encontrar informagdes. Apds a leitura do texto os estudantes ampliaram a

compreensdo de como o sangue entra e sai do coragdo e quais os caminhos percorridos pelo
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mesmo. Apos a construgdo do modelo, os estudantes discutiram no grupo o que foi
apreendido, sistematizando uma resposta para a pergunta feita inicialmente “como o sangue
entra ¢ sai do coragao?”.

Para socializar estas informacdes cada grupo elegeu um tutor, o qual ficou no grupo,
enquanto o restante passou para outra equipe onde o tutor deste, socializou o que foi
apreendido no seu grupo e assim sucessivamente de forma que todos os grupos tiveram acesso
as informagoes produzidas pelos grupos da sala.

Para fechar esta segunda etapa o professor mediador (a) escolheu com a ajuda da turma,
um tutor para que o mesmo comentasse de forma geral o que foi produzido pela turma. Em
seguida foi realizada uma aula expositiva-dialogada com o intuito de trabalhar elementos
fundamentais pertinentes ao assunto, levando em consideragdo aspectos sociais ligados a
saude. ApoOs esta etapa os estudantes construiam um mapa conceitual.

Para a realizacdo desta sequéncia didatica foram necessarios os seguintes materiais:
quadro branco, piloto, cartolina, massa de modelar, biscuit, lapis colorido, papel oficio, giz de

cera, datashow além dos textos de apoio sobre o tema estudado.

5.4.2.3 Planejamento para a aula sobre o Sistema Respiratorio (tempo aproximado 200 min

—03h40 min)

Antes de dar inicio a SD foi esclarecido aos estudantes a atividade que seria realizada
e as suas etapas. Em seguida, fizemos a pesquisa das concep¢des prévias dos estudantes
referentes ao sistema, por meio da seguinte pergunta “Que trajeto os agrotdxicos percorrem
para atingir o sistema respiratorio?. As respostas foram registradas no quadro. Em seguida a
sala foi dividida em grupos para que através de pesquisas em livros ou meios eletronicos lhes
permitissem responder ao questionamento feito na aula anterior. Para ajudar na busca de
informagdes disponibilizamos um texto o qual discutia o funcionamento do sistema
respiratorio e os males causados pelos agrotoxicos neste sistema. Na aula seguinte os grupos
entdo se reuniram novamente na sala para discussao dos resultados encontrados na pesquisa.

Tentamos por em conflito o conhecimento dos estudantes antes e depois da pesquisa
para que os mesmos pudessem refletir acerca dos erros ou acertos cometidos. Para
sistematizar e organizar as informacdes discutidas foi realizada uma aula expositiva dialogada
objetivando concluir e sintetizar o contetido apreendido, a qual foi realizada com a ajuda de
um modelo representativo dos pulmdes, o qual serviu para explicacdo dos principios iniciais

do sistema em questdo. Usei ainda desenhos ilustrativos representando o processo de
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respiracdo celular para que os estudantes compreendessem a funcdo da respiragdo e
ilustracdes que facilitassem a compreensdo anatomica e fisiologica de termos mais gerais e
inclusivos, seguido pela construcao de um mapa conceitual.

Para a realizagdo desta sequéncia didatica foram necessarios os seguintes materiais:
Garrafas plasticas; bexigas; rolhas; elésticos; tubos em formato de "Y" (pode ser feito com

trés canudos colados); fita adesiva, datashow, cartolina, lapis colorido e materiais para leitura.

5.4.2.4 Planejamento para a aula sobre o Sistema Nervoso (tempo aproximado — 200 min —

3:40 horas)

Na aula seguinte, langamos uma pergunta de investigagdo, agora contemplando o sistema
nervoso: “o que os agrotoxicos podem provocar no cérebro?” apos lancada esta pergunta,
anotamos no quadro as hipdteses que surgiram a partir do questionamento. Em seguida
solicitamos aos estudantes que realizassem em grupos uma pesquisa com o intuito de
aproxima-los do assunto, promovendo um momento de busca de informacdes que
complementem o seu entendimento sobre conteudo. Na aula seguinte, os estudantes ainda em
grupos discutiram o que foi aprendido com a pesquisa. Este momento possibilitou ao
professor, por meio das discussdes, saber as dificuldade e facilidades dos estudantes em
compreender a tematica, podendo reorientar a sua pratica.

Em seguida, foi exposto um video sobre o sistema nervoso seguindo de uma discussao
sobre a temadtica, na tentativa de oferecer outra alternativa de aprendizagem para os
estudantes. Na aula seguinte foi realizada uma aula expositiva- dialogada na tentativa de
sistematizar o conhecimento adquirido pelos estudantes, seguido pela constru¢do de um mapa
conceitual.

Para a realizacdo desta sequéncia didatica necessitamos a principio de materiais como:

quadro branco, piloto, datashow e textos de apoio sobre o tema estudado.

5.5. Avaliacao Processual da Sequéncia Didatica através de MCs

Segundo Cachapuz (2000), a auséncia de problematizagdo entre o que esta sendo

apreendido e o seu desenvolvimento caracteriza uma relagcdo solitaria entre o sujeito e o

objeto, nao envolvendo uma dimensao social. Ainda a distancia entre o estudante e os seus
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proprios processos de aprendizagem (metacognigdo) 'podem impossibilitar a criagio de uma
visdo critica e articuladora, a qual ¢ fundamental a vida em sociedade e aos processos de
ensino e aprendizagem. A avaliagdo da aprendizagem dos estudantes foi realizada de forma
processual, com o proposito de obter melhorias no estudante que se avalia; aplicando uma
avaliagdo de todo o percusso do estudante (ZABALA, 1998 a).

Assim, a avaliagdo ndo foi realizada a partir de um Unico mapa, mas, a partir do progresso
percebido em cada mapa construido. Para isso, utilizamos os seguintes critérios qualitativos

para analisar os mapas:

e Diferenciacao progressiva (DP);

e Reconciliagdo integrativa (RI);

O conjunto desses elementos, materializados no mapa conceitual, nos permitiram inferir a
ocorréncia da aprendizagem significativa. Pretendemos observar nos mapas quais contetidos e
conceitos foram significativos e ainda se o estudante (re)construiu sua percepgao sobre o tema
estudado. Os mapas foram construidos no término de cada conteudo, totalizando quatro
mapas conceituais durante o periodo que compreende uma unidade letiva. Apos a construgdo
de cada mapa em um intervalo de uma a duas aulas os estudantes tiveram um retorno sobre os
seus erros conceituais com o intuito de permitir a reorganizacao destes conceitos € uma
possivel reconstrugdo do seu conhecimento. Segundo Mateus & Costa (2009) os mapas
conceituas permitem mudanga na estrutura do aprendiz durante a instrucdo servindo de “feed
back” para instrugdo e curriculo. Dessa forma, a cada assunto, o estudante teve oportunidade
de reelaborar seus conhecimentos, ampliando o mapa conceitual e (re) organizando a conexao
dos conceitos, promovendo assim a constru¢do de uma visdo integrada da tematica em foco,
quebrando com a tendéncia existente em tratar os conteudos de forma estanque sem conexao
com outros sistemas do corpo (GOZALES & PALEARI, 2006). Neste sentido Ruiz-Moreno
et al. (2007) nos diz que o processo de construcdo dos mapas conceituais e avaliagcdo
proporciona ao estudante a autonomia a medida que ele controla o processo de aprendizagem
pelo qual estd passando e ainda constitui um meio de obtengdo de retroalimentacdo ao
professor, favorecendo o seu trabalho em sala de aula. Assim, objetivamos por meio da

problematizacdo e incentivo a investigacdo que os estudantes edifiquem o seu proprio

! “A metacognicdo diz respeito, entre outras coisas, ao conhecimento do proprio conhecimento, a avaliagdo, a
regulagdo e a organizacdo dos proprios processos cognitivos” (RIBEIRO, 2002 ,p.111)
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conhecimento, e que sejam capazes de construir um pensamento que ultrapasse os aspectos
biologicos integrando 0os mesmos aos aspectos sociais.

