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RESUMO

O Mapeamento Conceitual (MC) propicia o engajamento em uma pratica reflexiva ao
mesmo tempo em que reflete os diversos arranjos interacionais, entre a préatica e a
teoria, produzidos pelo docente em formacao inicial. A presente pesquisa discute a
importancia e relevancia do mapeamento conceitual, no processo de formacao do
professor reflexivo, utilizado em uma proposta de formacédo de professores para a
pratica da educacdo baseada em projetos. Utilizaram-se as metodologias das
Estruturas Hierarquicas Inapropriadas ou Limitadas (LIPHsS) e a Analise de
Vizinhanga (AViz) para analisar os mapas. As LIPHs, proposta por Novak, referem-
Se a erros conceituais que ocorrem na constru¢ao dos arranjos interacionais no MC.
A AViz é uma maneira simples para identificar proposi¢cées com erros ou falta de
clareza semantica, permitindo que se avalie o nivel de entendimento conceitual dos
mapeadores. Os resultados revelaram que proposi¢cdes relacionando Conceitos
Obrigatérios (CO) podem ser indicadores do nivel de compreensédo sobre o tema e
das experiéncias Vvivenciadas pelos estudantes das licenciaturas e seu
posicionamento sobre elas. Os resultados da analise dos mapas também
evidenciam uma aprendizagem significativa referente a producdes de bons mapas
conceituais e um avanco em direcdo ao nivel de reflexdo pedagdgica e indicios da

reflexao critica.

PALAVRAS CHAVE: Mapeamento Conceitual, Formacgdo de Professores,
Professores Reflexivos, Educacdo por Projeto, Aprendizagem Significativa,

Conceitos Obrigatorios.



ABSTRACT

The Conceptual Mapping (MC) provides engaging in reflective practice while
reflecting the various interactional arrangements between practice and theory,
produced by teachers in initial education. This article discusses the importance and
relevance of conceptual mapping, in the teacher education process, used in a
proposal for teacher training for the practice of education for projects. We used the
methods of Limited or Inappropriate Propositional Hierarchies (LIPHS) and
Neighborhood Analysis (NeAn) to analyze maps. The LIPHs, proposed by Novak,
refer to conceptual errors that occur in the construction of interactional arrangements
in MC. The NeAn is a straightforward way to identify propositions with mistakes or
lack of semantic clarity, allowing to access the level of conceptual understanding of
mappers. The results showed that propositions involving Compulsory Concepts (CC)
may be indicators the level of understanding about the subject and experiences of
the students of undergraduate and its position on them. The results of the analysis of
the maps also show a meaningful learning regarding productions of good concept
maps and an advance toward the level of pedagogical reflection and evidence of

critical reflection.

KEY WORDS: Conceptual Mapping, Teacher Education, Reflexive Teachers,

Education Based on Projects, Meaningful learning, Compulsory Concepts.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1

Figura 2

Figura 3

Figura 4

Figura 5

Figura 6

Figura 7

Figura 8

Distribuicdo das proposicdes encontradas nos primeiros
mapas conceituais. Em (a) a pergunta focal “escola” (MC1) e
em (b) a pergunta focal “professor-conhecimento-aluno”
(MC3).

Mapa conceitual para a pergunta focal “escola” (MC1). Em
(a) Aluno 04 e em (b) Aluno 02.

Mapa conceitual para a pergunta focal “professor-
conhecimento-aluno” (MC3) produzido pelo Aluno 01.

Distribuicdo das proposicées encontradas nos ultimos mapas
conceituais de cada edicdo. Em (a) a pergunta focal “as
possibilidades e desafios da educacgao por projetos” (MC2) e
em (b) a pergunta focal “a aprendizagem no projeto ECBP”
(MC4).

Mapa conceitual para a pergunta focal “as possibilidades e
desafios da ECBP” (MC2). Em (a) Aluno 01 e em (b) Aluno
04.

Mapa conceitual para a pergunta focal “a aprendizagem no
projeto ECBP” (MC4) produzido pelo Aluno 04.

Mapa conceitual para a pergunta focal “professor-
conhecimento-aluno” (MC3) produzido pelo Aluno 04,
evidenciando relacdes entre todos os CO (evidenciados em
vermelho).

Mapa conceitual para a pergunta focal “professor-
conhecimento-aluno” (MC3) produzido pelo Aluno 03,
evidenciando a auséncia de relacdes entre todos os CO
(evidenciados em vermelho).

29-30

30-31

32

33

34

35

37

37



SUMARIO

1. INTRODUGAOD ..ottt ettt ettt ettt s e ee st e e s 14

2. O MAPEAMENTO CONCEITUAL E SEUS PRE E POS-REQUISITOS

2.1. A Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel.............ccccccceeee. 17
2.2. O Mapa CONCEIUAI .......cceviiiiiiiiiiiiiiiiieieeeeeeee e 19
2.3. As Estruturas Hierarquicas Inapropriadas ou Limitadas (LIPHS).................... 21
2.4. A Andlise de Vizinhanga (AVIZ) ... oot 24
3. APRATICA REFLEXIVA ... .ottt ettt 26
Y 1 = @ T 1@ @ L € 30

5. RESULTADOS E DISCUSSAO

5.1. Andlise e discusséao dos resultados através das LIPHS .........ccovevieiiiiiinienn.n, 34
5.2. Andlise e discussao dos resultados através da AViz ......coouvveeeeiiiiiiiiiiieaaen, 41
B. CONGCLUSAOD ..ottt e e e e 45

REFERENCIAS ..o ettt et e e 47



14

CAPITULO 1.
INTRODUCAO

Nas ultimas décadas temos acompanhado um processo de precarizacao e
intensificacdo do trabalho dos docentes, principalmente na Educacdo Bésica,
levando-os cada vez mais a uma sensacdo de impoténcia frente aos resultados
evidenciados pelos sistemas de avaliacdo aferidos pelo Estado. Larrivee (2008)
aponta que a melhor forma dos professores combaterem essa sensacdo de
impoténcia é engajarem-se em processos de reflexdo sistematica sobre seus
trabalhos.

Entretanto, o engajamento em processos reflexivos exige uma mudanca de

postura também sobre o processo educativo, como coloca Zeichner (2008, p. 546):

A ligacdo da reflexdo docente com a luta por justica social significa que,
além de certificar-se que os professores tém o conhecimento de contetdo e
0 conhecimento pedagdgico que eles precisam para ensinar, de uma
maneira que desenvolva a compreensdo dos estudantes (rejeitando um
modelo transmissivo de ensino que meramente promove a memoriza¢ao),
precisamos nos certificar que os professores sabem como tomar decisées,
no dia-a-dia, que néo limitem as chances de vida de seus alunos; que eles
tomem decisdes com uma consciéncia maior das possiveis consequéncias
politicas que as diferentes escolhas podem ter.

Infelizmente ndo é tdo simples para o professor quebrar com as préticas
educativas que visam apenas a transmissdo de conteldos e desconsideram a
participacdo ativa do aluno no processo de aprendizagem. Esse “modelo de
professor transmissor de conteudos” esta fortemente arraigado nos estudantes das
licenciaturas, e ndo tem sido perturbado ou quebrado durante os cursos de formacao
de professores. Além disso, os alunos ingressam nas licenciaturas de ciéncias e
matematica descrentes na possibilidade de motivar ou mudar a postura frente a
aprendizagem do estudante da Educacdo Basica (ANJOS; CUNHA; RODRIGUES,
2014).

Ou seja, como afirma Catani, Bueno e Sousa (2000), as experiéncias vividas
ndo desaparecem com a histéria do sujeito e cumprem um papel crucial na formagéo

docente. Por isso é tdo comum o egresso da licenciatura assumir, mesmo estudando
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teorias de aprendizagem, uma postura de transmissdo de conceitos concebida
durante toda a sua vida escolar, uma vez que, na sua escolarizagao, a imagem de
professor como transmissor de conhecimento estd presente de forma muito
significativa.

