REFLEXOES SOBRE O USO DO MAPA
CONCEITUAL NA DISCIPLINA DE HISTORIA

Maria Limd!

“O)novo e o significativo uso da palavra, « sua nalizacdo como 1nn meio

para a fJormacdo de conceitos, ¢ a causa psicoldgica imediata da transformacdo
radical por que passa o processo intelectual no limiar da adolescéncic.

[...] Aprendey a divecionar os proprios processos menteais com @ ajuda de
palavras ou signos ¢ uma parte integrante do processo na formacdo de conceitos”

(VYGOTSKY, 1993, p. 51)

RESUMO:
Neste artigo, com o intuito de refletir sobre o conceito de
avaliacdo formativa, a autora apresenta um relato de experiéncia
do uso do mapa conceitual na 8. série do Ensino Fundamental
(14 anos) da Escola da Vila (instituicio particular sediada em
Sao Paulo/Brasil), num curso de Historia do Brasil. Compoem o
texto tanto a fundamentagio tedrica do mapa conceitual e da
estratégia didatica de utilizagiio do eixo conceitual na pratica do
professor de Historia, quanto o esforco de reflexdo sobre a aciio
empreendido pela autora na busca da constituicio de uma pratica
reflexiva, Ficam evidenciadas as potencialidades deste instrumento,
bem como algumas das dificuldades (dos alunos e alunas e da
professora) que apareceram na sala de aula durante sua aplicagio.

UNITERMOS: avaliagio formativa; mapa conceitual; ensino/

aprendizagem por conceitos.
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A avaliacio enquanto tema central

Fregiientemente, a avaliacio no espaco escolar tem sido
encarada como um momento burocritico e sem uma relacdo
mais profunda com a pratica pedagdgica da professora ou do
professor, ou com o processo de aprendizagem dos aprendizes.
André e Passos (1997, p. 112), a0 apresentarem as consideragdes
de alguns estudos sobre esta tematica, citam o estudo de Luckesi
(1995) o qual afirma que a avalingdo

a) tem assumido uma fungio essencialmente classiticatéria,
servindo apenas para definir os alunos que devem ser aprovados ou
reprovados; b) tem contirmado a profecia auto-realizadora dos
professores, ou seja, tem sido usada para reforcar as previsdes feitas
sobre (uem sdo os bons ¢ 0os maus alunos; ¢} tem cumprido um
papel disciplinador ¢ autoritario ficando todo o poder nas maos do
professor, que, utilizando critérios arbitrarios ¢ instrumentos talhos,

define o destino escolar do aluno.

Estas mesmas autoras apontam também que a avaliacdo
escolar baseia-se quase que exclusivamente no resultado das
provas; que o erro € pouco explorado no sentido construtivo;
ou mesmo que os instrumentos de avaliacio (primordialmente
a prova) possuem uma linguagem académica, formal, muiro
diferenciada dos exercicios cotidianos.

Este e virios outros estudos tém delineado o papel
autoritirio e pouco comprometido com a aprendizagem que a
avaliagio assumiu em nossa sociedade.

Em contraposicio a este quadro, poderfamos falar de um
modelo de avaliacio de tendéncia mais democratica, que
enxerga o aluno como sujeito de sua aprendizagem, ressaltando-
se o seu papel informativo para o corpo docente. Para muitos
tedricos este tipo de avaliagio é chamado de formativa.

Para Miras ¢ Solé (1996, p. 382), a avaliacio formativa é

aquela feita no decorrer do processo (continua) e indica ao
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aluno sua situaco relativa as diferentes etapas pelas quais
deve passar para efetivar uma determinada aprendizagem. A
mesma também indica ao professor como se desenvolve o
processo de ensino e aprendizagem, ajustando-se bem 2 idéia
de que o ensino ¢ um processo de tomada de decisoes.