Os conteudos foram trabalhados com o intuito de fornecer aos estudantes uma visdo
integrada dos sistemas facilitando a compreensdao do funcionamento e as relagdes
estabelecidas entre os mesmos, além de fornecer subsidios para que os estudantes descreva o
caminho percorrido pelos agrotdoxicos desde sua ingestdo até chegar ao cérebro. Nesta
perspectiva Nufiez & Banet (1996), ressalta as dificuldades encontradas pelos estudantes no
que se refere a relacionar conceitos de forma mais ampla, integrando diversos conhecimentos
em um mesmo processo como ocorre no ensino dos processos de digestdo, respiragdo e
circulagdo humana.

Além disso, objetivamos por meio da problematizacdo e incentivo a investigacao que os
estudantes edificassem o seu proprio conhecimento, € que fossem capazes de construir um

pensamento que ultrapasse os aspectos bioldgicos integrando os mesmos aos aspectos sociais.
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6 ANALISE DOS MAPAS CONCEITUAIS CONSTRUIDOS PELOS ESTUDANTES

A analise dos mapas conceituais foi realizada utilizando como critérios a diferenciacao
progressiva e a reconciliacdo integrativa, os quais, segundo Ausubel (2003), constituem
aspectos que evidenciam o caminho para a aprendizagem significativa. Os mapas foram
coletados em quatro momentos, no final de cada contetido trabalhado. Assim temos quatro
mapas por cada estudante, totalizando 52 mapas. A analise dos mapas foi realizada
observando a presenca e o nimero de apari¢des dos critérios supracitados. Assim, observamos
este avango do primeiro para o segundo mapa, do segundo para o terceiro e do terceiro para o
quarto mapa e assim sucessivamente, tendo em vista a natureza progressiva da assimilagao
dos conceitos a luz de David Ausubel . Para melhor sistematizagdo dos resultados e por
questdes éticas, os estudantes serdo denominados por meio das letras do alfabeto, como
podemos observar na tabela abaixo 6.1. e 6.2, as quais apresentam a presenga e quantidade de

diferenciagdes progressivas e reconciliagdes integradoras nos mapas coletados.

Tabela 6.1. Identificagdo e quantificagdo dos processos de diferenciagdo progressiva (DP, através da
analise processual de quatro mapas conceituais, construidos por cada um dos 13 estudantes
participantes da pesquisa.

Estudantes Nimero de processos de diferenciacio progressiva (DP) nos MCs analisados
Entre o 1°e 0 2° MC Entre 0 2° e 0 3° MC Entre 0 3° e 0 4° MC
A 0 1 1
B 3 4 0
C 2 4 2
D 2 6 2
E 2 3 4
F 7 4 4
G 4 2 *
H 2 7 4
1 4 2 4
J 3 2 3
L 0 1 1
N 4 1 5

*estes estudantes ndo construiram o quarto mapa conceitual.

Tabela 6.2. Identificacio e quantificacdo dos processos de reconciliagdo integradora (RI), através da
analise processual de quatro mapas conceituais, construidos por cada um dos 13 estudantes
participantes da pesquisa.

Estudantes Nimero de processos de reconciliacio integradora (RI) nos MCs analisados
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Entre o 1°e 0 2° MC Entre 0 2°e 0 3° MC Entre 0 3°e 0 4° MC
A 1 0 1
B 0 1 0
C 0 1 0
D 0 0 0
E 0 0 1
F 0 1 0
G 0 1 *
H 1 0 0
I 0 0 0
J 0 0 0
L 0 0 1
M 0 0 B
N 1 0 0

*estes estudantes ndo construiram o quarto mapa conceitual.

Podemos observar na tabela 6.1 com que frequéncia ocorreu os processos de diferenciacao
progressiva nos mapas analisados. Observando a progressao do primeiro para o segundo mapa
notamos que os estudantes conseguiram realizar varios processos de diferenciagao
progressiva. Do segundo para o terceiro mapas os estudantes conseguiram progredir,
aumentando de forma satisfatoria a presenca destes processos. Ja do terceiro para o quarto
mapa estes tiveram sua evolugdo dividida entre avangos conceituais, manutencdo destes
avangos e regressoes, sendo que a propor¢ao de avangos foi ligeiramente maior que as demais
categorias supracitadas. No entanto, esperava-se que estes ocorressem com uma frequéncia
maior. Esta regressdo do terceiro para o quarto mapas pode-se atribuir a certo cansago
apontado pelos estudantes, neste periodo, referente a sucessivas constru¢cdes de mapas. Ainda
neste sentido, durante a instrugdo do sistema respiratorio, terceiro mapa a ser construido, os
estudantes também reclamaram da dificuldade de compreender o sistema, o que certamente
deve ter influenciado na constru¢do dos mapas; Ausubel (2003) alerta que para que ocorra a
aprendizagem significativa o conteido a ser aprendido deve ser potencialmente significativo
para o estudante e a estrutura cognitiva do aprendiz deve ter relevantes idéias ancoradas, com
as quais ira se relacionar o novo material, o que pode ndo ter ocorrido neste momento. A
pequena progressao vista do terceiro para o quarto mapas, pode ser relacionada ao processo
descrito por Ausubel como assimilagdo obliteradora ou obliterante, a qual ¢ caracterizada pela
auséncia de dissociacdo de um conceito, caracterizando o esquecimento. Neste processo hd a
interacao do subsungor com o conhecimento prévio e ha também modificacdo dos mesmos,

no entanto, a sua disponibilidade ficard comprometida temporariamente, entretanto este
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conceito podera interagir contribuindo para a diferenciacdo de outro conceito como ocorre no
processo normal de assimilacdo, (AUSUBEL, 2003). Segundo este autor ¢ mais plausivel para
a mente humana manter conceitos mais estaveis e gerais do que conceitos fragmentados.

De forma geral a propor¢do de diferenciacdes progressivas nos quatro mapas coletados €
acentuadamente maior do que a propor¢ao de reconciliagdes integradoras. Analisando a tabela
6.2, podemos observar que os processos de RI do primeiro para o segundo mapa aparecem de
forma muito timida quase inexistente, do segundo para o terceiro mapa estes processos
diminuem ainda mais e continuam quase imperceptiveis do terceiro para o quarto mapas. Ao
analisarmos esta significativa redu¢do dos processos de reconciliagdo integrativa nos mapas,
devemos considerar que a ocorréncia da reconciliagdo integradora exige um maior
entendimento do conteido em questdo, para que o aprendiz tenha sensibilidade suficiente e
possa perceber a necessidade de reconciliar inconsisténcias aparentes, completando ou
reorganizando o sentido de um determinado conceito. Nesta perspectiva Novak (1981, p. 45),
nos diz que:

O principio da reconciliagdo integradora na programagdo do material
instrucional pode ser melhor descrito como antitético em espirito e
abordagem a pratica, onipresente entre autores de livros e textos, de
compartimentalizar ou segregar determinadas idéias ou topicos dentro de
seus respectivos capitulos e subcapitulos... Consequentemente, pouco
esforco ¢ feito para, explicitamente, explorar relacdes entre estas idéias,
apontar diferencas e similaridades significativas e reconciliar inconsisténcias
reais ou aparentes.

Nesse sentido as poucas reconciliagdes integradoras existentes nos mapas podem ser
atribuidas tanto a complexidade de realizar este processo quanto as dificuldades relatadas
pelos estudantes durante as aulas, como comentado nos paragrafos acima, dificuldade para o
entendimento de alguns assuntos e cansaco proveniente das sucessivas construgdes de mapas.
Além disso, este fato pode ter sido influenciado pela propria natureza da pergunta de
investigacao que de certa forma conduz a uma linearidade nos mapas, o que por sua vez pode
ter influenciado na forma como a professora mediadora tenha apresentado o assunto, sem
fazer o “sobe e desce” entre os topicos e capitulos o que possibilitaria ao aluno o
entendimento ampliado dos sistemas. Segundo Ausubel (2003) e Novak (1981) este processo
¢ necessario para que o estudante identifique inconsisténcias reais e aparentes, facilitando o
processo da RI. Retomando Gonzales & Paleari (2006) ¢ preciso quebrar com a tendéncia
existente em tratar os contetidos de forma estanque, fragmentada sem conexdo com outros
sistemas do corpo. Ainda nesse sentido, Carvalho et al., (2005) afirma que um dos problemas

relacionados ao ensino de topicos relacionados corpo humano estd na falta de relacao entre os
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sistemas, dificultando a constru¢do do conhecimento de forma holistica, o que é necessario
para que o estudante construa pontes, reconciliando os conceitos.