A perpetuacdo dessa postura de transmissdo de conceitos por parte do
professor tem contribuido para a desmotivacdo do educando, que se sente apartado
do processo de aprendizagem, sem encontrar espaco para participar e compartilhar
0S conhecimentos que possui, nem mesmo construir Novos conhecimentos ou
modificar as ideias, muitas vezes falaciosas, que trazem para sala de aula, além de
promover o desenvolvimento de entendimentos superficiais e um conhecimento
fragmentado e difuso (FIGUEIREDO e JUSTI, 2011), o que afeta de forma especial
a aprendizagem das Ciéncias e da Matematica.

Desta forma, engajados na formagdo de professores de Ciéncias e
Matematica para a Educacdo Basica, entendemos que era preciso conceber e
aplicar praticas pedagogicas que propiciassem a superagao da “transmissao
nocionista e conceitual do conhecimento formativo mediante modelos em que o
professorado & um objeto subsidiario” (IMBERNON, 2009, p.21).

Por outro lado, de acordo com Bereiter e Scardamalia (1999) metodologias
participativas de ensino do tipo Aprendizagem Baseada em Problema ou Projeto
(ABP) propiciam uma melhor aquisicdo de conhecimento, principalmente, por
envolver os alunos nas decisdes referentes a aprendizagem, submetendo-os a
resolucdo de problemas reais, e por promover o desenvolvimento de habilidades
necesséarias ao desempenho funcional. A aprendizagem baseada em projetos se
organiza em torno de tarefas complexas, que visam envolver o estudante na
resolucdo de questbes ou problemas desafiadores, de forma a conduzi-lo a
atividades investigativas, dando-lhe a oportunidade de trabalhar autonomamente e
de desenvolver a tomada de deciséo.

No caso da formacéo inicial, o futuro professor tem contato com a prética,
em geral, apenas nos estagios curriculares supervisionados. Nessa perspectiva, foi
elaborada e desenvolvida uma proposta de Educacdo Cientifica Baseada em
Projetos a fim de propiciar uma formacgéao inovadora do futuro professor, agregando
a sua participagdo ativa ao processo de ensino, através de um trabalho efetivo de
reflexdo e de registro de todo o processo formativo e interventivo com o0 uso de

Mapas Conceituais, 0 que possibilitou analisar e refletir criticamente sobre a préatica,
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criando a “experiéncia compreendida” idealizada por Schon (2000). Pois, como firma
Araljo (2005), a experiéncia pura e simples ndo molda a pratica docente
positivamente, iSso ocorre apenas quando ha concomitantemente ao exercicio
docente, uma pratica reflexiva.

Em geral, os processos de formacdo de professores reflexivos estdo
relacionados ao processo de registro da pratica, que pode acontecer durante ou
apos a acao, e consequente revisitacdo desse registro de forma individualizada ou
em discussao coletiva. Entre as diferentes formas de registro estdo os portfolios,
diarios de campo e narrativas.

Desta forma, o presente trabalho discute a importancia do uso de Mapas
Conceituais, no registro de processos formativos e interventivos na formacéao inicial
de professores de ciéncias e matematica, como ferramenta essencial para a
formacéo reflexiva do professorado.

Este trabalho estd assim estruturado: no capitulo 1 tratamos da introduc¢ao;
no capitulo 2 enfocamos o Mapeamento Conceitual abordando a Teoria da
Aprendizagem Significativa, proposta por Ausubel, e, adentrando no processo de
construcdo dos mapas conceituais, trazemos duas propostas de avaliacdo dessa
importante ferramenta que sdo as Estruturas Hierarquicas Inapropriadas ou
Limitadas (LIPHSs), proposta por Novak, e a Analise de Vizinhanga, proposta por
Correia, Cicuto e Dazanni.

No capitulo 3 discutiremos os aspectos da Pratica Reflexiva: desde sua
definicdo, permeando quais sao 0s niveis existentes nesse tipo de formacao e como
essa pratica pode influenciar na formacdo de professores. Os capitulos 4, 5 e 6
estdo estruturados, respectivamente com a metodologia, resultados e discussao e

consideracdes finais.
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CAPITULO 2:
O MAPEAMENTO CONCEITUAL E
SEUS PRE E POS-REQUISITOS

Neste capitulo apresentamos ao leitor aspectos da Teoria de Aprendizagem
Significativa (TAS) desenvolvida por David Ausubel, pois, foi a partir dessa
proposicdo que Joseph Novak e sua equipe desenvolveram o Mapa Conceitual
como instrumento para identificar as relacdes e significacdes construidas entre
conceitos. Desta forma, ap0s a apresentacdo da TAS, apresentaremos 0s Mapas
Conceituais e duas estratégias de avaliacdo desses mapas: as Estruturas
Hierarquicas Inapropriadas ou Limitadas (LIPHs) propostas por Joseph Novak, e a
Andlise de Vizinhanca (AViz) proposta por Correia, Cicuto e Dazanni.

2.1. A Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel

Pensada para o contexto escolar, a teoria de Ausubel leva em conta a
histéria do sujeito e ressalta o papel dos docentes na proposicdo de situacdes que
favorecam a aprendizagem. De acordo com o autor, ha trés condi¢cdes para que a
aprendizagem significativa ocorra: o0 contetdo a ser ensinado deve ser
potencialmente revelador, o estudante precisa estar disposto a relacionar o material
de maneira consistente e ndo arbitraria e devem existir subsuncores, ou ideias

ancoras, na estrutura cognitiva do aprendiz.

Sendo essa Ultima condigdo apresentada desde o inicio dos trabalhos por
Ausubel, Novak e Hanesian no livro Psicologia Educacional, publicado em 1980
(AUSUBEL, NOVAK E HANESIAN, 1980). Afrmam os autores: “Se tivéssemos que
reduzir toda a psicologia educacional a um Unico principio diriamos que o fator
singular mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja
sabe, descubra isso e baseie nisso seus ensinamentos” (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980, p. 137; PIVATTO, 2013, p. 6).
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A teoria ausubeliana afirma ainda que existem dois tipos de aprendizagem: a
mecanica e a significativa. A aprendizagem mecénica acontece quando h& pouca ou
nenhuma interacdo entre uma nova informacdo e um conhecimento prévio ja
existente na estrutura conceitual do individuo (BUCHWEITZ, 2001). A aprendizagem
significativa se da4 quando ocorre essa relacdo de forma ndo-arbitraria e nao literal, e
nesse caso, 0 conhecimento prévio é chamado de subsuncor que seria uma
estrutura capaz de servir de “ancoradouro” para novas informacdes tornando-as
significantes para o aprendiz (ALMEIDA, 2008; MONTEIRO et. al., 2006; SOUZA,
2010).

Sendo assim, a aprendizagem significativa configura-se como sendo um
processo de significacdo pessoal, ou seja, cada sujeito em sua individualidade e
intencionalidade construira seu préprio significado para determinado conhecimento e
com isso determinara a sua relacdo com o meio. De tal maneira, quanto mais
organizada estiver a estrutura cognitiva do sujeito, mais alta é a possibilidade dele

realizar novas aprendizagens e agir com autonomia na sua realidade.

E ainda importante ressaltar que “aprender mecanicamente” ndo denota
necessariamente a impossibilidade de haver aprendizagem significativa, mas pode
indicar a auséncia de subsuncores adequados para tal situacdo e ndo pela

importancia social deste significado. Como corrobora Lemos (2011, p. 27):

Quando a estrutura cognitiva do individuo ndo possui subsuncgores
diferenciados e estdveis para ancorar (subsumir) a nova informacdo, o
individuo a armazenara de forma literal e ndo substantiva, ou seja, realizara
aprendizagem mecanica. O conhecimento aprendido mecanicamente pode
ir paulatinamente sendo relacionado com novas ideias e reorganizado na
estrutura cognitiva caso 0 sujeito continue interagindo com 0 novo
conhecimento. E essa interacdo dinAmica que caracteriza a ndo dicotomia
entre essas duas formas de aprendizagem e, como ja foi dito, o seu carater
processual.

