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RESUMO

Essa pesquisa objetivou discutir os beneficios proporcionados pelo emprego da técnica de
elaboracdo de mapas conceituais na pratica de ensino-aprendizagem. Pesquisa qualitativa de
natureza exploratdria, apoiou-se nos resultados de uma pesquisa-acdo, analisados segundo 0s
paradigmas entregues pela revisdo de literatura. As conclusbes apontam para o0
reconhecimento da utilidade da ferramenta no processo didatico-pedagdgico. A técnica
revelou-se Util ao empreendimento de acdes pedagdgicas socializantes e individualizantes,
desenvolvendo habilidades sociais, de comunicagao, negociacéo e lideranca. Sua flexibilidade
inerente a coloca em posicdo de conformar-se a diferentes propdsitos de aprendizagem e
disciplinas, fomentando a iniciativa e autonomia discente.

Palavras-chave: mapas conceituais, aprendizagem significativa, técnicas de ensino.
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ABSTRACT

This research aimed to discuss the benefits provided by the use of conceptual maps technique
in teaching-learning practice. Qualitative research of exploratory nature, supported by the
results of an action research, analyzed according to the paradigms provided by the literature
review. The findings point to the recognition of the usefulness of the tool in the teaching-
learning process. The technique has proved useful with the intent of socializing and
individualizing educational activities, developing social, communication, negotiation and
leadership skills. Its inherent flexibility puts it in a position to conform to different purposes
of learning and disciplines, fostering the initiative and autonomy of student.

Keywords: conceptual maps, meaningful learning, teaching techniques.

RESUMEN

Esta investigacion tuvo como objetivo discutir los beneficios que ofrece la aplicacion de la
técnica mapas conceptuales en la practica de ensefianza-aprendizaje. La investigacion
cualitativa de caracter exploratorio, se basa en los resultados de una investigacion-accion,
analizados de acuerdo a los paradigmas entregados por el revisién de la literatura. Los
resultados apuntan al reconocimiento de la utilidad de la herramienta en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. La técnica se reveld (til para la intencion de las actividades educativas
de individualizacion y socializacion, el desarrollo de habilidades sociales, comunicacion,
negociacion y liderazgo. Su flexibilidad inherente pone en condiciones de cumplir con
diferentes propdsitos de aprendizaje y disciplinas, encorajando la iniciativa y autonomia de
los estudiantes.

Palabras clave: mapas conceptuales, aprendizaje significativo, técnicas de ensefianza.

1 INTRODUCAO

Mostra-se crescente a utilizacdo de representacdes graficas como parte das estratégias
de ensino, com o propdsito de estruturar o conhecimento. O uso de representacdes ou objetos
graficos como recurso de comunicacdo nao € recente, remontando a antiguidade. Na pré-
historia, as pinturas rupestres eram utilizadas para representar ideias, mensagens e
conhecimentos (pictogramas). A mensagem visual permanece viva na atualidade, quadro que
exige pessoas ‘visualmente alfabetizadas’, portanto, capazes de manejar e correlacionar
imagens a significados mais amplos (ARENAS, 2005).

Os mapas conceituais, alternativa classica de representacdo, consistem em diagramas
de contetido que, relacionados e dispostos hierarquica ou logicamente, comp&em conceitos.
Comunicam, portanto, uma organizagdo conceitual estruturada como uma rede semantica.
Essa representacdo tem efeito de sintese, pois, inclui apenas as ideias fundamentais
concernentes ao conteudo ou elementos essenciais de um conceito (ARENAS, 2005).

Dispostos de modo logico e visual, esses diagramas refletem os significados atribuidos
pelos seus autores, traduzindo a maneira como 0s conhecimentos séo percebidos, organizados
e alocados nas as interpretacfes do sujeito (TAVARES, 2007; MOREIRA, BUCHWEITZ,
1987; MOREIRA, ROSA, 1986; VEIGA, 2013; ARENAS, 2005; VASCONCELOS, 2015).

Alcancam diferentes tipos de conhecimento daquele declarativo (que tem como ponto
de partida o reconhecimento de uma ideia, objeto ou fenémeno) ao procedimental (voltado
para a solucao de problemas, planejamento e tomada de decisdo) e estrutural (conceitos, seus
desdobramentos e intersec¢des) (AMORETTI, 2001). De fato,

O mapa conceitual representa, simultaneamente, o0 processo de organizacdo
do conhecimento, através das relacGes (links) e o produto, através dos
conceitos (no6s). Assim, mais do que a relacdo entre o linguistico e o visual
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esta a interacdo entre 0s seus objetos e os seus cédigos. (AMORETTI, 2001,
p. 49).

As pessoas organizam seus conceitos de modo diferente, tendo em vista que cada
construcdo mobiliza experiéncias prévias do individuo, suas crencas, valores, emocdes,
repertorio de vocabulério e conhecimentos.

Os mapas conceituais compdem-se graficamente por retangulos ou quadrados e linhas
retas na forma de setas, dispostas de modo a sinalizar a sequéncia do raciocinio. Essas linhas
sdo interrompidas para acolher as palavras ou expressdes de enlace. Na elaboracdo desses
mapas, 0s elementos conceituais integram esses diagramas. As relagdes estabelecidas séo
enunciadas por meio de expressoes de ligagdo, preposic¢des, locucdes ou verbos, posicionados
nos intervalos das linhas que conectam as formas (ARENAS, 2005; NOVAK, GOWIN,
1988).

Essas ‘palavras-elo’ sdo a amdalgama necessaria a promocdo da unidade de sentido
atribuido ao objeto de aprendizagem conceituado, promovendo o enlace conceitual (GAVA,
MENEZES, CURY, 2003; ARENAS, 2005; NOVAK, GOWIN, 1988).

Os mapas conceituais sdo utilizados para promover a sinergia e integragcdo entre
conceitos distintos, os quais podem ser organizados de forma hierarquica ou ndo, dependendo
da perspectiva do autor, seus pontos de vista, referéncias valorativas, sequéncia estabelecida e
importancia atribuida as unidades conceituais (ARAUJO, MENEZES, CURY, 2002;
BARBOSA, 2005; VEIGA, 2013; ARENAS, 2005; NOVAK, GOWIN, 1988).

A relevancia atribuida pelo aluno a um determinado conteGdo ndo converge
necessariamente aquela proposta pelo professor. Os mapas tendem a revelar sentidos e
entendimentos distintos, enriquecendo a pratica pedagdgica. A confluéncia de significados
reclama, didlogo, sensibilizacdo, mobilizacdo de argumentos e negociacdo (VEIGA, 2013;
NOVAK, GOWIN, 1988; MOREIRA, 2007; VASCONCELOQOS, 2015) .

Em sintese, os mapas promovem pontes (associa¢fes) entre significados,
classificacOes e associagBes com experiéncias pretéritas do individuo e seus pares, trazendo a
superficie suas intencionalidades, duvidas, emocGes, curiosidades, opinides, inclinacbes e
descobertas. De igual forma, estabelecem comparacGes, onde elementos da realidade sdo
adicionados as estruturas apresentadas, quadro que lhe confere peculiaridade contextual
(MOREIRA, 2007; VASCONCELOS, 2015).

As relacGes estabelecidas podem ser historicas, associativas, temporais ou causais, 0
que reforca sua propriedade logica. Assim, 0 mapeamento cognitivo tem se revelado eficaz
quando alocado as rotinas de ensino-aprendizagem, avaliagdo e pesquisa, motivacdo principal
dos autores a elaboracdo desse trabalho (VEIGA, 2013; NOVAK, GOWIN, 1988;
VASCONCELOS, 2015).

A técnica se instala no processo didatico disponibilizando um recurso instrumental que
explora interesses, predisposicOes, saberes e expectativas do aprendente. A mobilizacdo
dessas subjetividades tende a criar um ambiente favoravel aos movimentos de aprendizagem,
estimulando a expressdo de suas vontades, competéncias e até, dificuldades, preconceitos e
resisténcias, langando uma reflexdo pertinente acerca de quem € o aprendente,
especificamente seu perfil. A técnica promove um didlogo do aprendente consigo mesmo,
configurando-se como instrumento de emancipagéo e autogestdo do conhecimento (VEIGA,
2013; NOVAK, GOWIN, 1988).

Ante o0 exposto, reconhecida a relevancia do instrumento para a pratica pedagdgica, a
questdo problematizante que se coloca nesse trabalho é: a técnica de mapeamento
conceitual potencializa a aprendizagem?