Com a finalidade de ilustrar a andlise realizada, iremos descrever e exemplificar
alguns mapas construidos pelos estudantes, na tentativa de demonstrar suas potencialidades
como instrumento capaz de contribuir para o processo de ensino e aprendizagem com base
nos principios da diferencia¢do progressiva e reconciliacdo integradora. Os processos de DP e
a RI foram identificados a partir da comparagdo entre MCs construidos em sequéncia pelos
estudantes e sera indicado por meio de setas sendo as setas preenchidas indicadoras da DP e
sem preenchimento indicadoras da RI. Neste momento consideramos importante explicar o
que nods entendemos como DP e RI, com base em Moreira (2006), Ausubel (2003) e Novak
(1981), dentre outros tedricos dessa area. A DP ocorre quando um conceito mais geral ¢
diferenciado em conceitos com menor nivel de inclusividade e novas informacdes vao sendo
incorporadas, como resultado da subsun¢do (assimilacdo). Identificamos a RI quando em um
MC conceitos emergem do relacionamento de significados de idéias preexistentes na estrutura
cognitiva e passa a assimild-los. Assim conceitos menos inclusivos sdo diferenciados e
posteriormente estes sao ligados a um conceito mais geral, sendo o contrario da DP, e quando
a medida que novas informagdes sdo adquiridas, elementos ja existentes na estrutura cognitiva
podem ser percebidos como relacionadas, podem ser reorganizados e adquirir novos
significados. Dessa forma, um conceito que inicialmente ndo apresentaria relagdes com o0s
demais ¢ reconciliado em um determinado momento, passando a apresentar relacoes,

completando ou reorganizando seu sentido.
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Figura 6.1. Primeiro mapa conceitual construido pelo estudante B para responder a pergunta focal
“Qual o trajeto e os efeitos causados pelos agrotoxicos desde a sua ingestdao até atingir o cérebro?”.
Este mapa foi construido apoés estudo do sistema digestorio. As setas cheias representam a

reconciliacdo integradora e as setas vazias as diferenciagdes progressivas.
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Figura 6.2 Segundo mapa conceitual construido pelo estudante B para responder a pergunta focal
“Qual o trajeto e os efeitos causados pelos agrotoxicos desde a sua ingestdo até atingir o cérebro?”.
Este mapa foi construido apdés estudo do sistema circulatorio. As setas cheias representam a
reconciliacdo integradora e as setas vazias as diferenciagdes progressivas.

Na avaliacdo dos MCs um e dois (figura 6.1 e 6.2), podemos observar que o estudante B,
conseguiu apresentar os conceitos de forma a manter uma coeréncia anatomofuncional,

considerando-se a sequéncia em que os conceitos aparecem do inicio ao final do mapa. Trata-
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se de um MC com tendéncia hierarquica do tipo entrada e saida (TAVARES, 2007). Observa-
se que o estudante usa as palavras de enlace de forma insatisfatoria. Portanto, em alguns
momentos do mapa as relagdes entre os conceitos nao estdo claras, como por exemplo, no
mapa dois (figura 6.2), na proposi¢ao coracio, sangue arterial e venoso, percebe-se que nao
ha uma palavra de enlace que dé sentido a proposi¢ao, o que pode comprometer a andlise dos
mapas, 0 mesmo problema ¢ encontrado por Ruiz-Moreno et al, (2007), os quais relatam em
sua pesquisa a dificuldade dos estudantes em empregar as palavras de enlace. No entanto,
subentende-se 0 que o estudante tenta representar a medida que os diferencia apresentando
suas diferengas e caracteristicas.

Segundo Krummenauer & Costa (2009), a aplicagdo adequada de palavras de enlace em
um MC permite a diferenciagdo progressiva entre os conceitos. Nesta perspectiva, Souza &
Boruchovitch (2010c) comenta que as palavras de enlace devem seguir um significado
logico, pois, tém a fun¢do de conferir legibilidade as relagdes estabelecidas.

Conceito chave como pulmao aparece no mapa dois (figura 6.2) antes mesmo dos
estudantes terem recebido instrucdo, o que demonstra haver um conhecimento prévio com
relagdo a estes conteudos. O aluno apresentou, nesse mapa conceitual, cinco conceitos
centrais para o estudo do contetido sobre a Respiragcdo, que foram: “pulmdes”, “troca de
gases”, “inspiracao”, “expira¢do” e “hematose”; isso demonstra entendimento do contetido
que estd sendo ministrado, legitimando os achados de Mendonga, Silveira & Moreira (2013).

Na analise comparativa entre os mapas um e dois ¢ possivel notar que houve uma maior
agregacdo de conceitos novos no mapa dois. No entanto este permanece com a mesma
estrutura.

Entre os mapas um e dois a relacdo entre as palavras corac¢iio, sangue arterial e venoso,
bem como a proposicdo, (figura 6.2) coracio causando hipertensao, pressio baixa e
arritmia cardiaca, nos permite inferir uma discreta DP, podemos observar este fendmeno

também na proposicao figado causando cincer.
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Figura 6.3 Terceiro mapa conceitual construido pelo estudante B para responder a pergunta focal
“Qual o trajeto e os efeitos causados pelos agrotoxicos desde a sua ingestdo até atingir o cérebro?”.
Este mapa foi construido apoés estudo do sistema respiratorio. As setas cheias representam a
reconciliacdo integradora ¢ as setas vazias as diferenciagGes progressivas.

Entre os mapas dois e trés podemos observar uma maior agregagao de novos conceitos. As
palavras de enlace no terceiro mapa sao utilizadas com maior frequéncia dando significado
logico aos conceitos, o que aponta um avango do estudante com relagdo aos mapas anteriores
produzidos por ele. Nesta perspectiva, vale ressaltar que a ocorréncia de resposta positiva a
determinado material de aprendizado demonstra o seu potencial significativo, condi¢do que o
torna relaciondvel a estrutura cognitiva do aluno e havendo subsungores disponiveis favorece
a aprendizagem significativa (Moreira, 2006). Podemos observar uma discreta DP (figura 6.3)
no momento em que o estudante utiliza a palavra pulmao — causando- tosse, falta de ar e
rouquidao, como afirmam Matos et al. (2002). Podemos perceber outro processo de DP no

momento em que a palavra pulmio- onde tem os — bronquios, bronquiolos e alvéolos.



47

Outro processo de DP ¢ observado quando o estudante utiliza a palavra oxigénio -vai para-
corpo e cérebro.Podemos observar um processo de RI na figura (6.3) quando o estudante
utiliza a palavra hematose indicando sua ocorréncia no pulmio, no mesmo momento o
conceito ¢ reconciliado indicando o local que segundo ele ocorre um contado dos agrotoxicos
com o sangue. H4 uma DP também, quando o estudante utiliza a palavra pulmio para
explicar a ocorréncia da hematose e sua funcdo. No mapa trés, percebemos algumas
progressdes, uma delas ¢ com relagdo a estrutura dos mapas, os quais agora formam uma
estrutura hierarquica mais elaborada com a incorporagdao de novos significados. Percebe-se
que o estudante utiliza as palavras de enlace mais frequentemente e de forma mais clara se

comparado aos mapas anteriores, dando mais coeréncia a0 mapa.
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6.4 Quarto mapa conceitual construido pelo estudante B para responder a pergunta focal “Qual o
trajeto e os efeitos causados pelos agrotoxicos desde a sua ingestao até atingir o cérebro?”. Este mapa
foi construido ap6s estudo do sistema nervoso. As setas cheias representam a reconciliagio integradora
e as setas vazias as diferenciagdes progressivas.