Com isso, € possivel perceber que um conhecimento tido como “importante”
pode ser aprendido inicialmente de forma mecénica devido a falta de subsuncgores
especificos e adequados para ancorar a nova informacdo, do mesmo modo que,
contrariamente, existem aprendizados significativos relacionados a conhecimentos

nao tao relevantes ou corretos do ponto de vista cientifico.
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Segundo Ausubel, o entendimento desses novos conhecimentos pode
ocorrer segundo dois processos: a diferenciacdo progressiva e a reconciliagao
integrativa. Na diferenciacdo progressiva, um conceito mais geral € desdobrado em
outros conceitos que estdo incluidos nele, o tornando mais elaborado e capaz de
servir de ancora para atribuicao de significados a novos conhecimentos (BARBOSA,
2005). Na reconciliacdo integrativa ha uma recombinacdo de elementos, onde dois
conhecimentos que ja estdo estabelecidos na estrutura cognitiva do individuo
passam a ser percebidos como relacionados, propiciando uma reorganizacdo da
estrutura cognitiva e proporcionando novos significados a esses conceitos
(MOREIRA, 2011).

2.2. O Mapa Conceitual

O mapa conceitual foi desenvolvido na década de 1970, pelo pesquisador
Joseph Novak e sua equipe na Universidade de Cornell, como um instrumento que
pudesse descrever explicitamente as mudancas ocorridas em criangas no processo
de compreensédo de conceitos cientificos (CICUTO e CORREIA, 2013; MOREIRA,
2005; NOVAK e CANAS, 2010) sendo também utilizado como um instrumento
facilitador e de suporte a teoria de aprendizagem significativa, desenvolvida por
Ausubel (RUIZ-MORENO et. al., 2007).

Como indicam Ruiz-Moreno e colaboradores (2007, p. 454)

O mapa conceitual se fundamenta em principios teoéricos da aprendizagem
significativa que considera a necessidade de conhecer as idéias prévias e a
estrutura de significados dos sujeitos com o propésito de estabelecer
aprendizagens inter-relacionadas. Na medida em que o novo conhecimento
€ construido, os conceitos preexistentes experimentam uma diferenciacao
progressiva e, quando dois ou mais conceitos se relacionam de forma
significativa, acontece uma reconciliacdo integradora (NOVAK, 1977).

Um mapa conceitual consiste, basicamente, em um diagrama indicando
relacbes entre conceitos, mais especificamente, pode ser entendido como um
diagrama hierarquico que busca refletir a organizagdo de conceitos de uma area ou
parte dela (MOREIRA, 2005).
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Eles ainda podem apresentar uma estrutura hierarquica, ndo no sentido de
conceitos mais ou menos importantes, mas considerando 0s conceitos mais ou
menos inclusivos. Um mapa conceitual assim organizado pode apresentar 0s
conceitos mais inclusivos no topo da hierarquia (parte superior do mapa) e conceitos
nao tao inclusivos, com pouca abrangéncia e mais especificidade em sua base
(parte inferior do mapa) (MOREIRA, 2005), porém esse € sé um dos tipos de modelo

com essa organizacao. Além disso, essa organizacao nao € obrigatoria.

Assim, segundo Araujo, Menezes e Cury (2002, p. 50) mapas conceituais
“sao recursos para a representagao de conhecimento que se constituem numa rede
de nos, representando os conceitos ou objetos, conectados por arcos com rotulos

descritores das relagdes entre pares de nés.”.

Esses conceitos séo relacionados, ou unidos, por setas, linhas ou palavras
gque demonstrem a relacdo entre dois conceitos e sdo chamadas de frases de
ligacdo, sendo “proposicdo” o nome dado a unido de dois conceitos através dessas
frases. As proposicdes configuram-se como “a unidade semantica basica de um
mapa conceitual e evidencia o significado de uma relagéo conceitual” (NOVAK, 1991
apud CAVALCANTI, 2011, p. 12). Torna-se valido destacar que o uso dessas
proposicdes, ndo torna 0s mapas conceituais auto-explicativos, ainda assim é
indicado que eles sejam explicados por quem os fez, pois, ao explica-lo, a pessoa

externaliza significados que podem né&o estar tdo evidentes.

Desse modo, um mapa conceitual também pode ser entendido como uma
rede de relagcdes composta por varias proposicées diferentes e que reflete, de
maneira aproximada, a estrutura conceitual sobre determinado conhecimento de
quem o constréi. E importante ressaltar que sendo um estruturador de
conhecimento, a partir de um mesmo conceito é possivel construir diversos mapas
conceituais com representagcdoes distintas, de acordo, principalmente, com a

perspectiva e o contexto em que é construido.

Mesmo considerando a mesma perspectiva e contexto, devemos considerar
assim a existéncia de “um” mapa conceitual ao invés de “0” mapa conceitual de
certa estrutura conceitual sobre certo conjunto de conceitos (MOREIRA, 2005), pois
pelo fato de ser utilizado para descrever e relacionar conceitos e sendo uma

ferramenta repleta de significados advindos do seu autor, deve entdo ser entendido
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como apenas uma das infinitas possibilidades de representacdo de determinado

conceito.

O processo de elaborar um mapa conceitual € extremamente favoravel para
a organizacao de ideias e para propiciar, durante sua constru¢cdo, e no momento da
sua analise, a percepcdo de relacbes que ainda ndo tinham se evidenciado

inicialmente na cabeca do sujeito.

Assim, considerando que os significados, em sua maioria, sdo algo pessoal,
um mapa conceitual pode ser entendido como uma representacdo esquematica de
determinada estrutura conceitual, & possivel, durante sua construgdo, estimular a
criatividade permitindo que se estabelecam novos niveis de integracdo, além de

evidenciar

a compreensdo do processo de aprendizagem do aluno, entendendo que
este se manifesta pela organizacdo dos conceitos e a qualidade de suas
relagbes. Traduz, de certa forma, como esti organizada a estrutura
cognitiva, e revela concepg¢des, dominio do tema, lacunas, equivocos,
criatividade na construcdo grafica e nas idéias, permitindo tomar
consciéncia das dificuldades e avancos realizados (RUIZ- MORENO et. al.,
2007, p. 461).

Essa ferramenta demonstra entdo ser bastante adequada para representar
as lacunas na compreensao de conceitos que estéo inter-relacionados, auxiliar os
alunos a refletirem sobre a estrutura e o processo de produgcdo do conhecimento,
servir como instrumento de diversos tipos de avaliacdo, além de promover
potencialmente a aprendizagem significativa como corroborado por Cavalcanti

(2011) atraves da apresentacao de diversos trabalhos com essas finalidades.

E ainda possivel sua utilizacdo para organizar e nortear uma UGnica aula,
servir de unidade de estudo, um curso, um programa educacional e como
organizador préevio. A diferenca estd no grau de generalidade e inclusividade dos

conceitos colocados no mapa (MOREIRA, 2005).

2.3. As Estruturas Hierarquicas Inapropriadas ou Limitadas (LIPHS)
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Nessa forma de estrutura hierarquica, na qual os mapas conceituais sao
produzidos, ndo existe a classificacdo “certo ou errado”, o que podemos considerar
sao Estruturas Hierarquicas Inapropriadas ou Limitadas (LIPHs, em inglés), termo
proposto pelo préprio Novak (CICUTO e CORREIA, 2013). Primeiramente, para
podermos classificar com uma LIPHs determinada estrutura & preciso inicialmente
saber quais sao os parametros de referéncia para a constru¢cdo de um bom mapa

conceitual.