Acredita-se que a representacdo imagética torna a aprendizagem mais eficaz, no que
concerne ao alcance dos objetivos pedagogicos propostos pelos docentes, tendo em vista que
simbolos e imagens externalizam emocGes, entendimentos e sentimentos (MEZIROW, 2015).
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Complementarmente, admitindo-se uma contribuicdo efetiva da técnica para o
fendmeno da aprendizagem, como os discentes a percebem e valorizam? De que maneira o
‘pensamento’ do sujeito aprendente, acerca dos objetos de aprendizagem, ¢ estruturado?
Quais elementos contextuais sdo adicionados a essa construgcdo? Os mapas conceituais
revelam o modus dessa elaboracdo (sequéncia ldgica, critérios, tendéncias)? A técnica serve
aos propositos de avaliacdo? A expectativa é que a analise dos mapas conceituais oportunize
uma resposta satisfatoria a essas indagacoes.

O objetivo geral desse estudo, sem a pretensdo de generalizar, é obter evidéncias
acerca do valor pedagogico dos mapas conceituais para a potenciacdo da aprendizagem. Nesse
intento, serdo elencados os beneficios proporcionados pelo emprego da técnica de elaboragédo
de mapas conceituais na pratica de ensino-aprendizagem.

A aprendizagem repercute no desenvolvimento cognitivo, razdo pela qual tem
merecido a atencdo de pesquisadores, reforcando a justificativa de realizacdo desse trabalho
(ROMAN, 2005).

O artigo estd estruturado nas seguintes secOes: introducédo; referencial teorico, que
apresenta os fundamentos que respondem as lacunas problematizadas; materiais e métodos,
descrevendo os procedimentos metodologicos empreendidos na consecu¢do dos propdsitos
dessa pesquisa; apresentacdo; e discussdo de resultados e consideragdes finais. O referencial
teodrico apresenta o conceito, classificacdo e caracteristicas dos mapas conceituais, ressaltando
aspectos da aprendizagem significativa. lgualmente, desvela os beneficios pedagdgicos
relativos a aplicacdo da técnica de mapeamento no processo de ensino, pesquisa e avaliacao.

2 REFERENCIAL TEORICO

Nesta secdo serdo desenvolvidos os contetdos principais e transversais que compdem
0 eixo tematico, objeto desse estudo.

2.1 PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A relacdo entre professor e aluno é caracterizada de acordo com a énfase atribuida ao
ensino e/ou aprendizagem, que sdo os elementos norteadores essenciais dessa relagdo e que
compdem um processo dual e dialégico. Eventual assimetria de atencdo (ao ensino ou a
aprendizagem) define o formato das estratégias adotadas pelo docente, a experiéncia de
significacdo, seu desempenho, a qualidade da comunicacdo e o estilo correspondente
(ABRAHAO. 2008; RUIZ, 2006).

O ensino sempre visa a aprendizagem, e nesse intento, a autorealizacdo do individuo e
seu crescimento pessoal; dito de outra forma, o ensino deve voltar-se para a aprendizagem da
pessoa em sua integralidade. A inexisténcia de sintonia e direcdo entre esses elementos (a¢oes
de ensino e aprendizagem) ensejam praticas contraproducentes e desarticuladas das demandas
e expectativas desse processo. Assim, concebe-se a aprendizagem sem a mediacdo do
professor, mas ndo, o inverso (ABRAHAO, 2008).

Em relagdo ao papel do professor, Ruiz (p. 10,2006) adverte que sua pratica “(...) deve
centrar-se nos propositos de propiciar os meios e facilitar aprendizagem. Em suma, ensinar
menos e permitir que o estudante aprenda mais”. O autor ressalta, nessas linhas, a necessidade
de espaco para a aprendizagem (tempo de construcdo). Os momentos da relacdo pedagdgica
devem ser respeitados. Em confluéncia a esse ponto de vista, entende-se que a educacao deve
ser voltada direcionada ao despertamento da autonomia e reflexdo, jamais para a dependéncia
acritica e subserviente, porque da servilidade intelectual origina-se a apatia do conformismo e
0 atraso social. Educa-se para a emancipacéo e liberdade (FREIRE, 1996).
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O autor reconhece a temporalidade e a necessidade do reconhecimento dos espacos do
ensino e aprendizagem, incentivando a independéncia e o desenvolvimento de competéncias
linguisticas e comunicativas (escutar, escrever, ler, especialmente, argumentar), as quais
definem o sucesso desse empreendimento, fortalecendo a posicéo do sujeito diante do mundo
(RUIZ, 2006).

Quando a aprendizagem se viabiliza pelo ensino,

O processo ensino-aprendizagem sé pode ser analisado como uma unidade,
pois ensino e aprendizagem sao faces de uma mesma moeda; nessa unidade,
a relacdo interpessoal professor-aluno é um fator determinante. Esses atores
sdo concretos, historicos, trazendo a bagagem que o meio lhes ofereceu até
entdo; (...) processo que € aberto e permanente. (MAHONEY, ALMEIDA,
2005, p. 12).

O ensino, nessa relacdo, atende sistematicamente as demandas dos objetivos de
aprendizagem, traduzindo dentre outras, as competéncias propositivas e argumentativas.
Aprender é organizar o mundo, realidade complexa e desbordante de dados, segundo a propria
perspectiva. Porém, a organizacao posta ou apresentada ao aprendente demanda a chancela da
significacdo (MAYER, 2002).

O processo de aprendizagem baseia-se no desenvolvimento consciente de capacidades
que viabilizam esse sentido e organizacdo (capacidade de conceituar, contextualizar, nomear,
comparar, estabelecer ligacdes e sinergias, dentre outras) (RUIZ, 2006).

Dessa discussdo depreende-se a complexidade da relacdo aluno — professor, que é
naturalmente influenciada por fatores de natureza cultural, social, politica, técnica, cientifica,
afetiva e emocional. Os papéis desempenhados por esses atores extrapolam o ambiente de sala
de aula, alcangando diferentes células ou nucleos sociais (MAYER, 2002; RUIZ, 2006).

As disciplinas se organizam em torno de conceitos hierarquicamente estruturados. O
papel do professor é apresentar ao discente essa organizacdo transitoriamente estabelecida,
mediando a experiéncia de aprender. Essa assertiva mostra-se coerente, tendo em vista que,

(...) a estrutura mental de um estudante dificilmente reline os elementos
conceituais e atitudinais que o permitem descobrir e redescobrir um
principio ou lei de forma autdbnoma, o que, portanto, requer orientacdo
metodoldgica do estudante para alcangar a meta de aprendizagem proposta.
(LOPEZ, p.5, 2009).

Destituida pela primazia da realidade académica, o paradigma condutivista que
supervalorizava e isolava o professor, foi gradativamente desconstruido, dando azo a
construcdo da aprendizagem, em lugar da acritica conducdo. O pensar construtivista € tripolar
por natureza, compreendendo o sujeito aprendente, seus pares e objeto (ORELLANA, 2009).

A formacéo universitéria é fecunda em movimentos de construcdo e desconstrugédo de
conceitos, movidos pela ampliacdo das capacidades de pensar, problematizar, argumentar e
organizar a realidade (RUIZ, 2006).

Desse entendimento decorre que, a aprendizagem caracteriza-se pela autonomia
seletiva. Implica afirmar que, ao sujeito aprendente cabe manter ou desconstruir a aludida
organizacdo conceitual, orientado pela significacdo atribuida. Assim, a definicéo do itinerario
de aprendizagem constitui escolha do aluno (consciente ou ndo) (POZO, 1989; RESNICK,
COLLINS, 1996).

Agente fundamental no processo ensino-aprendizagem, o discente explora e
articula de modo espontaneo os conhecimentos e concepgdes preexistentes,
intuicBes, experiéncias anteriores, associagdes, interesses e expectativas,
atribuindo um significado particular ao objeto de aprendizagem.
(VASCONCELOS, p. 4, 2015).
Repertdrio inicial, a estrutura cognitiva do individuo é composta por saberes,
conceitos, vivéncias e impressdes, configurando a janela pela qual o aprendente apreende os
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dados da realidade e interpreta 0 mundo (CICUTO, CORREIA, 2013; SCHLEMMER,
SIMAO NETO, 2008; SAXE, MURILLO, 2011; CASTANEDA, 2006; RODRIGUEZ,
2004).

Essa bagagem cognitiva, associada ao compromisso emocional do aprendente, sua
predisposicdo, interesse e motivacdo, influenciam naturalmente o desempenho do aluno
(LABATUT, 2000; BENGOECHEA, 2003; CASTANO, CALLES, 2000; KLIMENKO,
ALVARES, 2009; PEREZ, 2013; VIDAL-ABARCA, 2000).