Brkaver o |

Visualizamos uma tentativa incorreta de diferenciacao progressiva entre os mapas trés
e quatro, no momento em que o estudante ao citar a palavra cérebro (figura 6.4) o diferencia
com base nas suas funcgdes utilizando as seguintes palavras: sistema nervoso periférico

indicando aqui a presenga de nervos e subdivisdo em simpatico e parassimpatico, ¢ central
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indicando a presenca da medula espinal, apresentando, por tanto, uma incorre¢do do ponto de
vista anatdmico.

Podemos observar que nao houve diferenciacdo progressiva nas proposi¢des existentes entre
os mapas dois e trés: figado -causando- morte, as proposi¢cdes que indicam que o sangue sai
do figado e pela veia cava vdo para o coracdo sO aparecem nos dois primeiros mapas,
estando ausentes nos ultimos. A mesma situagdo se repete com as proposi¢des que indicam
que o intestino delgado possuem microvilosidades que aparecem apenas no primeiro mapa,
tal fato pode ser associado a assimilacdo obliteradora, a qual ¢ caracterizada pela auséncia de
dissociacdo de um conceito, caracterizando o esquecimento, (AUSUBEL, 2003). Nesse
sentido, Carvalho et al. (2005) o ensino de topicos relacionados a digestdo passa dificuldades
no que tange o processo de absor¢do dos nutrientes, uma vez que os livros didaticos nao
oferecem aos alunos uma visao que permita compreender tal processo.

Apresentaremos agora os MCs produzidos por outro estudante que participou desta pesquisa,

que denominaremos estudante D.
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Figura 6.5. Primeiro MC construido pelo estudante D para responder a pergunta focal “Qual o trajeto
e os efeitos causados pelos agrotoxicos desde a sua ingestdo até atingir o cérebro?”. Este mapa foi
construido apos estudo do sistema digestorio. As setas cheias representam a reconciliagdo integradora
e as setas vazias as diferenciagdes progressivas.
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Figura 6.6. Segundo MC construido pelo estudante D para responder a pergunta focal “Qual o trajeto
e os efeitos causados pelos agrotoxicos desde a sua ingestdo até atingir o cérebro?”. Este mapa foi
construido apos estudo do sistema circulatorio. As setas cheias representam a reconciliagdo
integradora e as setas vazias as diferenciagdes progressivas.

Entre o primeiro e o segundo mapas, podemos observar que o estudante ja utiliza de
forma satisfatéria as palavras de enlace, permitindo uma leitura coerente do seu mapa,
corroborando com os achados de Krummenauer & Costa (2009) em que os conectores sao

poucos explorados no mapa inicial melhorando sua utilizagdo na versao final dos mapas,
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permitindo assim a sua leitura. Trata-se de mapas com estrutura ramificada simples. Entre
estes mapas percebe-se dois discretos processos de DP (figura 6.6), representado na

proposi¢do, coracio- causa- parada cardiaca, podemos observar novamente este processo

quando o estudante descreve os seguintes conceitos cérebro- causando- depressao.
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Figura 6.7. Terceiro MC construido pelo estudante D para responder a pergunta focal “Qual o trajeto
e os efeitos causados pelos agrotoxicos desde a sua ingestdo até atingir o cérebro?”. Este mapa foi
construido apds estudo do sistema respiratorio. As setas cheias representam a reconciliagdo
integradora e as setas vazias as diferenciagdes progressivas.



53

Entre o segundo e o terceiro mapas percebemos uma maior agregacdo de conceitos
novos, no terceiro mapa o estudante prefere utilizar frases para expressar o seu conhecimento
ao invés dos conceitos. Percebemos uma discreta DP, (figura 6.7) quando o estudante
apresenta a seguinte preposicdo: Intestino delgado-dividido em trés partes ¢ absorve
nutrientes. Apesar do estudante ndo especificar as partes nas quais o intestino ¢ dividido,
subentende-se que o mesmo reconhece a existéncia de tal divisdo. Nesse sentido, podemos
observar uma DP nos momentos em que o estudante atribui ao conceito esofago a frase:
transporta alimento, assim como em estomago- possui um suco gastrico que digere o
alimento. Podemos observar uma DP também quando o estudante utiliza a palavra laringe
para dizer que nesta estdo localizadas as cordas vocais, morfologicamente podemos dizer que
esta progressdo esta correta. No entanto, sintaticamente nao faz sentido, uma vez que a
laringe nao faz parte do trajeto percorrido pelo alimento. Nesse sentido, podemos inferir que
pode estar na fase de assimilacdo obliteradora, uma vez que no mapa anterior o trajeto
percorrido pelo alimento é apresentado de forma correta. A ligacdo entre os conceitos
coracao- bombeia o sangue e causa hipertensdo, nos parece uma timida DP. Apesar do
estudante ndo utilizar de forma coerente as palavras de enlace subentende-se que o termo
bombeia sangue, refere-se a fungdo principal do coragdo e o termo causa hipertensdo, refere-
se a uma das consequéncias causadas pelos agrotoxicos no sistema circulatorio.

A DP pode ser percebida também quando o estudante apresenta a seguinte preposi¢ao
pulméo- localiza-se- na caixa toracica e bronquiolos. Percebe-se um erro
anatomofisiologico no mapa trés quando o estudante propde uma relacdo entre alimento,
laringe e traquéia, indicando este trajeto como parte do percurso realizado para que o alimento
chegue até os orgdos do sistema digestorio. A andlise aponta dificuldades nas relagdes
conceituais sobre o sistema respiratorio, isso pode ser indicio de dificuldade em
compreenderem o sistema relatado durante a instrugdo, indicando, portanto, conhecimentos

prévios sem significados para o aluno ou a auséncia destes (Ausubel, 2000).
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Figura 6.8. Quarto MC construido pelo estudante D para responder a pergunta focal “Qual o trajeto ¢
os efeitos causados pelos agrotoxicos desde a sua ingestdo até atingir o cérebro?”.Este mapa foi
construido apos estudo do sistema nervoso. As setas cheias representam a reconciliacdo integradora e
as setas vazias as diferenciagdes progressivas.

Entre o terceiro e quatro mapas percebemos uma maior agregagao de conceitos novos,
0 mesmo possui uma organizacdo maior se comparada aos trés mapas anteriores produzidos
pelo mesmo estudante, o que demonstra uma consideravel progressdo na forma como o
estudante organiza e compreende o seu conhecimento, corroborando com os achados de

Mendonga, Moreira & Palmero (2008) e Araman & Batista (2008) os quais identificaram esta
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mesma progressao no decorrer da constru¢do dos mapas produzidos pelos estudantes em
diferentes momentos da instru¢do. O quarto mapa possui estrutura hierdrquica tipo teia de
aranha, Tavares (2007). As palavras de enlace sao colocadas em caixas, porém destacadas em
outra cor. Observando este ultimo mapa, percebemos que o estudante conseguiu responder a
questdo focal, percebemos também que os conceitos-chave de cada sistema sdo representados
no mapa e que os sistemas trabalhados ndo sdo abordados de forma isolada, o que confere
coeréncia ao mapa. Nesse sentido, a cada assunto, o estudante teve oportunidade de reelaborar
seus conhecimentos, ampliando o mapa conceitual e (re) organizando a conexdo dos
conceitos, promovendo assim a constru¢do de uma visdo integrada da tematica em foco,
quebrando com a tendéncia existente em tratar os conteudos de forma estanque sem conexao
com outros sistemas do corpo (GONZALES & PALEARI, 2006). Carvalho et al. (2005)
afirmam que um dos problemas relacionados ao ensino de topicos relacionados corpo humano
estd na falta de relagdo entre os sistemas, dificultando a constru¢do do conhecimento de
forma holistica. Desta maneira durante todas as sequéncias didaticas buscamos deixar claras
as relacdes entre os sistemas. Como resultado vemos que o erro conceitual supracitado foi
corrigido pelo estudante ao elaborar o quarto MC.