Pode-se ainda compartilhar com Hadji (2001a) a idéia
de que a avaliacio formativa €, primordialmente, aquela que
informa o estudante sobre o seu processo de aprendizagem,
permitindo-The (e tamhém a professora e ao professor), a
“remediacio” dos problemas apresentados ainda durante este
mesmo processo. Ela nada mais € do que “uma avaliacio que
quer se colocar a servico da formacio, da aprendizagem, desde
o ensino fundamental até a universidade” (HADJI, 20014, p.
9). Neste sentido, para este autor, implementar uma avaliacio
efetivamente formativa deve ser mais uma questio de nao
perder de vista os objetivos das atividades (o seu sentido) do
ue uma questao técnica.

A medigio, neste caso, passaria a um segundo plano”.
Primordialmente, seria considerado o seu carater de
“instrumento de coleta de dados para andlise”. Uma ve:
analisados, estes dados delineariam um guadro da situacio do
aprendiz num determinado momento de sua escolaridade,
possibilitando a tomada de decisoes diddticas mais pertinentes
com a sua realidade.

No que se refere aeste aspecto de medicio, Hadji (20011, p. 5) faz um interessante
comentario: “Nio acredito que a avaliagio possa tornar-se cientifica. Ela nao
serd jamais uma medida. Em contrapartida, ela poderia ser rigorosa. Tem
esse dever. Avaliar com rigor implica primeiramente definir de modo exato
aquilo que se espera da realidade avaliativa. Se a avaliagio nio é freqiientemente
rigorosa, ¢ porque nds ndo sabemos o que esperamos dos estudantes ou da
sociedade [...]. Posso cronometrar o tempo que um corredor leva para percorrer
100 m — ¢ a medida, ndo a avaliagio. Por outro lado, ndo posso cronometrar o
tempo de desenvolvimento de uma crianga, o modo como ela constréi a sua
aprendizagem, desenvolve suas competéncias. Isso nao pode ser medido.”
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E dentro destas referéncias tedricas e de uma
preocupacio especial com a temdtica da avaliagio escolar que
apresento o relato de uma experiéncia desenvolvida com
estudantes de 14 anos, na Escola da Vila em Sao Paulo. Trata-
se da utilizagio do mapa conceitual enquanto instrumento de
avaliagdo que me forneceu importantes informagoes sobre o
processo de aprendizagem de meus alunos e alunas que serviram
para a reflexiio sobre a conducio do ensino.

Antes de passar ao relato, € preciso delinear o que vem a
ser o mapa conceitual e qual a teoria que o fundamenta para que
fique evidenciada rambém a concepciio que estd por trias da

situacao ora relatada.

O mapa conceitual: fundamentacao tedrica

Os mapas sio diagramas conceituais que enfatizam as
relagoes (hierdrquicas) entre conceitos. Foram criados na década
de 70 por Joseph D. Novak (fisico norte-americano) a partir da
reoria da aprendizagem de David Ausubel. Novak percebeu em
entrevistas clinicas (de base piagetiana) que, quando os alunos
entravam nos cursos de Fisica, eles ja traziam conceitos/
representacoes. Para organizar estes coneeitos, surgiu o mapa
conceitual.

Os criadores do mapa conceirual partem da idéia de que, na
maioria das vezes, uma pessoa ao iniciar um processo de aprendizagem
ja traz informagdes sobre os conteddos que serfo abordados. A
desconsideragiio destes conhecimentos, muitas vezes, impede que
a professora (¢ o professor) perceba porque determinados alunos
niao conseguem aprender um certo contetdo apesar de seus
esforcos. Além disso, desprezar este conhecimento prévio faz com

que, a0 nio ativi-lo, o aluno produza assimilagdes deformantes.
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Apesar de Ausubel utilizar a palavra conceito tanto para
o conhecimento prévio do aluno, quanto para o conhecimento
resultante do trabalho com o professor, cabe aqui destacar que
o primeiro nio poderia ser definido como conceito propriamente
dito, mas apenas como nog¢io ou representacio, “metifora do
conceito™. E com esta preocupagio que Sergei Maoscovici utiliza
a expressio representacdes sociais para designar o
conhecimento prévio do aluno' e Vygotsky a expressio
pseudoconceito.