Ausubel define estrutura cognitiva como uma construcdo hipotética dotada de uma
organicidade determinante de atitudes e comportamentos. Sao organizacdes claras e estaveis
conectadas a um conhecimento. Eventuais conflitos entre 0 novo conhecimento e essa
estrutura de base inviabiliza qualquer conexdo. Implica afirmar que a estrutura cognitiva € um
elemento fundamental na aquisicéo e retengcdo de conhecimento (ROMAN, 2005).

Aprender de modo significativo é fazé-lo guiado pela relevancia do contetudo (filtro
seletivo). Assim, compreende essencialmente a negociacdo de sentidos, ampliacdo e
reconfiguracdo de ideias, se ja integradas a estrutura mental do sujeito aprendente
(VASCONCELOS, 2015; MOREIRA, 2003; MENDEZ, 1993).

Numa acepgdo pragmatica, “A aprendizagem significativa é um processo segundo o
qual se relaciona um novo conhecimento ou uma nova informagdo com a estrutura cognitiva
da pessoa que aprende de forma nao arbitraria e substantiva ou nao literal.” (PALMERO, p.
11, 2010).

A interacdo entre os novos conhecimentos ou conceitos e aqueles preexistentes ndo
alcanca uma totalidade porque o sujeito considera apenas aspectos relevantes. Esse
movimento de inclusdo denomina-se ancoragem. Os conceitos de referéncia, amplos e
complexos, sd@o chamados de inclusivos (ideias-ancoras) e seu corpus, de subsuncdes
(VASCONCELOS, 2015; PALMERO, 2010).

Desse movimento, de conversdo do significado I6gico ou potencial em significado
cognitivo, resultam estruturas cognitivas progressivamente diferenciadas, claras e estaveis.
Idiossincratica por natureza, a significacdo assegura a funcionalidade dos novos
conhecimentos. Por essa razdo, a elaboragdo dos conceitos compreende as etapas de filtragem,
escolha, decodificacdo e ressignificacdo da informacdo assimilada do meio, definindo o
itnerario que estrutura o novo conhecimento (VASCONCELOS, PRAIA, ALMEIDA, 2003).

Por essa lente, a aprendizagem significativa se imp&e como processo € a0 mesmo
tempo, produto. Palmero (2010) argumenta que

A atribuicdo de significado & nova informagdo é resultado emergente da
interacdo entre subsumidores claros, estaveis e relevantes presentes na
estrutura cognitiva e essa nova informacgéo ou contetdo. Como consequéncia
disso, essas subsumidores ou ideias-ancoras, poderosos e explicativos,
servem como base para futuros aprendizados (PALMERO, p. 12, 2010).

A aprendizagem significativa se assenta no entendimento de que o aprendizado
profundo se processa por meio de relacfes diversas entre observacdes, experiéncias atuais e
conhecimentos prévios (MARTINEZ, DEL MORAL PEREZ, 2010; ARENAS, 2005;
VASCONCELOS, 2015). Com efeito,

(...) a aprendizagem constituida e significativa permite a construcdo /
desconstrucéo / reconstrucéo de esquemas que tecem redes de significados: a
acdo do professor deve incidir na atividade construtiva do aluno, criando
condicdes favoraveis para que os esquemas de conhecimento sejam os mais
proficuos possiveis (D’AVILA, p. 94, 2006).

Assim, uma vez baseada em intraconexdes, essa aprendizagem mobiliza o aparato
cognitivo na construcdo de novos conhecimentos em um movimento silencioso de
atualizacdo, patrocinando o amadurecimento do aprendente. Entretanto,
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Para modificacdo e enriquecimento progressivo dos esquemas de
conhecimento, é preciso que o professor seja capaz de gerar o conflito e sua
possibilidade de resolucdo, sendo também capaz de gerar a confrontacdo dos
pontos de vista divergentes na sala de aula (transformar os conflitos em
controvérsias) e, finalmente, compreender os erros e resultados obtidos como
pontos de partida para a modificacdo dos esquemas de conhecimento
(D’AVILA, p.94, 2006).

Nessa perspectiva de pensamento,

Aprender é construir estruturas de assimilacdo. Estruturas que se tornam
progressivamente capazes de, sem negar o biolégico, assimilar a
extraordinaria diversidade e complexidade da producdo cultural humana e
dar respostas cada vez mais adequadas a essa producdo e, no limite, produzir
novidades no &mbito dessa cultura (DONGO-MONTOYA, p.13, 2009).

A assimilacdo representa a etapa de captura e integracdo de dados da realidade a
estrutura existente, seguida da classificacdo desses dados (perceptuais, motores ou
conceituais). A acomodacédo consiste no movimento efetivo de organizacgéo, ajuste e se for o
caso, de modificacdo da estrutura. A equilibracdo é a estabilidade (provisoria) dessa estrutura,
apos as integraces realizadas (VASCONCELOS, 2015).

Por essa senda, a predisposicdo do individuo para aprender, o reconhecimento da
relevancia dos contetidos desenvolvidos e sua repercussdo para formacdo e vida cotidiana,
potenciam sua capacidade de assimilacdo e integracdo efetiva a estrutura cognitiva; quadro
gue torna esses movimentos ndo mecanicos, ou nem mesmo arbitrarios, mas sim logicos,
intradialogicos e consistentes. A decisdo de aprender reclama intencionalidade (ROMAN,
2005).

A aprendizagem significativa é um fendmeno complexo que demanda intensa
mobilizacdo das estruturas neurais visando interpretar a realidade, estabelecer relagdes,
construir argumentos, realizar inferéncias e elaborar padrdes. Nesse sentido, 0 conhecimento
do aprendente constitui um fator determinante da aprendizagem, tendo em vista que
representa a base cognitiva que recepciona 0s novos conhecimentos dando significado a
experiéncia de aprender. Mobilizar, ativar, relacionar, revisar e modificar sdo ac@es tipicas do
fendmeno de aprendizagem. Conhecer significa compreender o significado e ressignificar
implica fazer escolhas (MAYER, 2002; ESCORIZA NIETO, 1998; ROMAN, 2005).

Depreende-se entdo, que o sujeito, o significado e valor atribuido aos contetdos,
constituem o cerne do conceito de aprendizagem significativa (ROMAN, 2005).

A teoria da aprendizagem significativa proposta por David Ausubel (AUSUBEL,
1963) aponta uma nitida distincdo entre a aprendizagem por memorizagédo, na qual o aluno
ndo consegue relacionar e integrar estavelmente novos conceitos e proposicOes, e a
aprendizagem significativa, pela qual o aluno integra ativamente novos conhecimentos
aqueles relevantes anteriormente assimilados.

Na aprendizagem mecénica ou baseada em memorizagdo, o conhecimento é tratado
como um produto acabado recebido passivamente, despertado por alguma necessidade.
Inexistem interacdes estaveis e consistentes entre 0s novos conceitos e aqueles integrantes da
estrutura cognitiva. As aquisi¢fes se ddo de modo arbitrério, sem qualquer ancoragem,
resultado tdo somente de préaticas de adestramento e repeticdo desatadas de qualquer iniciativa
de criticidade (SILVA, PEREZ, 2012; PEREIRA, 2007; POZO, 1989).

Aprender por essa via implica tdo somente apreender informacdes transitoriamente na
memOria operacional (de curto prazo), por essa razdo a retencdo nao € estavel. A incorporacdo
a memoria de longo prazo depende do acolhimento desta pela estrutura cognitiva do
aprendente, tal como se fossem pecas de um quebra-cabeca. Nesse processo de internalizacao,
a repeticdo e a reflexdo tém papel fundamental, especialmente porque a acdo de refletir tem



124

Revista Ambiente Contébil — ISSN 2176-9036 - UFRN — Natal-RN. v. 9. n. 1, p. 117 — 143, jan./jun. 2017.

como consequéncia promover pontes e encadeamentos no ambito dessa estrutura. Destaque-se
que a estrutura cognitiva tem natureza conceitual (ROMAN, 2005).

Ressalte-se, porém que, essa forma de aprender ndo se opera em um vacuo cognitivo,
pois ndo se verifica a auséncia total de conexfes. O que ocorre é que as poucas associagdes
ndo sdo consistentes o suficiente para engendrar a significacdo. Essa caracteristica, entretanto,
nédo desprestigia o formato, uma vez que na exploracdo inicial de realidades a aprendizagem
memoristica € pode tornar-se um gatilho espontaneo necessario (AUSUBEL, 1963; SILVA,
PEREZ, 2012; RIBEIRO, 2003).

Embora ndo se tenha enfatizado, existem tipos intermediarios de aprendizagem, néao
tratados nesse trabalho por fugirem ao seu escopo.