Percebemos uma DP na proposicdo (figura 6.8) cérebro- causando- irritabilidade,
desorientacdo, vertigem, fraqueza, tremores, convulsio, como afirmam Matos et al.
(2002). Em outro momento o estudante diz que os agrotéxicos causam inibicdo de enzima
que promovendo a transmissao de impulsos nervosos em orgaos e musculos, Trapé (1995).
Apesar de o estudante usar a palavra promovendo ao invés de promove percebe-se que o
mesmo pretendia informar sobre inibi¢do de enzimas colinesterases, especialmente a

acetilcolinesterase, na presenca de agrotoxicos.

6.1 Vivéncias

A cada dia um novo desafio, o cotidiano escolar com as suas caracteristicas se faz um
ambiente de dificil dominagdo e de diversas deficiéncias, com as mais variadas dimensdes
tedricas. Para Silva & Frenedozo (2010) elencar os fatores que levam a deficiéncias nos
processos de ensino e aprendizagem nao ¢ tarefa facil. Assim, estar em contato com os
estudantes durante esse tempo me trouxe experiéncias bastante enriquecedoras enquanto

profissional, me mostrando o quanto se faz necessario renovar a cada dia, me possibilitando
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desvelar as reais necessidades do ambiente escolar. O medo de ndo conseguir fazer a
educacdo que eu queria, pautada em valores para além do trivial era recorrente. Mas eu vi
durante esse tempo que ¢ possivel sim, fazer uma educacdo que traga mais autonomia ao
ambiente escolar e consequentemente para a vida em sociedade. Para isso € preciso acreditar
na capacidade dos estudantes, tentando enxergar a dificuldade de cada um e incentiva-los
sempre. Pois, o professor exerce na sala de aula diversos papéis, dentre eles o de principal
motivador dos estudantes mostrando confianga nos potenciais de cada um. Hoje, vejo a escola
como o local capaz de transformar uma sociedade, tornando-a por meio de processos
educativos mais esclarecida e ciente de suas agoes.

A minha estadia na escola durante estes quatro meses, me possibilitou uma (re)
afirma¢do da minha profissdo, me trouxe muita vontade para continuar a acreditar na
docéncia. Ser professor € ter nas maos um poder que s6 quem esta na sala de aula pode ter, o
de formar mentes, instruir, orientar. No entanto, se estes objetivos ndo forem feitos de forma
correta, ou seja, pautada em valores para vida, buscando formar individuos cada vez mais
atentos de seu papel, estaremos correndo o risco de adiar em muitos anos o avango esperado
enquanto sociedade emergente. Nesse sentido, € importante salientar que a educag¢ao ¢ uma
alavanca para a transformacao, pois ¢ através dela que elaboramos uma consciéncia critica,
nos assumimos como sociedade e desempenhamos o nosso papel, nos permitindo enxergar
para além da realidade, vendo as falhas do sistema para nos posicionarmos diante dele. Tendo
construido esta visdo, o ser humano se torna capaz de compreender que o mundo ¢€
transformével, assim, ele ndo se sujeitara as condigdes em que vive, € buscarda meios de
melhoria, pois segundo Damo et al. (2012, p. 3) “O interesse do capital ndo estd em
transformar o mundo, mas justamente em manté-lo como estd”. Nesta perspectiva, a
transformagao da sociedade depende de uma educacdo de qualidade e esta se encontra
comprometida por “um emaranhado de fatores sociais, politicos, econdmicos e culturais que
interagem numa barreira fortemente construida, impedindo a melhoria da qualidade do
ensino” (Silva & Frenedozo, 2010, p. 96). Essas interagdes resultam numa forma de ensino
tradicional e bancaria, ndo permitindo uma descentralizacao das informagdes do professor
para o estudante, como propde a teoria de Ausubel, a qual podera nos ajudar a romper estas
barreiras e fazer um ensino centrado no aprendiz, dando énfase a sua autonomia.

Dessa forma, se faz necessario a implementagdo de estratégias didatico-pedagdgicas que
propiciem aos estudantes a compreensao dos assuntos de maneira significativa, contribuindo

para uma gritante necessidade de mudancas na pratica educativa.
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Nesta perspectiva, o uso de sequéncia didatica (SDs) pode colaborar para a solucdo destes
problemas, uma vez que, sugere um encaminhamento metodoldgico que indicam etapas para
o processo pedagodgico (KHALBAUM et al. 2008), constituindo uma maneira de encadear e
articular as diferentes atividades ao longo de uma unidade didatica, por meio de um conjunto
de atividades progressivas e planificadas guiadas por um objetivo central (ZABALA, 1998 b).

Com base nesses principios, busco relatar neste espago o que foi a minha experiéncia
na execucao deste trabalho, o qual significou bem mais que uma coleta de dados de um
trabalho de conclusdo de curso, mas um momento de intensos aprendizados e de busca por
um ideal realmente comprometido com o processo de ensino e aprendizagem que pudesse
orientar a minha pratica docente.

No meu primeiro contato com estudantes eles pareceram animados. Segundo a
professora que me supervisionava na escola, (esta acdo também se tratava de um estagio
curricular obrigatorio), estes estudantes eram compromissados e interessados. Nesta
perspectiva, Ausubel (2003) nos diz que para que ocorra a aprendizagem significativa ¢
necessario que o estudante apresente-se disposto a aprender. Assim, no primeiro momento o
ambiente parecia favoravel a uma aprendizagem significativa.

Na aula seguinte, os estudantes foram convidados a ler um panfleto “Agrotoxico Mata
— Campanha Permanente Contra os Agrotoxicos e pela Vida” que descreve algumas agdes dos
agrotoxicos no corpo humano e os aspectos sociais e politicos relacionados ao uso dos
mesmos. Neste sentido, Shimamoto (2013), alerta que o corpo humano ¢ trabalhado nas
escolas enfocando somente o seu aspecto bioldgico, e sugere que ¢ preciso a realizagdo de
uma abordagem que seja constituida de multiplos olhares, numa perspectiva holistica.

Ap0s a leitura deste texto, foi proposto que cada um dos estudantes socializassem,
com todo o grupo, o que conseguiram compreender do texto.

Assim, ao comegar a analise do texto, os estudantes comecaram a observar o quanto o
uso destes produtos poderia afetar a sua satide e ficaram assustados ao ver que a mesma
empresa que produze os agrotoxicos, também produz os remédios para amenizar nossos
problemas de saude. Discutimos também o modelo de producao que ¢ realizado no Brasil,
explicando que este ¢ constituido por monoculturas que trazem instabilidade ao ecossistema,
causando ainda mais dependéncia do uso desses produtos, poluindo ainda mais o meio
ambiente e causando o envenenamento da populagdo, formando um circulo vicioso que s6
quem lucra sdo as grandes empresas ¢ os latifundiarios, resultando em trabalho escravo e
inchago populacional, uma vez que, estas familias muitas vezes sao expulsas das suas terras

para dar lugar as grandes plantacdes de monoculturas para exportacdo. Perguntei entdo, se
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achavam justo ter nossa terra, evenenando-a e levando o que ¢ produzido para fora do pais?
Um estudante disse: “eu ndo sabia que era assim ndo professora e a televisdo ndo mostra
1sso0”. Dessa forma, expliquei para eles que ndés devemos estar atentos para saber filtrar e
questionar as informag¢des .Na discussdo surgiu a pergunta “o que ¢ a reforma agraria?” e ao
falar desse processo, surgiu a necessidade de comentar do Movimento dos Trabalhadores sem
Terra (MST) e vi que os estudantes tinham o movimento como algo totalmente errado, que
objetivava “tomar as terras dos outros”. Vale resaltar aqui que segundo Albuquerque et al.
(2007, p. 124) “o MST ao inovar em suas formas de organizacao e de lutas tem também se
apresentado como um espaco de formagao politica e humana, a partir da constante insercao na
dindmica da luta de classes, constituindo-se como frente de praticas e acdes revolucionarias”.
Dessa forma, tentei contribuir para que refletissem um pouco mais acerca da visao distorcida
que aqueles estudantes tinham sobre o movimento explicando a forma de agir que os mesmos
adotavam e que o objetivo do movimento ndo era tomar terras sem qualquer tipo de
negociacdo. Expliquei para eles que o processo de ocupagdo de terras pelo movimento (MST)
so0 se dava a partir de alguns pré-requisitos e que o assentamento definitivo destas pessoas
nestas areas era realizado através de uma mediacdo entre o INCRA e o proprietario da area e
que ainda, isto acontecia sem prejuizos para ambas as partes. Ressaltei que a visdo que os
mesmos possuiam sobre o movimento era fruto de um preconceito ja existente na sociedade o
qual ¢ refor¢ado e veiculado pela midia, “ela s6 fala o que ¢ bom pra ela, e ndo t4 nem ai pra
gente!”.