Aguiar e Correia (2013) apresentam quatro parametros principais para
identificacdo de um bom mapa conceitual: 1) clareza seméantica das proposicdes —
onde se percebe a importancia da presenca dos conectores no mapeamento
conceitual, pois com eles € possivel identificar claramente e precisamente as
relacbes entre o0s conceitos, sendo valido, entdo, adotar a classificacdo a)
proposicdo adequada (PA), onde ha a presenca de um conector, a mensagem esta
conceitualmente correta e a clareza semantica é garantida através da utilizacdo de
um verbo flexionado de maneira apropriada; b) proposi¢cao limitada (PL), onde ha a
presenca de um conector, mas a clareza semantica € prejudicada pela auséncia de
um verbo no conector; c) proposicao inapropriada (Pl) onde ha a presenca de um
conector, ha utilizacdo de um verbo, mas a mensagem esta conceitualmente
incorreta; e d) ndo existéncia de proposicdao (NP), quando h& auséncia de um
conector (a relacédo é expressa através de setas ou retas).

Além da clareza seméantica das proposicdes, 0s outros parametros também
utilizados para a identificacdo de um bom mapa conceitual sdo: 2) pergunta focal —
que serve como “guia” para selecionar as proposicdes mais relevantes no mapa
conceitual; 3) organizacdo hierarquica dos conceitos — é utilizada para representar
niveis cada vez mais detalhados, essa organizacdo € revelada através da
diferenciacdo progressiva e da reconciliagdo integrativa e 4) revisbes continuas —
processo onde o mapeador tem a possibilidade de refletir sobre as proposi¢oes
feitas e, caso necessario, reconstruir as mesmas, caracteristica esta intrinseca da

natureza dinamica dos mapas conceituais.

Assim, nos mapas conceituais, as LIPHs podem ser identificadas como as
proposi¢cdes com falta de clareza semantica (classificacdo b) ou erros conceituais

(classificacdo c) revelando que a compreensao sobre o tema mapeado nao foi o
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esperado. A utilizacdo de termos de ligacdo que indicam incerteza (proposicao
limitada) insinua que houve uma compreensdo parcial sobre o conteddo

desenvolvido, por parte do autor do mapa.

Em contrapartida, quando ha a presenca de proposi¢cées com elevado grau
de clareza semantica (proposicdo adequada) permite, ao analisador do mapa,
identificar erros conceituais. Com isso, é possivel perceber ainda mais a importancia
dos conectores, elementos capazes de propiciar a elaboracdo de proposi¢cdes com

elevada precisao, com o objetivo de relacionar conceitos.

E valido ressaltar que, na maior parte dos casos, uma rede proposicional
criada para responder uma determinada pergunta focal sobre um tema, ndo € capaz
de responder outra pergunta focal, de certo modo semelhante, sobre o mesmo tema.
Para que essa nova pergunta seja respondida pela rede proposicional antiga &
preciso que haja algumas alteracdes nesta Ultima, do tipo: inclusdo de outros
conceitos, elaboracdo de novas proposicdes, retirada de informacbes

desnecessarias entre outras medidas.

De acordo com Aguiar e Correia (2013, p. 147)

A organizagdo hierarquica do MC estimula o pensamento criativo, ao
contrdrio do que pode parecer a primeira vista. A busca por ligagBes
cruzadas estimula o processo de reconciliacdo integrativa, levando a
insights criativos (NOVAK, 2010). Esses insights dificilmente seriam
percebidos sem a possibilidade de explorar visualmente todos os conceitos
utilizados para mapear o tema de interesse.

Sendo a aprendizagem um processo ininterrupto, o procedimento das revisées
continuas revela-se como uma pratica adequada no sentido de estender a validade
de determinado mapa conceitual como representante de conhecimento, pois, como
elemento representativo do conhecimento do mapeador € preciso ser atualizado de
acordo com o novo nivel de quem o fez. Por fim, mostra-se valido ressaltar que as
revisdbes continuas sao ainda capazes de aproximar “os alunos de uma reflexdo
metacognitiva, visto que eles podem se tornar conscientes dos seus acertos, erros e
estratégias que proporcionaram tais resultados de aprendizagem.” (AGUIAR e
CORREIA, 2013, p. 149).
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Porém, é valido destacar que, somente e simplesmente fazer uso de
conectores ndo torna 0s mapas conceituais auto-explicativos, mas permite que o
individuo que o esta analisando possa ter uma nocao (ainda que nao totalmente

completa) dos significados atribuidos aos conceitos por quem produziu o mapa.

2.4. A Analise de Vizinhanca (AViz)

Desenvolvida pelo grupo de pesquisa do qual participam Correia, Cicuto e
Dazanni (Correia, Cicuto e Dazzani, 2014) a Andlise de Vizinhanca (AViz) possui
como objetivo auxiliar o professor na avaliacdo de Mapas Conceituais. Essa
metodologia consiste em indicar alguns conceitos obrigatérios (CO) que devem ser
utilizados pelo mapeador.

O fato de existir conceitos que necessariamente precisam aparecer no MC
exige do mapeador um esforco cognitivo maior, quando comparado ao
habitualmente utilizado para as provas aplicadas pelos professores, facilitando assim
uma aprendizagem significativa em detrimento da aprendizagem mecéanica, como
reforca Cicuto e Correia (2012, p. 1401-3)

Considerando que as condicbes para a ocorréncia da aprendizagem
significativa sejam satisfeitas, a avaliacdo da aprendizagem explorando os
MCs e o uso de um CO pode reforcar para os alunos a intencdo do
professor em valorizar esse tipo de aprendizagem, em detrimento da
aprendizagem mecanica.

A partir dos CO todos o0s outros conceitos presentes no MC sao
classificados. Os conceitos que estdo diretamente ligados aos CO sdo chamados de
Conceitos Vizinhos (CV) e os conceitos que néo estao diretamente relacionados aos

CO séo os considerados Conceitos Complementares (CC).

A relevancia, e o possivel significado, conferida pelo mapeador ao CO pode
ser indicada considerando o numero de proposicdes onde esta inserido: havendo um
namero pequeno de proposi¢des relacionadas com o CO, pode-se considerar que 0
mapeador atribui pouca importancia ao CO e/ou ndo conseguiu entender

completamente o seu significado; e quando hd um namero grande de proposicdes, é
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possivel subtender que o mapeador o julga com um alto grau de importancia e foi

capaz de assimilar o seu significado.

Cicuto e Correia (2012, p. 1401-4) ainda ressaltam que

Nos casos em que o CO é relevante, ainda é possivel verificar como ele
ajuda o mapeador a expressar seu conhecimento: se como um conceito
superordenado em relacdo aos CV, ou se como um conceito subordinado
em relacdo aos CV. A relacdo entre CO e seus vizinhos (CV) pode indicar
se a utilizacdo do CO favoreceu processos de diferenciagdo progressiva
e/ou de reconciliacéo integrativa.

Quando se verifica que o CO é relevante, podemos também verificar se é
um conceito superordenado em relacédo aos CV, o que caracteriza um favorecimento
ao processo de diferenciacdo progressiva; ou um conceito subordinado aos CV, o

que caracteriza um processo de reconciliagcdo integrativa.
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CAPITULO 3:
A PRATICA REFLEXIVA

O processo reflexivo tem-se apresentado como uma necessidade na
formacao de professores (ZEICHENER, 2008; LEITCH e DAY, 2000; LARRIVEE,
2008) e, segundo Schon (2000), é um elemento que possibilita integracdo entre
teoria e préatica e ocorre de duas maneiras: reflexdo-na-acao, ou seja, durante o ato
de ensinar o professor reflete sobre o que acontece, interferindo e modificando esse
ato simultaneamente, e reflexdo-sobre-a-acdo, na qual o professor reflete sobre a

acdo educativa apos pratica-la, visando as acdes futuras.