A teoria formulada por Ausubel lanca reflexdes acerca das condi¢fes, mecanismos e
propriedades da aprendizagem; igualmente, sobre as estratégias eficazes para ensejar trocas
deliberadas com o ambiente, na construcdo de significados nos planos individual e social.
Nesse intento, aponta condic¢des ideais ao processo:

0 empreendimento de atitudes potencialmente significativas, definindo um status de
predisposicdo a aprendizagem (componente emocional e afetivo);

ea apresentacdo de um material didatico potencialmente significativo, o que reclama na
maioria dos casos a articulacdo de saberes locais e a exploracdoo de interesses e desejos;
ea existencia de ideias-ancoras ou subsungbes, o que na linguagem curricular se
denomina de pré-requisitos;

e Uma apresentacdo logica e contextualizada de conceitos;

eum desenho instrucional criativo e instigante.

Assim, segundo Ausubel (1968, apud NOVAK e CANAS, 2008), caso fosse
necessario reduzir toda a psicologia educacional a apenas uma assertiva definidora, essa se
traduziria pela expressao “o que o aprendiz ja sabe”, que para ele € o fator de influéncia mais
importante e configurante da aprendizagem. Entretanto, ampliando esse sentido, o processo de
a aprendizagem significativa implica reflexdo sobre os componentes indutores da formacdo de
saberes: quem € o aluno? (componente identitario)? O que o aluno deseja? (componente
volitivo e de autodeterminacdo) O que o aluno sente, vé e percebe (componente emocional)?
Do que o aluno gosta? (componente afetivo) Que bagagem traz? (componente histérico-
social) Onde deseja estar? Por que? (componente de significacao).

Ao comparar o conhecimento novo com aquele prévio (esquema cognitivo
preexistente), o sujeito aprendente promove uma leitura de confronto e ressignificacdo, que
pode culminar em sua reformulacdo e consequente atualizacdo, ou na mera confirmacao,
traduzindo um esforgo espontaneo de contextualizagdo da realidade (figura 1)

Figura 1 — Ciclo da aprendizagem significativa

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Esse mecanismo situa a aprendizagem como processo dinamico, onde a estrutura
cognitiva renova-se continuamente, alimentada pela aproximacao entre conteddo e realidade.
Quanto melhor esse enguadramento e proximidade, tanto menores serdo os esforcos de
mediacéo verbal (SILVA et al, 2015; VICTER, 2015; VASCONCELOQOS, 2015).

Ante essas exposicdes, percebe-se que a teoria significativa valoriza a experiéncia da
“descoberta” do conhecimento ja assimilado e internalizado pelo aprendiz. Apesar da
logicidade, a época (década de 1960) essa perspectiva (intrasujeito) desafiou o pensamento
comportamentalista (behaviorista), que enfatizava essencialmente a influéncia de variaveis
externas sobre o fenomeno da aprendizagem (FAIRSTEIN, GYSSELS, 2005).

O comportamentalismo deu vazdo & histoérica modelizacdo do aprendente,
desconsiderando-o como um processador nato de informacdes (PEREIRA, 2007).

J& o cognitivismo, nascedouro da teoria de aprendizagem significativa, expandiu os
olhares de pesquisadores e psicélogos enfatizando o processo de cognicdo em lugar do
produto. O comportamento, nessa concepcdo, se qualifica como produto, onde aluno e
professor sdo meramente agentes mediadores da aprendizagem e ndo um elemento passivo e
dependente de estimulos exteriores. De fato, o comportamento constitui tdo somente a
evidéncia visivel da aprendizagem. A estrutura cognitiva (ndo visivel) é a base que o alicerca.
Com mais de 40 anos de Historia, a teoria explica como se efetiva e € facilitada a cognicdo
humana (PALMERO, 2000; PERRAUDEAU, 2009).

Por essa lente, o processo cognitivo pressupde relacBes entre varidveis externas
(estratégias de ensino-aprendizagem, conhecimentos e manipulagdes instrucionais) e internas
(o fendmeno de aprendizagem em si e as caracteristicas do aprendente). (MAYER, 2002)

Em nivel geral, a pesquisa de Ausubel é contributiva porque revela como, por quais
meios e porque o individuo aprende ou ndo aprende em situagBes formais, incorporando em
seu escopo aspectos relacionados aos estilos cognitivos, memoria, conteldo programatico,
atribuicdo e transferéncia de significado, organizacdo e qualidade do material didatico-
pedagdgico (RESNICK, 1996).

Alicercada nos pilares tedricos da Psicologia, a teoria da aprendizagem significativa
norteia o empreendimento de diferentes estratégias e emprego de ‘meios’ pelo discente para
administrar os proprios processos de aprendizagem. Dentre essas estratégias, enquadram-se
aquelas baseadas em organizadores graficos, em especial 0 mapeamento conceitual, objeto
dessa pesquisa.

2.2 MAPAS CONCEITUAIS
2.2.1 CONCEITO E CARACTERIZACAO

Os mapas conceituais representam graficamente a estrutura e movimentos decorrentes
da aprendizagem significativa. Segundo o modelo idealizado por Novak e Gowin (1988),
essas representacdes, como 0 proprio nome sugere, compdem-se por conceitos, proposicdes,
palavras e expressdes de ligagdo. O conceito corresponde ao contetdo de aprendizagem, alvo
de abstracdo e exploragéo de significados.

Esses schemas expressam as representagdes discursivas enunciadas pelo aprendente,
traduzindo os modelos mentais elaborados pelo individuo com base nas interagdes sociais e
aprendizagens, acessando o territério intimo de suas crencas subjetivas e valores
(BITTENCOURT, 2006; ORELLANA, 2009; VASCONCELOS, 2015).

Os mapas conceituais diferem de outros organizadores graficos, a exemplo do quadro
sindptico porque enquanto o primeiro viabiliza a construgdo de relagdes e hierarquias entre
objetos, dentro e fora do escopo da aula, o segundo ilustra tdo somente a organizacéo interna
do tema apresentado. De fato, o quadro sindptico, técnica antiga e amplamente empregada,
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tem alcance restrito tendo em vista que consiste tdo somente em conceitos dispostos
verticalmente (ARENAS, 2005).

Os mapas de conceito apresentam a organicidade da constru¢do do conceito, 0 que
amplia as possibilidades de aplicacdo pedagdgica, seja como estratégia de ensino-
aprendizagem, de pesquisa, instrumento diagnostico ou meramente de aprendizagem
(VASCONCELOS, 2015; SHITSUKA, SILVEIRA, SHITSUKA, 2011; LESSA, PINTO,
2001; CARABETTA JUNIOR, 2013).

Esses mapas diferem dos mapas mentais em diferentes aspectos. Os mapas mentais
podem incluir cédigos distintos a exemplo de imagens e links, em cores e fontes distintas,
mas sem palavras de ligacdo. Essa caracteristica confere ao instrumento originalidade e
estética peculiar. Por essa razdo, os mapas conceituais sdo mais ‘didaticos’ do que os mentais,
0 que potencializa sua inclusdo na composicdo de estratégias de ensino (MARQUES, 2008;
SHITSUKA, SILVEIRA, SHITSUKA, 2011; LESSA, PINTO, 2001).

2.2.2 ASPECTOS GERAIS DA ELABORACAO E ‘DESENHOS’

Arenas (2005) destaca como etapas principais de elaboracdo de mapas conceituais: a
escolha do conceito a ser desenvolvido, a luz da proposta curricular e objetivos de
aprendizagem; a identificacdo dos conceitos relacionados aquele principal; o estabelecimento
de relacBes ou pontes entre os conceitos (hierarquias, sequéncia, sentido e direcdo); a
definicdo das palavras ou expressdes de ligacdo apropriadas para integrar os conceitos (podem
ser verbos, locugdes, preposicoes); a concretizagdo das vinculagdes (associagdes), respeitando
a légica subjacente ao relacionamento e o teor da mensagem comunicada.

Os mapas sé@o avaliados segundo os parametros de validade, clareza, veracidade das
relacBes, consisténcia, coeréncia e unidade. Seu formato ou estrutura das representacoes
graficas denunciam como o conceito foi construido, revelando aspectos como logicidade, inter
ou transdisciplinaridade, complexidade e profundidade, do que resulta a diversidade de
modelos: lineares, hierarquicos, reticulares ou em rede, dentre outros. (VEIGA, 2013,
ARENAS, 2005; CANAS, 2000; NOVAK, 1988)

Quando os elementos estdo organizados hierarquicamente, em geral, apresentam
estrutura verticalizada (figura 2).

Figura 2 — Mapa com hierarquia de conceitos

Texto de ligacdo Texto de ligacio

Texto de ligacdo Texto de ligacdo

Fonte: elaborada pelos autores.