Ao utilizar o mapa conceitual no inicio de um trabalho
(sem ter fornecido informacdes sistematizadas), estamos
levando em consideragio o que nio s Ausubel considera, mas
também Vygotsky: o aluno possui uma concepcio anterior,
formada pela sua vivéncia, a qual entrard em contato com o
conhecimento que se pretende que ele “aprenda” Essa
importincia de se mapear os conhecimentos prévios ja foi
apresentada por alguns autores’.

Dentre eles, Carretero (1997, p. 33) apresenta quatro
caracteristicas dos conhecimentos prévios levantadas a partir

““Enquanto as determinidades do sentimento, da intuigio, do desejo, da vontade
etc., na medida em que delas se sabe sdo chamadas em geral representacaes,
pode-se dizer de modo geral que afilosofia poe, no lugar das representagoes,
pensamentos, categorias ¢, mais precisamente, conceitos. As representacoes, em
geral, podem ser vistas como metdforas dos pensamentos e conceitos.” (HEGEL,
G. W E Enciclopédia das Ciéncias Filosdficas em Compéndio (1830). A Ciéncia da
Logica. Trad. Paulo Meneses. Rio de Janeiro: Loyola, 1997, v 1, p. 42)

I MOSCOVI, Serge. Las representatios sociales: expose introductif in: Troiseme
Rencontre Nationle Sur La Didactique de CHistoire, de Ia Geographie, des
Sciencies Economiques et Sociales. Actes du Colloguee. Daris: INRE 1988,

T César Coll, em diversas obras; alguns textos do livro O Construtivismo na sala
de cula, em especial o cap. 3 = Um ponto de partida para a aprendizagenm de
novos contetidos: os conhecimentos prévios; Mario Carretero, principalmente
em seu livro Construir ¢ Ensinar — As cicncias sociais ¢ a historia. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1997 (em especial no cap. 2 — constricdo do conhecimento ¢
ensino das ciéneias sociais e da histéria); ou mesmo o proprio Vygotsky no livro
Pensamento e Lingucgem.
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de uma série de pesquisas realizadas na area de Ciéncias
Experimentais, quais sejam:

a) 30 construgdes pessoais. Apesar de muitas delas serem comuns
aum grande nimero de alunos, essas idéias fazem parte da rede
de conhecimento que cada individuo possui e, por isso, possuem
um significado pessoal.

b) Essa significagio parece ter uma clara influéneia na grande
resisténeia mostrada pelos alunos no momento de modificar essas
concepgoes.

¢) Geralmente, sio concepgdes bastante atastadas do conceito ou
dainterpretagio disciplinar correta.

d) Costuma ser implicita. Muitas delas sao adquiridas a partir do
conhecimento cotidiano e o individuo ndo utiliza explicitamente
asua formulagdo.

O mapa conceitual pode ser um instrumento eficaz para
se levantar os conhecimentos prévios®. Além disso, ele pode (e
deve) ser um ponrto articulador no desenrolar do projeto e um
instrumento de avaliagio do processo de aprendizagem ao final
do projero. Ou seja, cle pode ser utilizado no processo de
avaliacs - rmativa, tanto no sentido aplicado por Miras ¢ Solé
(19906), quanto por Hadji (2001a).

Os mapas por serem considerados representagoes
externas dos esquemas cognitivos, trazem a possibilidade de se
visualizar (parcialmente, é claro) as construgdes conceituais
que 0 aluno estd empreendendo durante o processo de ensino/
aprendizagem.

® Existe uma série de outras como, por exemplo, a elaboragio de um fndice
inicial pela crianga onde cla pode enumerar o que sabe ¢ o que gquer saber
sobre uin dererminado assunro. Uma outra seria a elaboragio de hipdreses
explicativas sobre quais serium as informacoes necessédrias para se
compreender um determinado assunto ou fendmeno, ou o que ela pensa
sobre este fendmeno. Poder-se-ia tumbém fornecer um guestionario com
perguntas abertas ou fechadas. Enfim, ha uma série de instrumentos que
poderiam ser adequados para este mapeamento.
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Eles podem ser usados pelos alunos para integrar,
reconciliar e diferenciar conceitos. Para os professores, como
instrumento de avaliacao dos significados que o aluno esta
atribuindo aos conceitos que estio sendo trabalhados.