Nesta perspectiva Albuquerque et al. (2007,p. 124) esclarece que sdo principios basicos do
MST:

1. Construir uma sociedade sem exploragdo e sem exploradores, onde o
trabalho tenha supremacia sobre o capital; 2. Lutar para que a terra, que
¢ um bem de todos, esteja a servigo de toda a sociedade; 3. Garantir
trabalho para todos, com a justa distribuicdo da terra, renda e das
riquezas; 4. Buscar permanentemente a justica social e a igualdade de
direitos econdmicos, politicos, sociais e culturais; 5. Difundir valores
humanistas e socialistas nas relagdes sociais; e 6. Combater todas as
formas de discriminagdo social e buscar a participagdo igualitaria da
mulher.

Assim, esclarecer como se organiza o movimento se faz necessario para que os estudantes se
tornem conscientes da existéncia desse grupo que luta pelos seus direitos, propondo aos
estudantes a compreensao dos fatores envolvidos neste processo, sendo, portanto, um espago
de formacao politica, como recomenda o educador.

Do ponto de vista, porém, dos interesses dominantes, ¢ fundamental
defender uma pratica educativa neutra, que se contente com o puro ensino,
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se € que isto existe, ou com a pura transmissao asséptica de conteudos, como

se fosse possivel, por exemplo, falar da “inchagdo” dos centros urbanos

brasileiros sem discutir a reforma agraria ¢ a oposicdo a cla feita pelas forgas
retrogradas do pais (FREIRE, 1989 p.102)

Dessa forma, foi possivel trabalhar, de forma bem simples mais significativa, as a¢oes
dos agrotoxicos no corpo humano e os aspectos sociais e politicos relacionados ao uso destes
produtos, levando os estudantes a refletirem sobre a problematica, proporcionando uma
ampliacao de visdo sobre o que acontece ao seu redor, favorecendo a construg¢do de uma visao
muito mais critica e contextualizada do corpo humano a medida que se trabalha a dimensao
bioldgica associada a questdo social. Nesse sentido Segundo Moreira (2006) e (1997) deve ser
considerada a dimensao epistemoldgica do conhecimento a ser ensinado e a funcao social e
politica desta aprendizagem. Dessa forma, esse momento foi de fundamental importancia para
este trabalho, uma vez que, possibilitou a constru¢ao nos estudantes de uma consciéncia
critica, integrada e conscientizadora em torno da problematica, rompendo com a imensa
barreira existente entre uma educacdo tradicional e uma educacdo progressista, a qual deve
estar voltada para libertagdo como nos alerta Freire (1989).

As aulas foram realizadas sempre pensando em utilizar metodologias que negassem o
professor como o Unico detentor de conhecimento e inserir os estudantes no processo. Dessa
forma, utilizamos sempre atividades que exigissem trabalho em grupo, discussdo, e
autogestdo, na busca por um caminho metodologico em que o estudante fosse capaz de
construir o seu proprio conhecimento. Nesse sentido, Machado & Cristévao (2006) destacam
como uma das fung¢des da SDs a promog¢ao de uma maior motivacdo dos estudantes, uma vez
que permite aos educandos conhecer os objetivos da atividade, participando ativamente deste
processo.

Nesta perspectiva, utilizamos filmes, os que nos mostraram bastante eficicia na busca
de informacgdes pelos estudantes a cerca do sistema a ser trabalhado. Segundo Rosa, (2000
,p-42) “um filme ou um programa multimidia tém um forte apelo emocional e, por isso,
motivam a aprendizagem dos conteudos apresentados pelo professor. Além disso, a quebra de
ritmo provocada pela apresentacdo de um audiovisual ¢ saudavel, pois altera a rotina da sala
de aula”. Foi perceptivel estes beneficios nos momentos em que apresentava aos estudantes
materiais desta natureza, pois os mesmos facilitaram a aprendizagem do contetdo, talvez por
ser uma forma incomum de assistir aulas, fato ¢ que os estudantes pareciam mais interessados

e o resultado era uma maior apreensdo das informagdes. Ainda neste sentido Rosa (2000)
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afirma que um recurso audiovisual pode auxiliar na diferencia¢do progressiva, reconciliagdo
integradora e como organizador prévio.

A construcao de modelos, foi aplicada como forma de auxiliar os estudantes na busca
de informagdes acerca do conteudo a ser trabalhado sendo bastante significativo, uma vez que
os estudantes precisavam se dirigir ao texto para garantir a constru¢do correta do seu modelo
representativo, constituindo-se um momento de aprendizado e envolvimento para os
estudantes de maneira geral, e, em especial, para estudantes que mal costumavam frequentar a
escola e viu na constru¢do do modelo, uma forma alternativa de aprender e um estimulo para

estar no ambiente escolar. Nesta perspectiva, Mendonga & Santos (2011, p 8), nos diz que

Novas praticas de ensino de ciéncias e biologia surgem em confluéncia com
demandas pela dinamica de para tornar o aprendizado significativo e adequado as
realidades de cada momento historico. Com isso modelos didatico-pedagogicos sido
ferramentas chave para um ensino inovador e diferenciado do modelo tradicionalista
de ensino.

Outro procedimento foi a realizacao de experiéncias para demonstrar alguns processos
bioldgicos, os quais foram de grande validade, pois, os estudantes viam na pratica aquilo que
seria impossivel vivenciar por meio do livro didatico. Vale a pena relatar uma dessas
demonstragdes, quando entregamos aos estudantes um biscoito a base de amido, com o intuito
de ilustrar as caracteristicas e funcdes do ambiente inicial da digestdao, e pedimos para que os
estudantes o colocassem na boca e percebessem o que iria acontecer. Quando entdo
perceberam que o mesmo “derreteu” perguntei entdo o porqué deste fato. Uma aluna entdo
respondeu que nds tinhamos um “acido na boca que digeria o alimento”, demonstrando que as
estratégias utilizadas antes da aula expositiva foram capazes de ensinar aspectos importantes
do sistema.

Durante toda aula, os estudantes se interessaram pelo assunto e questionavam bastante.
Estavam encantados com os mistérios do corpo humano. Ainda mais motivada, decidi fazer
algo que demonstrasse o papel da bile no processo de digestao. Levei para o laboratorio entdo,
detergente liquido, 6leo e dgua, e pedi para que os estudantes misturassem esses ingredientes
e observassem o que iria acontecer antes e durante a adigdo do detergente. Segundo Freire
(1997) para compreender a teoria € preciso experiencid-la.

Perguntando aos estudantes o que puderam entender a partir da experiéncia, os
mesmos relataram que o detergente permitiu a “diminui¢ao do tamanho da gordura”, ou seja,
ficou visivel que o detergente tornou as placas maiores de gorduras em placas menores, o que
consequentemente facilita o processo de digestdo, esclarecendo o porqué falamos que a bile

tem fung¢do chamada de “detergente”, justamente por sua acdo emulsificante. Segundo os
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estudantes, a experiéncia foi valida a medida que permitiu a aproximagdo dos mesmos com o
que era sO imaginacdo: “podemos ver na pratica o que acontece dentro da gente, ¢ muito

',’

interessante!”. Nesse sentido, estas experiéncias aproximam o estudante do conhecimento a
ser sistematizado tornando-o muito mais tacito para os mesmos, uma vez que, lhes permitem
uma visdo concreta do que estd sendo exposto, proporcionando uma visdo mais ampla e uma
maior aproximacao daquilo que estd de forma sendo teorizado na sala de aula. Segundo
Gonzalez & Paleari (2006, p. 14), “¢ preciso evitar as aulas marcadas por informagao
obscuras e fragmentadas e possibilitar que os estudantes compreendam as principais idéias, €
possam transpor a lacuna que os impede de incorporar o conhecimento as suas experiéncias
diarias”.