Nesses casos, no topo dos mapas sao posicionados 0s conceitos principais ou ‘guarda-
chuva’ (aqueles que englobam, acolhem, comportam outros conceitos) e na base, 0S conceitos
englobados ou pré-requisitos (figura 3).
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Os mapas de estrutura arbdrea tém origem em um ou mais conceitos-raiz, 0s quais se
desdobram em outros.

Figura 3 — Mapa de estrutura arbdrea

Texto de ligacdo X
Texto de ligacdo

Texto de
Texto de ligacio Texto de
ligagdo ‘ ligagdo

Fonte: elaborada pelos autores.

Os mapas conceituais multidirencionais ou sistémicos sdo recomendados quando se
opera conceitos complexos e interdisciplinares, cujos elementos se imbricam em diferentes
sentidos e direcGes. Em geral, apresentam diferentes polos e estrutura de encadeamentos
nucleares, como ilustrado na figura 4.

Figura 4 — Mapas de estrutura multidimensional

Texto de ligagdo
Texto de ligagdo Texto de ligacdo

| CONCEITO
|

Texto de

Texto de ligacdo ligagdo

Texto de ligagdo

Texto de ]

Fonte: elaborada pelos autores.

Os conceitos presentes em cada nd sao ‘irradiantes’, interconectados ou ndo entre si
(figura 5)
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Figura 5 - Representacdes da realidade

Gil Luna Rodrigues Realidade
Dissertacao de Mcstrado] -
repr S

2005 - ™~

a por descrita por

—v

& llpo guardam \ ~

rdan,ou com
podem ser

construidos por
Mcnt'us
J Significados Aprendizagem
2 sa to e
sao ( onhecimento

Significativa

‘ facilitada = |
or
( ientificos p
Nao Cientificos - construidos pmcnm ¥
de modo nas
resultante de ‘e entas
,

Imaginagoes

Explicativo;

com poder
T Preditivo;

Representativo.

Fonte: Tavares (2007, p. 82) — adaptado.

A escolha da tipologia adequada depende da complexidade do conceito, variaveis
articuladas em sua construcao, sentido e direcdo, bem como do grau de encadeamento dos
elementos ou fatores analisados. Assim, refletem diferentes arranjos conceituais ou
representacdes.

Os mapas com formato de teia de aranha, exemplo ilustrado na figura 6, mostram-se
mais adequados quando o conceito elaborado enseja delimitacdes, enfoques, desdobramentos
ou recortes distintos, todavia, sem a necessidade de hierarquizar ou transversalizar 0s
elementos conceituais (TAVARES, 2007).

Figura 6 — Mapa teia de aranha
()

NOVAK: MINTZES e WANDERSEE ¢
(2000) pagina 303

¢um

do professor

!

[Construto do comportamento J

Usa vocabulario simples

baseado nos Representa 0 mesmo
por exemplo conceito de varias maneiras
por exemplo /y
por exemplo \ /'por exemplo

Mostra semelhangas e

mportamentos | o | diferencas e
Usa um ritmo adequado |<——— por exemplo <€—| Coobp;;rvé‘ :ls 08 ———P por exemplo —| diferengas entre as coisas

por exemplo
por uunplo \
por exemplo

por exemplo

pore muplo

por exemplo

Coloca questdes para ver se por exemplo
os alunos estdo compreendendo
Repete ¢ enfatiza as Explica o significado das
idéias importantes palavras pouco familiares

Fonte: Tavares (2007, p. 76).
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O quadrol resume as caracteristicas, vantagens e restricdo da aplicacdo das estruturas

correspondentes.
Quadro 1 — Estrutura dos mapas conceituais
Estrutura Caracteristicas Vantagens Restricdes
Organizacao nuclear, onde A irradiacdo de relacdes N . .
. X RS A auséncia de hierarquia,
0 conceito-mae (gerador) se conceituais da conta de A
" S aliada a estrutura de
. posiciona no centro do situacOes e contextos R .
Estrutura teia de ; ramificacdo dos nucleos
mapa. complexos, todavia sem o
aranha - . . ~ conceituais podem
Os demais conceitos se enfatizar relacfes
- : . Lo comprometer sua
arranjam ou irradiam em hierdrquicas, ou mesmo x
. . compreensdo.
torno desse nucleo. transversais.
Sdo mapas mais ‘didaticos’
,O_rganlzggao bNaseada_na porque tém como ponto de Pode nio da conta de
I6gica da incluséo, partindo partida, conceitos mais . ~ .
. x : - situacdes ou conceitos
de um conceito-mae abrangentes (inclusivos), .
Estrutura - complexos, especialmente
hierarquica (guarda-chuva) em diregéo acomoda,n(_jo qqueles quando sua composicio
aos desdobramentos necessarios a sua .
A ~ ~ reclama links
conceituais que compdem compreens&o. . N
S ~ . interdisciplinares.
sua definicéo. A subsuncdo se da de
maneira muito clara.
Estrutura multinucleada e Sua estrutura aberta e
encadeada. x encadeada pode dificultar
Estrutura Ca if Esses mapas ddo conta de x
multidimensional EX|§tenC|a de dllere_ntes situacBes complexas sud Compreensao,
ndcleos conceituais, ' denunciando maturidade de
imbricados entre si. seu autor.

Fonte: elaborado pelos autores inspirado em Tavares (2007).

Independente da estrutura adotada, segundo Novak e Cafias (2008), o processo de
construcdo dos mapas conceituais demanda, além do dominio na area de conhecimento, que o
elaborador mantenha a mente aberta ao didlogo interdisciplinar, sem prejuizo da clareza e
coeréncia das relagdes conceituais.

2.2.3 APLICACAO: VANTAGENS E RESTRICOES

A revisdo de literatura empreendida aponta diferentes vantagens para a aplicacdo da
técnica de mapeamento conceitual:

e 0 resgate e mobilizacdo, na interpretacdo dos contetidos escolares, de conhecimentos

prévios, experiéncias, contiguidades, semelhancas, hierarquia de valores, contradi¢des e dados

da realidade do aluno (CANAS, 2000; VEIGA, 2013; PENA, 1994);

e o0 favorecimento  da memorizacdo, simplificacdo e sintese (ARENAS, 2005;

VASCONCELOS, 2015);

e a oportunidade do sequenciamento da informacdo, auxiliando o individuo na
hierarquizacdo de conceitos e na identificacdo de pré-requisitos; (ARENAS, 2005;
NOVAK, GOWIN, 1988)

e a sedimentacdo dos conceitos-chave desenvolvidos em aula, especialmente aqueles

apropriados de outras areas do conhecimento (GAVA, MENEZES, CURY, 2003; ARENAS,

2005; VASCONCELOS, 2015);

e 0 auxilio na organizacdo dos elementos que compdem o conceito ou integram o raciocinio
subjacente a solucéo de problemas (VEIGA, 2013; NOVAK, GOWIN, 1988; MOREIRA,
2007);
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e uma maior compreensdo do docente acerca de como o aluno percebe, interpreta, relaciona
e valoriza os conteudos desenvolvidos ao longo da aula, possibilitando intervencbes mais
objetivas e eficazes na reorganizagdo desse conteudo (VEIGA, 2013; ARENAS, 2005;
CANAS,2000; NOVAK, 1988; MOREIRA, 2007);

e aaproximagéo do professor da estrutura cognitiva do sujeito aprendente (VEIGA, 2013,;
MOREIRA, 2007);

e 0 incentivo a autogestdo do conhecimento (prévio ou emergente); (VEIGA, 2013;
VASCONCELOS, 2015; ROMAN, 2005);

e a identificacdo de fragilidades conceituais, ensejando o0 encaminhamento dos ajustes
metodoldgicos necessarios (ARENAS, 2005; VEIGA, 2013);

e aoperacdo de conceitos complexos por meio do manejo de imagens e estruturas mentais,
ensejando uma sintese adequada (ARENAS, 2005);

e aconexdo saberes interdisciplinares (VASCONCELOQOS, 2015).

O uso de mapas conceituais também mune o educador de um instrumento de
verificacdo do desempenho académico, pois refletem o processo de significacdo, sendo
influenciados pelas necessidades do aprendente, seus desejos, tensdes e aspiracdes (ROMAN,
2005).

Como o campo epistemologico da area define e orienta a formulacéo dos critérios de
avaliacdo, admitindo-se seu uso como recurso para obtencdo de diagndstico, recomenda-se
gue sejam observados nos mapas parametros técnicos e atitudinais, a exemplo da: logica
operante, organicidade, profundidade, alcance das relacdes estabelecidas, significado
atribuido, transparéncia e conexdes interdisciplinares (VASCONCELQOS, 2015; ROMAN,
2005; VEIGA, 2013).