Ele nio pode ser entendido como uma mera técnics
sendo um instrumento ou meio subordinado aos objetivos
pedagdgico-didaticos que se tem. Por isso, ele vai depender
ranto do juizo de valor da educadora ou do educador que o
utiliza, quanto da complexidade que cerca o processo educativo.

O mapa, segundo Novak, ¢ uma projecio pratica da
teoria da aprendizagem de Ausubel. Por tras dos mapas, estd
um modelo de educagio:

a) centrado no aluno ¢ ndo no professor;

b) que atenda ao desenvolvimento das habilidades e nao se
contente apenas com a repetigio memoristica da informacio;

¢) que pretenda o desenvolvimento harmoOnico de todas as
dimensoes da pessoa, nao somente as intelectuais (ONTORIA et
al,, 1995,p.32).

Os mapas proporcionam um resumo esquematico do que
foi aprendido e organizado de maneira hierdrquica. Além disso,
sio instrumentos que possibilitam situacoes de negociacio de
significados entre as pessoas que os elaboram’.

Os elementos fundamentais dos mapas sio: o conceito,
a Proposicao e o conectivo. Suas caracteristicas proprias sao:
a) seleciio: eles sio sinteses que contém o mais significativo de
uma mensagem, tema ou texto; b) impacto visual: “um bom
mapa conceitual é conciso e mostra as relaches entre as idéias
principais de um modo simples e vistoso, aproveitando a notéivel

No caso do relato de experiéncia a ser apresentado, a confecgao foi feita
sempre em dupla, garantindo-se assim tanto este processo de negociagio,
quanto a organizagio inicial de todas as informacdes e concepgdes que os
alunos traziam sohre os contetidos a serem trahalhados.
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capacidade huniana para a representacio visual” (NOVAK apud
ONTORIA ¢t al., 1995, p. 39).
A aplicacio do mapa tem como objetivo trabalhar quatro

aspectos basicos:

1. conexiio com as idéias prévias dos alunos

2. inclusio (que conceitos sio mais relevantes?) (qual é o mais
inclusivo?}

3. diferenciacdo progressiva (processo de ampliacdo dos
sipnificados atribuidos aos conceitos)

4. reconciliacio integradora/integrativa (processo de ampliagio
dos significados dos conceitos relacionados ao conceito que
se aprendeu significativamente — efeito em cadeia)

A teoria de Ausubel

Para Ausubel, tedrico cognirivista, uma aprendizagem ¢
significativa quando ha uma ancoragem, na estrutura cognitiva
do aluno, de uma nova informagio.

Esses aspectos relevantes da estrutura cognitiva que servem de
ancoradouro para a nova informagio sdo chamados “subsungores”.
[...] Na aprendizagem signiticativa hd uma interagio entre o novo
conhecimento ¢ o jd existente, na qual ambos se modificam. A
medida que o conhecimento prévio serve de base para a arribuicio
de significados 2 nova informacio, ele também se modifica, t.e., 0s
subsungores vio adquirindo novos significados, se tornando mais
diferenciados, mais estaveis (MOREIRA, 2000, p. 5).

No processo de aprendizagem significativa, os conceitos
modificam-se (diferenciacio progressiva). Atribui-se novas
relacoes entre subsuncores que, por sua vez, atribui novos
significados as relacdes. Esse efeito em cadeia, que transforma o
significado de diversos conceitos é chamado de reconciliacao

integrativa.
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Na aprendizagem mecénica, diferentemente da
significativa, uma pessoa nao atribui significados & nova
informacio, armazenando-a de forma arbitriria. Desta forma,
a transformagdo do mapa em instrumento didético tem como
objetivo, ndo so possibilitar ao professor uma avaliacio mais fiel
do que o aluno pensa, mas também promover o maior niimero
de aprendizagens significativas dos contetdos trabalhados em
sala de aula.