Para Leitch e Day (2000), existem 3 razbes pelas quais a prética reflexiva
tem sido reconhecida como essencial para formagdo de bons professores. A
primeira diz respeito a natureza do ensino, dada a complexidade do processo
ensino-aprendizagem, a pratica reflexiva ajudaria a avaliar e deliberar sobre versdes
conflitantes de pressupostos de ensino, impedindo que os professores fiquem

prisioneiros de seus programas.

A segunda é a possibilidade que a pratica reflexiva oferece de analisar os
valores pessoais e as teorias que fundamentam o ensino e, consequentemente,
promover o desenvolvimento pessoal. A terceira versa sobre o potencial que a
pratica reflexiva tem de propiciar o crescimento dos professores como investigadores
gue ao envolver-se em pesquisa colaborativa com outras pessoas de dentro e de

fora da escola geram conhecimento.

Vale ressaltar entdo que a reflexdo transcende o simples ato rotineiro de
pensar — que €& guiado por acometimento, habito, tradicdo ou subordinacdo a
autoridade —, pois € mais que meramente uma sequéncia, € uma consequéncia —
“‘uma ordem de tal modo consecutiva que cada ideia engendra a seguinte como seu
efeito natural e, ao mesmo tempo apoia-se na antecessora ou a este se refere”
(FAVERO; TONIETO e ROMAN, 2013, p. 283) baseando-se entre outros fatores no

guestionamento e curiosidade.
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Larrivee (2008) apresenta quatro niveis distintos de reflexdo: a pré-reflexao
ou ndo reflexdo, a reflexdo superficial, a reflexdo pedagogica e a reflexdo critica.
Quando o professor se encontra no nivel pré-reflexivo ele reage as situacbes de
classe de aula automaticamente, da respostas automaticas, ndo muda sua pratica
baseado nas respostas dos alunos ou nas suas necessidades. O profissional nesse
nivel reflexivo também recebe, acata e cumpre suas demandas sem questionar ou

propor novas formas de realizar seu trabalho.

No nivel de reflexdo superficial as reflexdes do professor focam em
estratégias e métodos usados para atingir objetivos bem especificos. “Os
professores, nesse nivel de reflexdo, estdo preocupados com o que funciona melhor
do que com qualquer consideracdo de valor sobre as metas impostas” (LARRIVEE,

2008, p. 342, traducao nossa).

Para Larrivee (2008) o termo pedagdgico € o mais inclusivo para abarcar
todos os outros conceitos que designam um nivel mais elevado de reflexdo, baseado
na aplicacdo de conhecimento do ensino, da teoria e da pesquisa. Desta forma,

professores no nivel de reflexdo pedagdgica

refletem sobre os objetivos educacionais, as teorias e abordagens
subjacentes, e as conex8es entre principios e préaticas tedricas. Os
professores envolvidos em reflexdo pedagdgica se esforcam para entender
a base tedrica para a pratica de sala de aula e buscam promover a
coeréncia entre teoria adotada (o que eles dizem que fazem e acreditam) e
a teoria em uso (o que eles realmente fazem na sala de aula). (LARRIVEE,
2008, p. 343, traducdo nossa).

O quarto e mais elevado nivel de reflexdo proposto por Larrivee (2008)
implica na analise de ambos os sistemas de valores pessoais e profissionais A este
nivel, os professores refletem sobre as implicagbes morais e éticas e consequéncias
de suas praticas em sala de aula sobre os alunos. Os professores criticamente
reflexivos centram a sua atencao tanto em sua propria pratica quanto nas condi¢des

sociais em que essas praticas se dao.

Os docentes neste ultimo nivel de reflexdo estdo preocupados com questdes
de equidade e de justica social que surgem dentro e fora da sala de aula e buscam
conectar a sua pratica aos ideais democraticos. Reconhecendo que as praticas de

sala de aula e na escola ndo podem ser separadas das realidades sociais e politicas
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maiores, professores criticamente reflexivos esforgam-se para se tornar plenamente
conscientes da gama de consequéncias de suas ag0es, o que corrobora com a

expectativa de Zeichner (2008) para a pratica reflexiva.

Araujo (2005) afirma ainda que o exercicio da docéncia permeado pela
pratica reflexiva acaba transformando antigos saberes e produzindo novos,
melhorando essa pratica. Ao assumir o papel de investigador da sua propria prética,
o professor vai se tornando autbnomo, sensivel e atento a complexidade do espaco
em que estd inserido viabilizando a construcdo permanente da identidade docente
(PASSOS et. al., 2010). Zeichner (2008, p.539) aponta que

O movimento da préatica reflexiva envolve, & primeira vista, o
reconhecimento de que os professores devem exercer, juntamente com
outras pessoas, um papel ativo na formulacdo dos propositos e finalidades
de seu trabalho e de que devem assumir func¢des de lideranca nas reformas
escolares. A “reflexdo” também significa que a producao de conhecimentos
novos sobre ensino ndo é papel exclusivo das universidades e o
reconhecimento de que os professores também tém teorias que podem
contribuir para o desenvolvimento para um conhecimento de base comum
sobre boas praticas de ensino. (aspas no original)

Percebe-se, portanto, que a reflexdo ndo esta dissociada da pesquisa, pois
um professor que realiza a reflexdo de forma critica, sistematica e fundamentada
teoricamente sobre inUmeros fatores que afetam sua pratica, muito provavelmente
também serd um professor pesquisador, que investiga a propria pratica e gera
conhecimento sobre ela (TANCREDI, 2009).

Trata-se, portanto, de entender a pesquisa como mais uma componente na
formacdo do professor, oferecendo-lhe condicBes para exercer uma pratica critica e
criativa, mediante questionamentos e propostas de melhorias para os problemas
investigados. Perrenoud (2002) também considera que uma formacdo em pesquisa
favorece a pratica reflexiva, bem como a pratica reflexiva favorece a formagéo em

pesquisa.

O conceito de professor reflexivo surgiu originariamente nos Estados Unidos
como resposta a concepcgao tecnicista de professor, a qual o docente restringia-se a
um mero aplicador de técnicas e cujo processo formativo se delimitava a um

treinamento de competéncias técnicas que poderiam instrumentalmente ser
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aplicadas na sua pratica profissional docente (FAVERO; TONIETO e ROMAN,
2013).

Como Favero evidencia em seu trabalho, “a nocdo de professor reflexivo”
“‘baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza
0 ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe
sdo exteriores” (ALARCAO, 2007, p. 41 apud FAVERO; TONIETO e ROMAN, 2013,
p. 283).

Para autores como Zeichner (2008) e Favero e colaboradores (2013) é
consenso que um dos objetivos na formagdo do professor reflexivo reside em
subsidia-lo a ter disposicdo e habilidade para aprender com sua experiéncia e
tornar-se melhor naquilo que faz ao longo de sua carreira docente, sendo assim,
capaz de ao se deparar com situacoes de incerteza e imprevisibilidade, demonstrar
ser flexivel e inteligente resolvendo entdo as situagdes potencialmente

problematicas ao qual é confrontado no cotidiano de sua pratica docente.

Reconhecendo que as praticas de sala de aula e na escola ndo podem ser
separadas das realidades sociais e politicas maiores, professores criticamente
reflexivos esforgcam-se para se tornar plenamente conscientes da gama de
consequéncias de suas acdes, 0 que corrobora com a expectativa de Zeichner
(2008) para a pratica reflexiva.

Assim a prética reflexiva, no olhar da formacdo de professores reflexivos,
assume o papel de centralidade dentro do curriculo, pois além de ser o lugar de
aprendizagem é da mesma forma, espaco de construcdo do pensamento pratico do
professor. Sendo entdo, nesse contexto que de acordo com Favero e colaboradores,
(2013, p. 284)

a docéncia se revela como objeto de investigacdo e a intrigante dicotomia
entre teoria e pratica, que frequentemente perpassa 0s discursos
educacionais, podera ser superada, pois pensar a formagdo dos
educadores a partir do paradigma do professor reflexivo implica assumir o
desafio de refletir na e sobre a acéo.
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CAPITULO 4:
METODOLOGIA

Neste capitulo descreveremos como foram pensadas e realizadas as
andlises dos mapas conceituais, baseadas nas Estruturas Hierarquicas

Inapropriadas ou Limitadas (LIPHs) e Anélise de Vizinhanca (AViz).