O emprego da técnica no processo de avaliacdo possui funcdo amplamente diagnéstica
e proativa, potencializando as possibilidades de intervencdo docente com vistas a facilitar a
aprendizagem dos alunos. Em movimento de convergéncia a esse ponto de vista, Veiga
(2013) reforca:

Os mapas conceituais sdo excelentes instrumentos de avaliagdo por sua
capacidade de evidenciar a individualidade da aprendizagem, o estado do
conhecimento representado pelos alunos, bem como de detectar fragilidades
dos aprendizes (VEIGA, 2013, p. 54).

A aplicagdo de mapas conceituais situa o professor relativamente ao conhecimento
elaborado pelo aluno: sua capacidade de organizacédo, projecdo da realidade, contextualizacéo,
profundidade de abordagem, filtro individual de relevéncia e interdisciplinaridade (ARENAS,
2005; CANAS, 2000; NOVAK, 1988).

Quando elaborado conjuntamente, a técnica enseja a discussao coletiva de situacdes,
problemas ou provocagOes, desenvolvendo habilidades de comunicacgdo, integracdo e
negociagao (VEIGA, 2013).

Arena (2005) destaca que 0s mapas conceituais:

-diagnosticam a estrutura cognitiva dos estudantes depois de uma exposi¢éo
ou leitura de um material.

-facilitam o desenvolvimento do vocabulario do estudante.

- melhoram a discussdo em grupo de um conteldo ou dominio especifico.

- favorecem a aprendizagem de textos tradicionais.

- facilitam a integracdo da informagé&o obtida de diferentes fontes.

- melhoram a esquematizacao de contetdos.

- ajudam a representacdo de problemas.

(..)

- fornecem uma forma eficaz de identificar as ideias fundamentais e relagdes
entre conceitos de diferentes niveis de complexidade.
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-conduzem a formacdo de imagens mentais que podem ser utilizados
posteriormente para guiar a memorizagao de proposicées verbais.

- ajudam a compensar deficiéncias de desenvolvimento das habilidades
verbais dos alunos (ARENA, 2005, p. 10).

O valor pedagdgico da técnica, entretanto, reclama problematizacdo, autonomia e
incentivo a participacdo do aluno, o que confere ao professor as fun¢bes de mediador e
facilitador, promovendo intervencdes visando a retroalimentacéo corretiva.

A técnica de mapeamento condiciona aluno e professor ao estabelecimento de nexos
ou vinculos do conteldo estudado com outros elementos (consequéncias, aplicacdes,
composicao), extrapolando os limites do proprio curriculo. Igualmente, afasta o foco classico
na memorizacdo, priorizando o raciocinio, 0 que é coerente porque o aluno esquematiza
mentalmente sua trilha de raciocinio. Por esse olhar, a improvisacdo desconexa cede lugar ao
planejamento e estruturacdo metodica (SHITSUKA, SILVEIRA, SHITSUKA, 2011; LESSA,
PINTO, 2001; CARABETTA JUNIOR, 2013).

A elaboracdo do conhecimento parte do conceito em direcdo as implicacGes,
definicdes e repercusséo.

A qualidade dos mapas conceituais é influenciada pelas circunstancias de sua
aplicacdo, tempo disponivel, clareza conceitual, condi¢cbes do ambiente, conexdes que o tema
comporta e capacidade de concentracao.

O perfil do sujeito aprendente é determinante para efetividade da aprendizagem
significativa por meio do aporte de mapas conceituais.

Cada aluno € singular no que diz respeito a conhecimentos prévios, estruturas
cognitivas, bem como a habilidades visoespaciais. O estilo de aprendizagem, inteligéncia
dominante e contexto cultural também influenciam o desempenho (ARENA, 2005).

A sinergia dos fatores citados afeta a concatenacdo das informacdes ilustradas nos
diagramas (na configuracdo do mapa conceitual) potencializando seu emprego em iniciativas
pedagdgicas distintas.

3 MATERIAIS E METODOS
3.1 ENQUADRAMENTO DA PESQUISA

Essa pesquisa enquadra-se, quanto a natureza dos dados, como qualitativa em razdo da
natureza dos dados investigados: relatos de experiéncias.

As pesquisas qualitativas objetivam, geralmente, explicar, descrever e explorar
fendmenos sociais, ensejando seu entendimento. Nesse intento, investigam perfis, praticas,
relatos, experiéncias individuais ou de grupos, historias biograficas, modus de interacdo e
documentos (imagens, textos, filmes, musicas), respeitando o contexto natural dos fendmenos
estudados (GUERRA, 2006; GOLDENBERG, 1997; STRAUSS; CORBIN, 2008; TOZONI-
REIS, 2009; DENZIN, LINCOLN, 2000; FLICK, 2009).

Estudos qualitativos trazem a superficie a maneira como as pessoas percebem e
atribuem significado a realidade (na situacdo em tela, a técnica de mapeamento conceitual),
explorando intensivamente a natureza dos fenémenos. A questdo problematizante proposta e
objetivos se alinham e harmonizam nessa direcéo.

“Pesquisas na abordagem qualitativa se caracterizam, principalmente, por estudar
subjetividades, crencas, valores, representacdes da realidade, opinides, enfim, fendmenos
intrinsecamente complexos.” (FAGUNDES, 2009, p. 21). De fato, aos objetivos desses
estudos “[...] interessa muito mais compreender e interpretar seus conteudos que descreveé-
los” (TOZONI-REIS, 2009, p.15).
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Quanto aos objetivos, o estudo qualifica-se como exploratorio, refletindo o estagio
embrionério da pesquisa.

Para consecucdo desses propositos, optou-se pela pesquisa-acdo, método de
investigacdo composto pelas seguintes etapas: planejamento, implementacdo de uma acao,
descricdo e avaliacdo de reacdo visando melhorar determinada préatica.

A pesquisa-acdo caracteriza-se pela intervencdo na realidade objeto de investigacgéo,
prestigiando a participacdo interativa dos sujeitos da pesquisa na construcdo de um feedback
(THIOLLENT, 2011; TRIPP, 2005; FRANCO, 2005).

3.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A técnica de mapeamento foi aplicada em duas turmas, em disciplinas distintas da area
contébil: ANALISE DE BALANCOS e ANALISE DE CUSTOS. A escolha de aplicacéo foi
motivada pela natureza das disciplinas, de enfoque menos normativo ou prescritivo.

As disciplinas contabeis possuem notada carga prescritiva, excecdo daquelas que se
orientam para analises gerenciais e processo decisorio, acenando para uma maior plasticidade
e criatividade das préaticas pedagdgicas.

Participaram da experiéncia didatico-pedagdgica 48 alunos, distribuidos como segue:

DISCIPLINAS NUMERO DE PARTICIPANTES
Andlise de balancos 28
Anélise de custos 20

a) APLICACAO NA DISCIPLINA DE ANALISE DE BALANCOS

Desenvolveu-se na aula expositiva o tema ‘CAPITAL DE GIRO: conceito,
composi¢ao e aspectos gerenciais’. Os slides consistiram basicamente em mapas conceituais,
visando a preparacdo do aluno para aspectos técnicos de sua elabora¢do. Em sua construcéo,
utilizou-se o software Cmaptools.

Apos exposicdo, foram transmitidas orientacfes acerca da técnica de elaboracdo de
mapas conceituais, sedimentando as impressGes transmitidas ao longo da exposicdo de
contetdo. Findado esse momento, a cada aluno foi solicitado o preparo de um mapa
conceitual destacando a IMPORTANCIA ATRIBUIDA A ADMINISTRACAO DO
CAPITAL DE GIRO PARA AS ORGANIZACOES, relacionando livremente conceitos
anteriormente assimilados, proposicdes, opinides e experiéncias.

A figura 7 ilustra os procedimentos adotados.

Figura 7 — Mapa conceitual como instrumento de avaliagéao

r N

Exposicdo acerca do objeto de aprendizagem utilizando
exclusivamente mapas conceituais.

Orientacdo voltada para o preparo de mapas conceituais.

.

p
Avaliacdo utilizando a técnica, explorando um aspecto ou dimensdo do
conteudo apresentado.

[ Obtencao do feedback acerca da aplicacdo da
técnica.

Fonte: elaborada pelos autores.
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b) APLICACAO NA DISCIPLINA DE ANALISE DE CUSTOS

O ponto de partida da aplicacdo da técnica de mapeamento conceitual foi a orientacéo
sobre o preparo de mapas conceituais.

Em seguida, os alunos foram seccionados em 4 grupos de 5 participantes.

Ap0s essa exposicao preliminar foi apresentada aos alunos uma ‘situacao — problema’
utilizando os conceitos basicos de custos, sendo solicitado o preparo de mapas contendo um
roteiro para sua solugéo, mediante construcao coletiva negociada.