Nesse sentido, para Bevilacqua & Coutino-Silva (2007, p.85) a realizagdo de
experimentos, em Ciéncias, representa uma excelente ferramenta para que o estudante faga a
experimentacdo do contetido e possa estabelecer a dinamica e indissocidvel relagdo entre
teoria e pratica. Segundo Galiazzi et al. (2001) a experimentacdo no ensino de ciéncias ainda ¢
pouco frequente. No entanto seu uso pode trazer inimeros ganhos para o ensino de ciéncias a
medida que pode conferir destrezas cognitivas e atitudes de alto nivel intelectual, enfatizando
ainda seu carater motivador.

Apos as aulas expositivas os estudantes eram convidados a construir individualmente
os seus mapas conceituais. Na maioria deles foi possivel perceber que os mesmos
conseguiram se ndo no total, pelo menos parcialmente responder a pergunta focal, o mais
importante ¢ que toda a sala se sentiu motivada para a constru¢do dos mapas. Como principal
vantagem na utilizacdo dos mapas podemos notar que estes favorecem a fixacdo dos
conceitos, uma vez que, os estudantes ao fazerem um esfor¢o cognitivo para estabelecer de
forma correta as conexdes estes conseguem lembrar os conceitos anteriores com mais
facilidade e assim sucessivamente. Segundo Ausubel (2003) a aprendizagem significativa
permite que o conhecimento permaneg¢a por muito mais tempo disponivel na estrutura

cognitiva do aprendiz, como podemos observar na figura 6.9.
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Figura 6.9. Realizacao das atividades na sala de aula durante a sequéncia didatica: Percusso dos
Agrotoxicos no Corpo Humano.

Segundo os estudantes o mapa ¢ melhor do que prova: “agente aprende mais” e ainda “o0 mapa
¢ melhor, agente consegue lembrar os conceitos, aprender mais quando agente ta tentando
fazer as ligacdes”. Para uma aluna “a vantagem de fazer mapa ao invés de prova, ¢ que no
mapa agente aprende mais, pois na prova vocé s6 pensa em marcar qualquer coisa € no mapa
alem de ser mais interessante, vocé aprende uma forma diferente, que ndo estressa, ¢ bem
mais vantajoso”, “com mapas temos mais facilidade de aprender, sdo dificeis de ser
esquecidos”, “a prova ¢ mais dificil de aprender”. Em alguns momentos da constru¢do dos
MC alguns estudantes se diziam “perdidos”, sentiam dificuldades para conectar os conceitos,
corroborando com os achados de Moreira & Masini (1982), quando afirmam que a
complexidade de um MC pode deixar o estudante mais confuso acerca do contetido estudado.
Nesse sentido, ¢ que o MC promove a autorregulagdo da aprendizagem uma vez que, 0
estudante ¢ forcado a refletir sobre o contetido contido na sua propria estrutura cognitiva para
construir o seu MC, Souza & Boruchovitch (2010b).

O uso dos mapas conceituais pode ser aplicado em diferentes contextos e para isso €

necessario que os estudantes apresentem familiaridade com a constru¢ado dos mesmos.
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Quando utilizado como instrumento de avaliacdo do ensino e aprendizagem os mapas
conceituais muitas vezes podem substituir as avaliagdes formais escritas, no entanto nem
todas as escolas permitem esta substitui¢do. Dessa forma, o uso de mapas pode estar aliado a
atividades escritas que, sendo esta uma parte do processo avaliativo em conjunto com 0s
mapas.

Diante do que vivenciei e apo6s as reflexdes aqui expostas ¢ que afirmo que esta
experiéncia foi tdo enriquecedora, uma vez que, me proporcionou uma aproximac¢ao com o
cotidiano escolar, suas nuances, curiosidades e desafios, agindo como investigador da minha
propria praxis pedagdgica. Tal aproximacdo possibilita por meio das experiéncias vividas a
minimiza¢do de possiveis problemas encontrados pelos estudantes, incentivando um ensino
voltado a reflexao, que nos possibilite a ressignificacao de valores pedagodgicos possibilitando
a compreensao ¢ intervengdo da pratica. Segundo Andrade et al. (2011), a experiéncia com o
cotidiano escolar permite, através de situagdes simuladas e reais, a conscientiza¢do e o
enfrentamento lento e gradual do mundo do trabalho, com o qual o licenciando pode se
deparar, unindo teoria e pratica, o que possibilita a vivéncia com problemas e desafios

inerentes a profissdo, dando experiéncias para que futuramente possamos agir € rever as

nossas atitudes e concepgdes frente a escola e aos nossos estudantes.



64

7 ALGUMAS CONSIDERACOES

A analise dos MCs construidos pelos estudantes nesta pesquisa procurou testar a sua
utilidade como instrumento de avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem em uma
sequéncia didatica sobre o corpo humano. Dessa forma, investigou-se as progressoes
ocorridas na sequéncia de mapas produzidos pelos estudantes, no intuito de obter evidéncias
em termos conceituais da aprendizagem significativa, com base nos critérios de diferenciagcdo
progressiva e reconciliagdo integradora propostos por Ausubel em sua teoria da aprendizagem
significativa.

Uma das vantagens conferidas a constru¢do dos MCs estd em permitir que o estudante
mantenha os conceitos disponiveis em sua estrutura cognitiva por um longo periodo de tempo,
facilitando aprendizagens significativas subsequentes e dificultando a aprendizagem mecanica
como afirma Novak (1981). Outra vantagem percebida durante a sua utilizagdo neste trabalho
foi a de identificar as dificuldades de aprendizagem dos estudantes, interacdo e ampliagdo do
conhecimento a medida que era realizada cada instrugdo, tornando a avaliagcdo estratégia de
aprendizagem, como afirma Souza & Boruchovitch (2010 b). Corroborando com os achados
de Moreira (2006) identificamos como uma possivel desvantagem no uso dos MCs o fato de
que se o mapa nao tiver significado para o estudante, este pode ser encarado como algo a mais
a ser memorizado, os mapas por ser muito complexos podem dificultar a reten¢@o ao invés de
facilitd-las, e ainda as habilidades dos estudantes podem ficar escondidas & medida que o
professor ao transmitir o conteudo o faz de forma a apresentar a sua forma como compreende
e percebe o contetido, o que por sua vez ¢ inevitavel, tendo em vista o carater idiossincratico
dos MCs.

Podemos observar que os processos de RI nos mapas analisados aparecem de forma muito
timida quase inexistente. Este fato pode ser atribuido ao proprio carater mais complexo da RI
se comparado a DP e ao cansago dos estudantes frente a sucessivas constru¢des de mapas, a
dificuldade de compreensdo de alguns contetdos, a natureza da pergunta de investigagdo e
pela forma que o professor (a) tenha apresentado o assunto, sem fazer o “sobe e desce”
descrito por Ausubel (2003) e Novak (1981) como processo necessario para a identificacao de
inconsisténcias reais e aparentes, dificultando o processo da RI. As DPs aparecem com muito
mais frequéncias na maioria dos mapas analisados.

Observando os ultimos mapas, percebemos que a maioria dos estudantes conseguiu responder
a questdo focal, percebemos também que os conceitos chave de cada sistema sdo

representados nos mapas e que os sistemas trabalhados ndo sdo abordados de forma isolada, o
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que confere coeréncia ao mapa. Nesse sentido, a cada assunto, o estudante teve oportunidade
de reelaborar seus conhecimentos, ampliando o mapa conceitual e (re) organizando a conexao
dos conceitos, promovendo assim a constru¢do de uma visdo integrada da tematica em foco,
quebrando com a tendéncia existente em tratar os contetidos de forma estanque sem conexao
com outros sistemas do corpo, trabalhando a tematica para além do biologico.