4. Metodologia

O presente trabalho caracteriza-se por ser uma pesquisa exploratéria e
possui um delineamento quase experimental. Uma pesquisa exploratéria tem por
objetivo aprimorar ideias ou descobrir intuicdes. Esse é o tipo de pesquisa realizada

quando se opta por

realizar um estudo preliminar para se obter “uma maior familiaridade com o
problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir hipéteses (GIL,
2007, p. 41). A pesquisa exploratéria é realizada em pequenos grupos de
amostra, 0 que permite ao pesquisador escolher técnicas mais adequadas
para analise. (SANTOS, 2015, p. 30)

Uma pesquisa exploratoria pode entdo ser conduzida através de diversas
técnicas permitindo ao pesquisador “definir o seu problema de pesquisa e formular a
sua hipétese com mais precisdo. O objetivo de uma pesquisa exploratoria €&
familiarizar-se com um assunto ainda pouco conhecido, pouco explorado.”
(MARINHO, 2014, p. 25).

Quando se atribui 0 delineamento quase experimental a pesquisa, significa
gue a investigacdo é marcada pelo processo de sucessivas observacoes, antes e
depois de um dado tratamento (MARINHO, 2014 e SANTOS, 2015), sendo aqui a
coleta de dados realizada através das informacdes obtidas nos MC construidos e a
analise das LIPHs tendo cunho quantitativo e da AViz o carater qualitativo. Moreira
(2009, p.14) exemplifica:
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Um exemplo simples da aplicacdo desse delineamento seria aquele em que
o professor observasse cuidadosamente seus alunos durante algumas
semanas do curso, fazendo varias medi¢Ges (que podem ser, por exemplo,
testes de aproveitamento ou de atitude) antes de fazer uso de uma nova
estratégia de ensino. Da mesma forma, voltasse a observar seus alunos,
durante algum tempo, fazendo novos registros, apos o uso da estratégia.

Nesta perspectiva, escolhemos para participantes dessa pesquisa 4
professores em formacao (discentes das Licenciaturas em Fisica, Matematica e
Quimica) participantes do projeto de extensdo Formacdo de Docentes para
Educacéo Integral na pratica da Educacao Cientifica Baseada em Projetos, realizado
por alguns docentes do Centro Académico do Agreste da Universidade Federal de

Pernambuco.

Esse projeto foi desenvolvido na referida instituicdo de ensino com aplicacéo
na Escola Estadual Mario Sette. Porém, nesse trabalho nosso foco ndo € o
procedimento pratico de aplicacdo, e sim 0 processo anterior e posterior a tal
aplicacdo. A escolha desse grupo de quatro professores em formacéo se deu devido
a terem sido os participantes que estiveram nas 2 edi¢cdes do projeto. E como
método de coleta de dados, escolnemos o mapa conceitual por ser uma das
ferramentas que melhor propicia oportunidades de conceber relagdes significativas

entre os conceitos facilitando assim o processo de reflexdo do mapeador.

Os 4 participantes foram entdo esclarecidos sobre a pesquisa em questao e
concordaram em participar do processo e elaborando a proposta de Educacdo
Cientifica Baseada em Projetos (ECBP) baseada na metodologia de trabalho das
llhas de Racionalidade (IR) proposta por Fourez (2005). Mais detalhes sobre essa
proposta e pesquisas realizadas podem ser encontrados nos trabalhos de
MARINHO (2014) e SANTOS (2015).

Complementarmente ao trabalho com essa proposta, eles se aprofundaram
no estudo da avaliacdo formativa, a fim de elaborar procedimentos avaliativos que
proporcionaram o0 acompanhamento da aprendizagem e permitiram revelar
caréncias e inquietaces dos alunos, de forma a auxiliar a reorientagdo do trabalho

e, consequentemente, das etapas da IR, para a superacao das dificuldades.

Durante o processo formativo e interventivo na escola de Educacgéo Basica

foram propiciados ambientes de discusséo e troca, mediados pela docente que é
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coordenadora/orientadora do projeto, como propostos por Zeichner (2008), onde os
contextos teoricos da formacgéo foram confrontados com a vivéncia da préatica e com
os valores pessoais dos professores em formacdo. Optou-se, nesse projeto, pelo
registro em forma de Mapa Conceitual (MC) dessa pratica reflexiva, uma vez que o
MC é um instrumento estruturador do conhecimento que, a0 mesmo tempo em que
exerce o papel de registro do processo reflexivo, quando olhamos a luz da teoria dos
niveis distintos de reflexdo, propicia uma construcdo entre 0s iniUmeros conceitos e

significados discutidos e vivenciados.

Para guiar a construcdo de cada MC foi gerada uma pergunta focal que
envolvia o cerne do contexto discutido em determinado momento. Para esse
trabalho foram analisados o primeiro e o ultimo MC de quatro professores em
formacao inicial que participaram de 2 edi¢des da proposta de ECBP na escola, uma
em 2013 e uma em 2014. Na primeira etapa, o primeiro MC (MC1) teve como
pergunta focal “a escola”, onde se buscou compreender quais as relacdes que eles
construiam a respeito do ambiente escolar. O ultimo MC (MC2) questionou “as

possibilidades e desafios da ECBP”.

Da mesma forma, na segunda edi¢do, analisou-se o0s primeiros e ultimos
mapas conceituais (MC3 e MC4, respectivamente) produzidos por eles — sendo o
primeiro com a pergunta focal “professor-conhecimento-aluno” e o ultimo com a
pergunta focal “a aprendizagem no projeto ECBP” — a fim de tentar verificar se eles

identificavam a ocorréncia de aprendizagem significativa na ECBP.

Optamos por fazer pequenas mudancgas nas perguntas focais dos mapas
produzidos na primeira edicdo, pois com a aplicacdo do projeto em 2013,
consideramos que as perguntas focais estavam precisando ser mais definidas
(especificas) para que pudéssemos ser capazes de analisar com maior precisdo
quais as relacbes que os licenciandos percebiam entre “aluno-conhecimento-
aprendizagem-ensino”. Ponderando sobre essas questdes, elaboramos as novas

perguntas focais.

A andlise de cada MC se deu de duas maneiras: pela verificacdo da clareza
semantica das proposi¢cdes — e sua classificagcdo em proposi¢cdo adequada (PA),
proposicdo limitada (PL), proposicdo inapropriada (PlI) e ndo existéncia de

proposicdo (NP) — e da organizacdo hierarquica dos conceitos, parametros
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propostos por Aguiar e Correia (2013) e através da andlise de vizinhanca (AViz)
proposta por Correia, Cicuto e Dazanni (2014).

Em relacdo aos parametros propostos por Aguiar e Correia, entendemos que
0 quarto parametro, as ‘“revisdes continuas”, ocorre durante o processo de
construcdo e reconstrucdo dos MC. Considerando a andlise de vizinhanca, foram
analisados os mapas conceituais (MC4) que tinham como pergunta focal “Quais as
relacdes existentes no triangulo didatico (professor-conhecimento-aluno)?”. , aqui,
professor, conhecimento e aluno os conceitos obrigatorios utilizados para andlise

dos MC aos professores em formacéo.
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CAPITULO 5:
RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo apresentamos os resultados quantitativos e qualitativos
obtidos na investigacédo e procedemos a discussao a cerca da formacéao reflexiva e

como 0 mapeamento conceitual evidencia tal fato.