Figura 8 — Mapa conceitual como construcao coletiva

Exposicdo acerca da técnica de
mapeamento conceitual.

— Apresentacdo da situacdo-problema.

— Discussdo e negociacdo de sentidos e significados.

Elaboracdo de mapas ilustrando o processo de
solugdo proposto pelos grupos.

Obtencao do feedback acerca da aplicacdo
da técnica.

Fonte: elaborada pelos autores.
3.3 ANALISE DE DADOS

A analise empirica foi realizada a partir dos mapas elaborados por cada aluno e aquele
construido coletivamente.

Quadro 2 — Matriz de analise dos mapas conceituais
OBJETIVO DE APRENDIZAGEM
ENFASE ATRIBUIDA NA ELABORACAO (no controle interno, na sadde financeira, por exemplo)
ELEMENTOS CONTEXTUAIS ADICIONADOS A CONSTRUGCAO (fatores conjunturais e sociais de
influéncia)
TIPOLOGIA DO MAPA (hieréarquico, ndo hierarquico etc.)
ALCANCE, PROFUNDIDADE E CLAREZA CONCEITUAL
INFLUENCIAS IDENTIFICADAS
CONVERGENCIA OU DIVERGENCIA DE PARADIGMAS
Fonte: elaborado pelos autores.

Os mapas conceituais produzidos foram analisados a partir da matriz de critérios,
apresentada no quadro 2.

4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

A analise dos mapas conceituais elaborados pelos sujeitos pesquisados ratifica os
entendimentos e expectativas discutidas por tedricos em seus trabalhos, refletidas na revisédo
de literatura realizada. Por essa razdo, optou-se por organizar as discussdes a partir de
enunciados.
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41 Os mapas conceituais, elaborados coletiva ou individualmente, revelam
entendimentos, interesses, preconceitos, familiaridade, afinidades, inclinacdes, afiliaces
ideoldgicas, conhecimentos e experiéncias antigas e /ou recentes de seus autores.

Os aprendentes tenderam a apresentar seus mapas ou esquemas com base em
interesses profissionais, afinidade tematica, experiéncias e conhecimentos anteriores,
especialmente aqueles mais recentes.

Os mapas conceituais elaborados denunciaram a preocupagdo do aprendente em
manter-se numa ‘zona de conforto’, delimitada exatamente pelos conhecimentos
preexistentes. A zona de conforto define-se como um campo de dominio, interesse e
afinidade, fatores facilitadores da aprendizagem significativa. De fato, as representacOes
mentais dos conceitos sdo foram naturalmente cuidadosas conservadoras.

Os mapas sdo espelhos mentais que comunicam a maneira como o aluno percebe e
compreende sua realidade. Revela, igualmente, suas dificuldades de aprendizagem.

Observou-se, a partir da analise das relacbes conceituais estabelecidas pelos alunos,
niveis diversos de complexidade e reflexfes sobre o tema, o que ratifica uma caracteristica
dos mapas conceituais: a singularidade.

Os mapas conceituais, de fato, expressaram 0 modus de interpretacdo e organizagao
dos contetdos, suas trajetérias e atalhos de raciocinio, bem como dificuldades distintas,
matéria-prima de intervengdo pedagogica. Estilos e énfases ndo sdo escolhas nascentes no
vacuo, mas sim decorrentes de bases cognitivas.

A significacdo dos conteudos mostrou-se essencialmente conservadora (inclusdo de
novos conceitos ao edificio cognitivo do individuo). Por essa razdo, a familiaridade ganhou
relevo no estabelecimento de relagbes interdisciplinares, trazendo contetdos recentemente
vivenciados por eles em disciplinas paralelas ou atuais.

As tentativas de desdobramento conceitual demonstraram esforgo dos aprendentes em
dirigir seu processo de aprendizagem, aproveitando um universo de informacgdes mais amplo.

4.2 Os mapas descerram dificuldades, entendimentos equivocados e o nivel de
concentracdo dos discentes. Refletem, ainda, seu estado emocional.

Alguns alunos revelaram dificuldades de concentrar-se por motivos alheios a atividade
(questdes emocionais outras). De fato, o estado emocional afeta o envolvimento do aluno nas
etapas de desenvolvimento da atividade, ensejando mudanca de foco e dispersdao. A
concentracdo mobiliza e direciona o aparato cognitivo a realizacdo da atividade, assim
qualquer distracdo repercute objetivamente na qualidade do desempenho.

4.3 A técnica de mapeamento conceitual mostrou-se como um instrumento interessante
para o estabelecimento de associagdes interdisciplinares.

As associagdes entre conceitos realizadas pelos alunos ndo se limitaram ao escopo da
aula, incluindo conhecimentos de outras disciplinas ndo necessariamente afins, a exemplo de
marketing e mercado de capitais.

Quando estimulados a refletir acerca de situagcdes-problema com o proposito de propor
solugdes, os alunos acessam conhecimentos ndo necessariamente disciplinares. O escopo de
andlise € naturalmente ampliado para reforgar o sentido da proposta e consequentemente, a
argumentagao.

Essa observagdo constitui indicio de que a técnica de mapeamento conceitual pode ser
empregada em estratégias orientadas pelo objetivo de solucionar situacGes-problema ou,
incorporando o olhar da Psicologia positiva, a anélise de idealidades (situagdes positivas).
Trata-se, entdo, de uma oportunidade de liberdade, onde o aluno estabelece de forma irrestrita
pontes interdisciplinares, sem a classica endogenia disciplinar.
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A liberdade é uma condicdo essencial a avaliacdo do desenvolvimento da
aprendizagem. IntervencGes ao longo do processo mascaram o desempenho, reduzindo
significativamente o potencial diagnostico da ferramenta.

Essas relagcBes, ao serem incentivadas pelo docente em sua pratica, ddo sentido,
coeréncia e unidade a grade curricular. A compartimentalizacdo do conhecimento pode
induzir o discente ao desprestigio de outras areas a prejuizo do adequado preparo para lidar
com situacdes complexas e multifacetadas. O manejo de conceitos complexos remete a
esquemas cognitivos dotados de maior encadeamento, o que reclama uma Visdo
interdisciplinar e abandono aos convencionalismos formais.

O enfoque excessivamente disciplinar culmina em visdes ‘parciais’, unidirecionais e
monoculares, desprovida de senso critico, que nao da conta de problemas complexos.

A interdisciplinaridade é integradora, na medida em que descompartimentaliza saberes
e promove sua sinergia. Com efeito, o ‘pensar interdisciplinar’ favorece o processo de
subsuncao conceitual, cerne da técnica de mapeamento, respeitando apenas a l6gica dos nexos
(POMBO, 2006; THIESEN, 2008; COIMBRA, 2000).

4.4 Os mapas conceituais sao Uteis ao empreendimento de praticas colaborativas.

A experiéncia de elaboracdo de mapas conceituais por equipes de trabalho oportuniza
o0 desenvolvimento de habilidades de lideranca, comunicacdo, negociacdo e didlogo
construtivo, em um movimento de autodeterminacdo e independéncia, relativamente a
influéncia do professor na conducao das discussdes. De fato, 0s grupos promoveram intensa
discussdo, ndo necessariamente convergente a construcdo (ou trilha) apresentada em aula pela
docente da disciplina, incorporando experiéncias e conteidos variados.

Nos mapas elaborados coletivamente, foram verificados elos em aberto e conceitos
sem qualquer derivacdo. Os alunos atribuiram o isolamento desses ‘nds conceituais’ a nao
solucdo do conflito (produtivo) atinente a posicdo e significado do conceito naquela
construcdo, o que criou a oportunidade de intervencdo pedagdgica docente visando o
esclarecimento e mediacéo.

As caracteristicas até aqui comentadas, no entendimento dos autores, favorecem sua
aplicacdo em disciplinas contabeis com abordagem gerencial (Contabilidade gerencial,
Anédlise de balangos, Anéalise de custos, Analise de investimentos, Analise financeira, etc.)

O mapeamento em grupo patrocina a troca de experiéncias e conhecimentos,
contribuindo para o enriquecimento da constru¢do e amadurecimento dos pares no convivio
social.

4.5 A liberdade na construgdo dos mapas estimula a criatividade.

A variedade de trajetorias de interpretacdo observada diz muito sobre o nivel de
independéncia, organizacdo do conhecimento e concatenacdo das ideias e contetdos, objeto
da disciplina. Revelam ainda, o ‘inusitado’ resultante da criatividade na mobilizagdo dos
recursos cognitivos disponiveis.