Os mapas dos estudantes B e D, construidos antes do contetido, em relagdo aos elaborados
apos, sugerem que ocorreu uma evolugdo conceitual em suas estruturas cognitivas em relagao
aos conhecimentos anteriores, fazendo-nos crer que o uso de mapas conceituais, aliado a um
trabalho pedagdgico planificado progressivamente em torno de um objetivo possibilita
importantes contribui¢des para o processo de ensino e aprendizagem.

Percebemos, com esse trabalho, que a construgdo dos mapas de forma individual requer uma
atencao e dedicacdo especial por parte do professor em relagdo a assisténcia dispensada a cada
aluno, a inseguranc¢a na propria estruturacdo dos mapas e na utilizagdo dos conceitos e as
ligagdes realizadas, faz com que estes necessitem desta atencdo, corroborando com os
achados de Mendonga, Moreira & Palmero (2008) os quais relatam em seu trabalho esta mesma
necessidade. Para a constru¢ao dos mapas percebemos que ha um esforgo cognitivo por parte
dos aprendizes na organiza¢do dos conceitos, eles participaram ativamente, questionaram,
mostram seus mapas, o que atribui ainda mais potencialidades aos mesmos, fortalecendo
ainda mais o carater ativo conferido a aos mapas conceituais.

Todos os mapas construidos pelos alunos apresentados nessa pesquisa tém
aproximadamente a mesma estrutura, diferindo apenas no numero de conceitos. A
organizacdo hierdrquica ramificada ¢ mais frequente a partir do segundo mapa. Acreditamos
que a pergunta focal pode ter influenciado na estrutura de seus mapas, os quais inicialmente
aparecem dispostos de forma a obedecer certa linearidade. Neste estudo os estudantes
apresentam algumas dificuldades em construir seus mapas. Nesse sentido, ensinar os
estudantes a construirem MCs ¢ um fator crucial para que os mesmos consigam usufruir das
potencialidades dos mesmos. E importante destacar que os movimentos de inovagdo na
elaboragdo foram observados na maioria dos mapas apresentados, os quais expressavam
criatividade apresentadas em cores diferentes, organizacdo com diversas formas geomeétricas,
fonte e dire¢ao, corroborando com os achados de Ruiz-Moreno et al., (2007).

O uso dos mapas conceituais foram bastante uteis, permitindo aos estudantes organizar de
forma substancial seus conhecimentos fazendo com estes ficassem durante muito tempo
disponiveis em sua estrutura cognitiva, possibilitando ainda uma inovagdo quantos aos

métodos de avaliacdo até entdo utilizados na escola, despertando o interesse dos alunos. As
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atividades sequencialmente planificadas no ambito instrucional, possibilitaram a melhor
organizacdo dos conteidos a serem apresentados permitindo aos alunos melhor
compreenderem os conteudos abordados, favorecendo organizacdo do conhecimento em sua
estrutura cognitiva.

O periodo que passei em contato com os estudantes durante toda essa pesquisa, deixou-
me trés legados mais que especiais: possibilitou-me uma (re) afirmacdo da minha profissao,
me dando muita vontade para continuar a acreditar na docéncia e na educacdo como meio
para transformagdo do ser humano, tendo em vista o seu papel social ¢ humanizador. A
consciéncia do poder que tenho enquanto docente, poder este que s6 quem esta na sala de aula
pode ter, o de formar mentes, instruir, orientar. A concep¢ao de que a sala de aula ¢ um
laboratorio, agindo como investigadora da minha prépria praxis pedagogica, analisando a sua
eficiéncia na busca de uma aprendizagem eficaz. O contato com a teoria de Ausubel me
muniu de principios que ira subsidiar a minha pratica, sendo um caminho possivel para que eu
possa promover o ensino e a aprendizagem mais coerente e significativo. A oportunidade de
fazer na sala de aula uma educagdo para além do trivial, pautada em valores pra vida,
mostrando aos estudantes aspectos que os possibilitassem construir um espirito critico e

questionador, esclarecido e consciente de suas agoes.
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APENDICE A- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA CENTRO DE CIENCIAS
AGRARIAS, AMBIENTAIS E BIOLOGICAS
A UTILIZACAO DE MAPAS CONCEITUAIS COMO INSTRUMENTO DE AVALIACAO
DO ENSINO E APRENDIZAGEM DE UMA SEQUENCIA DIDATICA SOBRE O CORPO
HUMANO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, estou sendo convidado a
participar de um estudo denominado A UTILIZACAO DE MAPAS CONCEITUAIS COMO
INSTRUMENTO DE AVALIACAO DO ENSINO E APRENDIZAGEM DE UMA SEQUENCIA
DIDATICA SOBRE O CORPO HUMANO cujos objetivos sdo: Avaliar a utilizagdo de mapas

conceituais como instrumento de avaliagdo processual do ensino e aprendizagem de
conteudos referentes ao corpo humano.

A minha participagdo no referido estudo serd no sentido de participar das atividades
realizadas na sala de aula e construir mapas conceituais em determinados periodos do
acompanhamento.

A aplicagdo deste trabalho podera ajudar aos estudantes do Colégio Estadual Alberto
Torres na organizagdo dos seus conhecimentos & medida que tentemos introduzir no
ambiente escolar o uso do mapa como metodologia alternativa capaz de auxilid-los no
processo de ensino e aprendizagem contribuindo para a constru¢do de uma aprendizagem
significativa e transformadora. Recebi, por outro lado, os esclarecimentos necessarios
sobre os possiveis desconfortos e riscos decorrentes do estudo, levando-se em conta que ¢
uma pesquisa, € os resultados positivos ou negativos somente serdo obtidos apos a sua
realizacdo. Assim, esta pesquisa, ndo traz nenhum risco de qualquer natureza que possam
decorrer da sujei¢do a pesquisa.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer
outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, serd mantido em
sigilo.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, por desejar sair da

pesquisa, ndo sofrerei qualquer prejuizo a assisténcia que venho recebendo. Foi-me
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esclarecido, igualmente, que eu posso optar por métodos alternativos, que sdo: marcar

horarios de acordo com a minha disponibilidade para a realiza¢ao da pesquisa.

Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sdo Gabriel Ribeiro e Maria
Aparecida da Silva Andrade, da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia e com eles
poderei manter contato pelos telefones (71) 91053242 (75) 88037771. E assegurada a
assisténcia durante toda pesquisa, bem como me ¢ garantido o livre acesso a todas as
informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas conseqiiéncias, enfim, tudo
0 que eu queira saber antes, durante e depois da minha participagdo. Enfim, tendo sido
orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e compreendido a natureza e o
objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento em participar, estando
totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econdmico, a receber ou a pagar, por minha
participagdo. No entanto, caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participacdo na
pesquisa, haverd ressarcimento imediato pelos pesquisadores. De igual maneira, caso
ocorra algum dano decorrente da minha participacdo no estudo, serei devidamente

indenizado, conforme determina a lei.

Cruz das Almas,...... de ... de 2011.

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

Nome(s) e assinatura(s) do(s) pesquisador(es) responsavel(responsaveis)
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APENDICE B- Termo de Anuéncia

TERMO DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins que estamos de acordo com a execu¢ao do
projeto de pesquisa intitulado “O Uso de Mapas Conceituais em uma Sequéncia Didética
sobre O Corpo Humano: Contribui¢cdes ao Processo de Ensino e Aprendizagem” sob a
coordenagao do (a) Prof(a).
.............................................................................................................. da Universidade Federal

do Recdncavo da Bahia, o qual terd o apoio desta Institui¢do.

Cruz das Almas, de de 2012.

Maria José Cedraz Silva de Oliveira

Diretor (a) da Unidade Escolar