5. RESULTADOS E DISCUSSAO

5.1. Analise e Discussao dos Resultados através das LIPHs

A analise da clareza semantica das proposi¢cdes presentes nos primeiros
mapas conceituais de cada edicdo, MC1 e MC3, dos 4 professores em formacéo
inicial, elaborado a partir da pergunta focal “escola” (em (a)) e “professor-aluno-
conhecimento” (em (b)) € apresentada na “Figura 1”. A presenga das proposic¢des
classificadas em PA (Proposicdo Adequada), PL (Proposicdo Limitada), PI
(Proposicao Inapropriada) e NP (N&o existéncia de Proposi¢cdo), estdo distribuidas

percentualmente em relacdo ao total de conexdes presentes em cada mapa.
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Figura 1. Distribuicdo das proposi¢cdes encontradas nos primeiros mapas conceituais. Em (a) a

pergunta focal “escola” (MC1) e em (b) a pergunta focal “professor-conhecimento-aluno” (MC3).

A predominancia de “Nao existéncia de Proposicdo” (NP) observada na
“Figura 1a” revela que as produgdes iniciais, realizadas no momento inicial da
primeira edigdo, apresentaram uma visdo muito limitada de mapeamento conceitual,
e suas representacdes se pareciam mais com modelos mentais do que com um
mapa conceitual propriamente dito. Dois exemplos podem ser observados na “Figura
2",

6‘3(@)?(1, p:‘; 4 ) \\ s = -'5 )

()
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'l 1 (b)

Figura 2. Mapa conceitual para a pergunta focal “escola” (MC1). Em (a) Aluno 04 e em (b) Aluno 02.

A relacdo entre os conceitos, apresentados nos mapas conceituais da
“Figura 2”, foi realizada basicamente através de setas ou linhas, o que prejudica a
clareza semantica das relagcbes, dificultando, o entendimento correto das
significagbes atribuidas. Para Novak e Cafias (2010) é comum os estudantes
apresentarem dificuldades na elaboracdo dos primeiros mapas conceituais, sendo
isso essencialmente relacionado a anos de aprendizado mecanico em contexto

escolar.

Ainda sobre o primeiro mapeamento (MC1), eles trazem relacdes muito
limitadas entre os conceitos, praticamente nenhuma significacdo com as ligacoes e
pouca organizacao hierarquica (o que também prejudicou o entendimento das
relagdes). Observamos, nos 4 mapas, que o conceito “Escola”’, apesar de
representar exatamente a pergunta focal, aparece a margem do mapa e em todos
eles o conceito que aparece mais inclusivo é “Professor’, seguido pelo conceito

“aluno”.

Em contrapartida, na “Figura 1b”, que foi produzida com os dados obtidos no
momento inicial da segunda edicdo da proposta (MC3), revela que as novas
produgdes iniciais ainda apresentaram “Nao existéncia de Proposi¢cdao” (NP), mas em

menor proporcdo, o que pode evidenciar uma aprendizagem significativa no quesito
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construcdo de um bom mapa conceitual. Um exemplo desses novos mapas

conceituais pode ser vistos na “Figura 3”.

Figura 3. Mapa conceitual para a pergunta focal “professor-conhecimento-aluno” (MC3) produzido

pelo Aluno 01.

Apés os processos formativo e interventivo na escola de aplicagcdo do
projeto, os quatro professores em formagéo inicial elaboraram os dltimos mapas
conceituais de cada edicdo, MC2 e MC4, com a pergunta focal “as possibilidades e
desafios da ECBP” e “professor-conhecimento-aluno”, respectivamente. A analise da
clareza semantica das proposi¢cfes presentes nesses Ultimos mapas é apresentada

na “Figura 4”.

Observamos que para esses Ultimos mapas (MC2 e MC4), os docentes em
formacdo inicial conseguiram utilizar mais proposicbes adequadas (PA) e
proposicdes limitadas (PL) para realizar as ligaces significantes entre os conceitos
e um numero muito pequeno de ndo proposi¢cées e nenhum caso de proposicdes
inapropriadas, o que evidéncia uma melhora na clareza semantica e possibilita
perceber as intrinsecas e reais reflexdes efetivadas pelos professores em formacéo

inicial.
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Figura 4. Distribuicdo das proposi¢c6es encontradas nos uUltimos mapas conceituais de cada edigédo.

Em (a) a pergunta focal “as possibilidades e desafios da educacgéo por projetos” (MC2) e em (b) a

pergunta focal “a aprendizagem no projeto ECBP” (MC4).

A “Figura 5” apresenta dois exemplos do ultimo mapa da primeira edigcdo

(MC2). Neles podemos observar que conceitos relacionados a pergunta focal

ocupam agora uma posi¢cdo mais central no mapa (fato também observado nos

outros dois mapas). Ao apresentar no mapa conceitual as possibilidades e desafios

da educacéao por projetos os professores em formacéo inicial também refletem sobre
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a nova relagao entre professor e aluno. Nos dois mapas apresentados na “Figura 5”
observamos também que o conhecimento é fruto de uma acédo tanto do aluno quanto
do professor. Os papeis do professor e do aluno também sdo apresentados em
ligacbes com proposicdes que permitem compreender claramente os significados

atribuidos.

Aprendieagerm, |
T Saniicativa, /
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/ o
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R

Figura 5. Mapa conceitual para a pergunta focal “as possibilidades e desafios da ECBP” (MC2). Em
(a) Aluno 01 e em (b) Aluno 04.
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O professor aparece como um “contextualizador do conhecimento” (Figura
5b) ou como um “colaborador nas discussdes” (Figura 5a), ja o aluno claramente
assume papel ativo na proposta por projetos, o que gera “autonomia, criatividade e

criticidade” (Figura 5b) e “producéo do saber” (Figura 5a)

Em contrapartida, na “Figura 4b”, que foi produzida com os dados obtidos no
momento final da segunda edicdo da proposta (MC4) revela que as novas
produgdes finais ndo apresentaram tanta discrepancia no quesito da utilizagdo de
conectores do primeiro (MC3) para o ultimo mapa conceitual (MC4) produzido nessa
segunda edicdo, o que pode novamente evidenciar uma aprendizagem significativa
no que se refere a como construir um bom mapa conceitual. Um exemplo desses

NOvVOS mapas conceituais pode ser visto na “Figura 6”.

Figura 6. Mapa conceitual para a pergunta focal “a aprendizagem no projeto ECBP” (MC4) produzido

pelo Aluno 04.

Saltos criativos também foram observados nos dois mapas apresentados na
“Figura 3” e na “Figura 5", que podem ser evidenciados pelas ligacdes cruzadas que
nos mostram como conceitos em dominios distintos do conhecimento se relacionam

na estrutura cognitiva do professor em formacdo (NOVAK; CANAS, 2010), como as
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relacbes entre aluno, professor, proposta de ensino por projetos e conhecimento

interdisciplinar.

5.2. Anélise e Discussao dos Resultados através da AViz

Os quatro MC (MC3) foram analisados considerando apenas as proposicoes
gue continham algum dos Conceitos Obrigatérios (CO) propostos. O tratamento feito
a partir dos MC considerou o numero de Conceitos Vizinhos (CV) associados a
algum dos CO (professor [CO1], conhecimento [CO2] e aluno [CO3]). Esse aspecto

guantitativo foi representado na forma de uma tabela de frequéncia, a Tabela 1.

Tabela 1. Frequéncias observadas na analise dos MCs a partir da Aviz.

Categoria Primaria Categoria Secundaria Numero de Proposicdes

COl-CO2 3 (7,1%)
CO-CO CO1-COs3 2 (4,8%)
CO2 - COs3 2 (4,8%)

COl-CV 17 (40,5%)

co-cv co2 -Ccv 7 (16,6%)

CO3-CV 11 (26,2%)

Totalizacéo - 42 (100%)

A Tabela 1 mostra que a categoria predominante foi entre professor (CO1) e
0os conceitos vizinhos (CV) (40,5%). O estabelecimento desta relacdo enfatiza o
problema do “modelo de professor transmissor de conteudos”, considerado como
sujeito principal e mais importante na sala de aula, que esta fortemente arraigado
nos estudantes das licenciaturas, reforcando as consideragdes trazidas por Anjos;
Cunha e Rodrigues (2014).
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Como exemplos, trazemos a Figura 7 onde é apresentado um mapa
conceitual com relacdes entre todos os Conceitos Obrigatérios, e a Figura 8
expondo um mapa conceitual onde ndo ha relacdes diretas entre todos os Conceitos

Obrigatorios.