4.6 Estilos cognitivos.

O estilo cognitivo € um traco que torna o individuo singular. Os diferentes estilos
cognitivos foram refletidos na configuragdo dos mapas, revelando em alguns casos
impulsividade, noutros, cautela, dependéncia de juizo de valor, reflexdo, niveis distintos de
detalhamento, etc. Esses estilos sdo importantes porque influenciam a maneira como o
individuo percebe, 1€, interpreta e lida com a realidade, organizando-a e interiorizando as
informagdes.
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4.7 A técnica auxilia em diagndsticos amplos, tendo em vista que comunicam o0
repertério do discente (seus schemas).

Esses mapas apontam, a partir das formacdes conceituais, as fragilidades e
dificuldades dos alunos, o que potencializa intervencfes focadas nas mesmas, contrapondo-se
as ‘solugdes genéricas’ de pouca efetividade.

Em um dos mapas observou-se grande desorganizacdo na construgdo (inexisténcia de
relacBes coerentes, imprecisdo e distanciamento da questdo focal). As zonas de disperséo
foram justificadas pelo esforco do aluno para concluir a tarefa. O discente ratificou a
existéncia de dificuldades e pouco dominio dos pré-requisitos da disciplina, o que tem
repercutindo em sua motivagéo.

Essas dificuldades ndo se restringiram ao campo da técnica, alcancando fatores
atitudinais e comportamentais: ndo comprometimento com a tarefa ou mesmo com a
experiéncia de aprendizagem; desinteresse pelos conteudos desenvolvidos; falta de
motivacdo; ansiedade; resisténcia a técnica como expressdao da preferéncia pela aula
expositiva unidirecional; indisponibilidade ou prontiddo para o didlogo com seus pares;
inabilidade ou dificuldades de negocia¢do. Um dos discentes informou preferir aulas ‘ditadas’
e ‘comandadas’ pelo professor, denunciando clara dependéncia.

As condi¢des do aprendente e sua predisposicdo a experiéncia no processo de
elaboracdo dos mapas influenciam sua qualidade.

O tempo disponivel para a realiza¢do da atividade foi apontados como um dos fatores
restritivos, especialmente na realizacdo de mapeamentos em grupo.

Durante o processo de elaboragéo dos mapas pelas equipes, observou-se uma intensa e
espontanea negociacdo de entendimentos e pontos de vista, todavia, em um dos grupos
verificou-se iniciativas individuais de distanciamento, comprometendo as discussfes naquela
equipe. Essa experiéncia remete a conclusdo de que, quando usado como técnica de ensino
socializante, 0 mapeamento conceitual pode demandar do docente o empreendimento de
intervencdes visando provocar a interacao.

4.8 Visdo e importancia atribuida a disciplina (caso em tela, ANALISE DE CUSTOS e
ANALISE DE BALANCOS).

Em alguns mapas, observou-se a tendéncia do respondente em reproduzir nos mapas,
conceitos presentes em formulas ou memorias de célculo, em detrimento de uma articulacéo e
conexao conceitual mais ampla.

Constatou-se, ao conversar com 0s autores desses mapas que, esse direcionamento esta
diretamente relacionado com a visdo que muitos alunos do curso de Administracdo (sujeitos
da pesquisa) tém da Contabilidade: essencialmente normativa e presa aos objetivos fiscais,
desvinculada do processo de tomada de decisdo. Um dos alunos, inclusive, fez referéncia a
Contabilidade como ciéncia exata, vinculando- a calculos e formalidades procedimentais.

4.9 Predominancia de estrutura pouco complexas.

Quanto a tipologia dos mapas conceituais construidos, foram observados dois tipos
estruturais: hierarquizado (84%) e de construgdo em rede (16%). A escolha da estrutura
refletiu a pouca maturidade dos autores.

4.10 Intervencéo e feedback acerca da aplicacéo da técnica

A andlise dos mapas conceituais ensejou um debate participativo sobre 0s conceitos
desenvolvidos, onde os discentes tiveram a oportunidade de esclarecer ddvidas pontuais e
inscrever novas discussoes.

A exposicdo da docente (intervencdo) foi configurada a partir das dificuldades
percebidas, o que segundo os alunos foi fundamental para a compreenséo do conteldo.
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Os alunos reconheceram a importancia do instrumento. Um dos beneficios mais
citados nos relatos diz respeito a liberdade do aluno no processo de mapeamento, sem limites
disciplinares, o que fomenta abordagens mais amplas, aproveitando a contribuicdo de outras
disciplinas.

5 CONSIDERACOES FINAIS

O mapeamento une pensamento reflexivo e criatividade no processo de ensino-
aprendizagem.

Ao ser utilizada como técnica de ensino, a ferramenta enseja a exploracdo do
background e expertise do aprendente.

Os mapas conceituais oferecem uma visdo integral (ampla) do conteddo de
aprendizagem, respeitando um padrao légico de encadeamento a partir de relacdes paralelas
ou hierarquicas.

Os resultados obtidos nesse estudo ratificam os beneficios pedagogicos referenciados
na literatura que trata da matéria. De fato, os mapas:

e sdo Uteis a préatica de atividades colaborativas desenvolvendo habilidades sociais e

de comunicagéo;

e favorecem o estabelecimento de conexdes interdisciplinaridades e um aprendizado

sem fragmentacoes;

e apresentam funcdo diagndstica, extrapolando os modelos classicos de avaliacao.

e revelam expertise, dominio, experiéncia, deficiéncias conceituais, fragilidades,

descompromisso, etc.

A técnica de O processo de mapeamento é flexivel (natureza hibrida), podendo ser
enquadrado e aplicado como técnica de ensino individualizante ou socializante, consoante 0s
propositos de aprendizagem.

A analise dessa experiéncia destacou como fatores restritivos da eficacia da técnica de
ensino: resisténcia a técnica, desinteresse pelo tema, descompromisso, conflitos improdutivos
entre os pares, desvalor atribuido a disciplina, aversdo a atividades em grupo, desmotivacéo,
pouca concentracdo e foco e situacfes emocionais de desequilibrio. O relato de experiéncia
apresentado teve como principal restricdo e desafio o tempo demandado para maturacdo da
pratica e aquele efetivamente disponivel.

O pouco dominio do contetdo a ser mapeado nao foi considerado como restri¢do, mas
como dado, cuja realidade demanda uma intervengéo do docente.

Os mapas como técnica util a pratica pedagdgica desvelam realidades ndo visiveis no
cotidiano da sala de aula, trazendo a tona aspectos atitudinais, comportamentais e emocionais.
Momentos diferentes geram mapas distintos, o que reforga sua importancia como instrumento
diagnostico.

A ferramenta mostrou-se, igualmente, interessante no aproveitamento e sinergia de
competéncias, integrando saberes intra e interdisciplinares. Identificar como o aluno pensa e
organiza suas ideias tende a aumentar a eficacia das intervencgdes pedagdgica, aproximando
docentes e discentes.

Os mapas conceituais simbolizam a maneira como 0s conceitos estdo mentalmente
organizados. Assim, ao empregar a técnica de ensino, o docente mune-se de informacoes Uteis
para 0 desenho de atividades e tarefas bem como materiais didaticos potencialmente
significativos.

A manipulagdo instrucional por meio de técnicas de ensino influencia os processos
cognitivos compreendendo desde a organizacdo dos conteddos curriculares, estratégias
adotadas e qualidade dos materiais didaticos ao comportamento do professor, dentro e fora da
sala de aula.
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As estratégias de ensino devem, a priori, ser configuradas para dar lugar a elaboragéo
de significados. Essa construgdo se d& de modo ativo (deliberado) e pessoal, por essa razdo 0s
mapas conceituais servem aos propositos de avaliacdo. O potencial de significacdo, todavia,
reclama atitudes, motivacdo e comportamentos proativos, favoraveis a aprendizagem.

As caracteristicas do processo de significacdo ressaltam a argumentacdo de que o
mapeamento auxilia a realizacdo de sondagens, necessarias para a eficacia pedagogica. Esse
diagnostico preliminar oportuniza a elaboracdo de relacBes substantivas entre 0s
conhecimentos prévios, ideias preexistentes e os dados da realidade que se descortina para
exploracdo do sujeito. Desta forma importa a pratica de planejamento, permitindo um trabalho
pedagogico eficaz.

O tema, apesar de amplamente pesquisado, ainda carece de um enfoque mais
pragmatico, voltado para as peculiaridades da pratica pedagdgica. Esse quadro sugere a
realizacdo de novos estudos, explorando aspectos da operacionalizacdo da teoria, afinal a
aprendizagem configura-se como a apropriacdo de diferentes saberes (‘saberes-fazer’ e
‘saberes-ser’), 0 que apresenta aos pesquisadores um amplo e complexo campo investigativo.
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