Figura 7. Mapa conceitual para a pergunta focal “professor-conhecimento-aluno” (MC3) produzido
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pelo Aluno 04, evidenciando relagfes entre todos os CO (evidenciados em vermelho).
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Figura 8. Mapa conceitual para a pergunta focal “professor-conhecimento-aluno” (MC3) produzido

pelo Aluno 03, evidenciando a auséncia de relacBes entre todos os CO (evidenciados em vermelho).

Também € possivel identificar o baixo numero de proposi¢cdes que
apresentam relacbes entre professor e aluno (CO1 - CO3) (4,8%) e entre
conhecimento e aluno (CO2 — CO3) (4,8%). A analise das proposi¢des indicou que
100% do conjunto analisado se encaixou nas categorias relacionadas com boa
compreensao do assunto, articulando COs e CVs (categorias primarias CO - CO e
CO - CV), ou seja, todas das proposicbes analisadas apresentaram clareza
semantica suficiente para que houvesse compreensao do assunto, sem espaco para

problemas de interpretacéo.

O baixo numero de ligacdes entre professor e aluno pode evidenciar a visao
de uma relacdo unilateral que os estudantes ingressos nas licenciaturas trazem de
suas experiéncias na Educacdo Basica, reforcando assim a importancia de haver
atividades no seu processo de formacéo que fortaleca a construcdo de uma relacéo
dicotbmica e bilateral entre esses pares como Catani e colaboradores (200)
corroboram em seu trabalho, no sentido das experiéncias vividas pelos estudantes
das licenciaturas permearem suas praticas e se refletirem durante seu processo de

formacéo.

Dessa forma, evidencia-se mais uma vez, a importancia da formacao de um
professor reflexivo, como o apresentado por Larrivee (2008) aonde, chegando ao
nivel mais alto de reflexdo, a reflexdo critica, os professores refletem sobre as
implicacdes morais e éticas e consequéncias de suas praticas em sala de aula sobre
os alunos — o que influéncia diretamente o tipo de relacdo e a percepcdo que

professores e alunos passam a ter de si mesmos e dos outros.

Araujo (2005) também concorda com esse ideal, fato evidenciado quando
ele defende a pratica reflexiva como meio para transformacéo de saberes e melhoria
da propria pratica e, da mesma forma, Passos e colaboradores (2010) quando
apresentam o professor investigador da propria pratica como, entre outros, mais
sensivel e atento a complexidade do espaco que esta inserido e das relagbes al

vivenciadas.
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Jé o baixo numero de relag6es entre conhecimento e aluno pode ser reflexo
das experiéncias que cada aluno ingressante nas licenciaturas de ciéncias e
matematica vivenciou e os deixou descrentes na possibilidade de motivar ou mudar
a postura frente a aprendizagem do estudante da Educacdo Basica, com mais uma

vez nos traz Anjos; Cunha e Rodrigues (2014).
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CAPITULO 6:
CONCLUSAO

Com o intuito de verificar se 0os mapas conceituais poderiam auxiliar a
evidenciar o alcance dos diferentes niveis de pratica reflexiva propostos por Larrivee
(2008), implementamos o seu uso para responder a perguntas focais levantadas em
um ambiente de discussdo e troca durante uma proposta formativa baseada na
educacao por projetos. Foram analisados os primeiros (MC1 e MC3) e ultimos (MC2
e MC4) mapas produzidos por quatro professores em formacgao inicial que
participaram da proposta de ECBP.

A analise do primeiro mapa (MC) além de refletir uma dificuldade de
expressar os conhecimentos utilizando clareza seméantica, muito provavelmente
proveniente de anos de aprendizado mecanico em ambiente escolar (NOVAK;
CANAS, 2010), também apresentou evidencias da presenca do “modelo de
professor transmissor de conteudos” (ANJOS; CUNHA; RODRIGUES, 2014).

Ja a analise do ultimo mapa conceitual (MC2), com a presenca de um
namero maior de proposicées adequadas, nos permitiu evidenciar que a reflexdo
sobre os processos de ensino estavam presentes, ressignificando os papeis do
professor e do aluno, e, necessariamente apresentando um novo modelo de ensino
gue conduz a aprendizagem significativa (BUCHWEITZ, 2001; BARBOSA, 2005;
MONTEIRO et. Al.,, 2006; ALMEIDA, 2008; SOUZA, 2010; LEMOS; MOREIRA,
2011; PIVATTO, 2013).

E, por fim, a analise dos ultimos mapas (MC2 e MC4), que conduz a uma
visdo mais qualitativa do processo de formacgéo de professores reflexivos, mostrou
que as organizacdes hierarquicas foram construidas de maneiras muito mais
significativas e abrangentes, demonstrando assim dominio dos conceitos
apresentados, a existéncia de uma verdadeira relagdo entre a teoria adotada e a
teoria que embasou as acoes e foi evidenciada pelo comportamento dos mesmos, o
que ratifica o alcance do nivel de reflexdo pedagdgica e indicios da reflexao critica
(LARRIVEE, 2008; ZEICHNER, 2008).

A andlise de vizinhanga (AViz) € uma forma de avaliar os MC. A selecdo dos

COs é a estratégia instrucional que fundamenta a AViz. Quando os CO séo
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selecionados de forma criteriosa, as proposi¢cdes estabelecidas entre CO-CO e CO-
CV tém maior chance de revelar o nivel de compreensdo que o mapeador possui
sobre o tema abordado. A identificacdo de relacdes conceituais ingénuas e de erros
conceituais pode ser uma forma de identificar que o mapeador ndo respondeu a
pergunta focal permitindo uma (re)orientacao do processo formativo.

No presente trabalho partimos da escolha de trés CO e a AViz possibilitou
verificar que a utilizacdo de CO impde, ao docente em formacéo, a necessidade de
articulacéo entre esses conceitos. A AViz é uma andlise com grande potencial para
identificacdo de relagdes conceituais fundamentais do tema mapeado compelindo o
mapeador a realizar um esforco cognitivo maior, o que pode acarretar uma
aprendizagem significativa.

Compreendemos entdo que a formacdo de professores reflexivos tem sido
uma pauta de investigacao e de demanda para o enfrentamento, entre outras coisas,
da insatisfacdo do professor com a ineficiéncia do seu processo de ensino e a
necessidade de desenvolver um profissional com uma compreensdo mais ampla das
implicacdes éticas, sociais e politicas da pratica educativa.

Todavia, observa-se a dificuldade em implementar a agédo reflexiva na
formacao inicial de professores, principalmente de professores para o ensino de
Ciéncias e Matematica. Os mapas conceituais (MC) se apresentam entdo com uma
ferramenta (til e essencial para representar o conhecimento, promover a
aprendizagem significativa e contribuir na formacao reflexiva dos professores.

Os resultados revelaram que proposicdes relacionando CO podem ser
indicadores do nivel de compreenséo sobre o tema e das experiéncias vivenciadas
pelos estudantes das licenciaturas e seu posicionamento sobre elas e a AViz € uma
maneira simples para identificar proposicdes com erros ou falta de clareza
semantica, permitindo que os professores avaliem o nivel de entendimento
conceitual dos alunos durante o processo de aprendizagem.

Concluimos por fim, a importancia e relevancia do mapeamento conceitual,
no processo de formacédo do professor reflexivo, utiizado em uma proposta de
formacao de professores para a pratica da educacédo por projetos. Os resultados da
analise dos mapas evidenciam um avanco em direcdo ao nivel de reflexao

pedagogica e indicios da reflexao critica.
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