Abaixo, um quadro comparativo:

Aprendizagem significativa Aprendizagem mecéinica

Incorporagito substantiva, nio arbitriria, ndo Incorporaciio nfio substantiva, arhitrdria, literal
literal de novo conhecimento 2 estrutum de nova conhecimento i estrutara cognitivi
cognitiva

Esforeo deliberado para relacionar o novo Nenhum esforgo para integrar o novo

< 4‘HkH’\"HH&‘H1\W COoMm Cong ('i\l)& &‘L‘ (H\\L m CUII‘\\‘& mento Com coeng \“ll'?.\‘ existentes i

superior mais inclusivos niestrutura cognitiva estrutura cognitiva

Compromisso afetivo de relacionar novos Nenhum compromisso afetivo de relacionar
conhecimentos com conhecimentos prévios novos conhecimentos com conhecimentos
prévies

Representacdo esquemdtice do processo de assimilacdo seaundo Ausibel

a il A > Al
Novitinformacio Feonceito subsungor na Produto internacional
potencialmente significativa estrutura cognitiva

ssimilado pelo®

| relaciona-se ¢ é ¢

Pode-se perceber que, para o aluno atingir uma certa
compreensio cientifica do conceito, ele deverd interagir com um
bom nitmero de informacoes, sistematizando-as, produzindo
textos utilizando estas informacdes, apresentando seminérios,

etc’. Ou seja, 0 mapa conceitual coloca-se mais como um
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instrumento de “amarracio” de uma série de informagoes
trabalhadas, tornando possivel w visualizagio do processo de
rransformacio conceitual pelo qual, provavelmente, a(o) aprendiz
estard passando e o qual a professora (ou o professor) estara
procurando garantir. O mapa conceitual também pode servir a
professora (ou ao professor) como organizador dos conceitos
durante a elaboracio do planejamento do curso. A visualizagio
das relagdes entre 0s conceitos pode tornar-se um instrumento
de apoio bastante interessante no planejamento das atividades.

E importante ressaltar também que, no caso da Escola da
Vila, a aprendizagem da técnica do mapa conceitual é colocada
como um importante acordo didatico. Ou seja, ¢ fundamental
que o corpo docente garanta que, ao final do Ensino
Fundamental, o estudante tenha se apropriado desta técnica
(entre outras), utilizando-a de forma autdnoma para subsidiar
suas aprendizagens (ou seja, enquanto procedimento)”.

*Estabeleco trés niveis de relagdes referenciais para a organizagao das sitnagocs
didiricas: num primeiro nivel, o ensino de fatos historicos (dados fundamentais
para a reflexio que se pretende histérica); num segundo nivel, o ensino dos
conceitos historiogrificos (aqueles que os historiadores criam em suas narrativas)
¢ dos conceeitos histdricos (aqueles que os proprios agentes — envolvidos direta
ou indiretamente com os fatos historicos — eriam para explicar determinados
eventos); por Gltimo, o nivel de construcdo conceitual do sujeito da
aprendizagem (1 compreensdo e os conceitos que a(o) adolescente vai
construindo). O wso de provas, trabalhos (orais ou escritos), exercicios, ctc.,
coloca-se para os dois primeiros niveis. O mapa conceitual seria utilizado no
3 nivel.

“Se aequipe de professores estiver de acordo sobre a importancia da formacdo
do estudante, deveri explicitar essa preocupacio, eriando um eixo de trabalho
a ser incluido no plancjamento de todos os educadores. A construdo deste
novo papel social, de estudante, pode comegar a ser trabalthado, na escola,
desde o inicio, ainda nas séries iniciais. No entanto, para que possamos de futo
atingir os objetivos educacionais definidos para cada etapa da escolaridade, é
necessdrio formularmos, com precisiio, alguns acordos didaticos a screm

observados por toda i equipe, com vistas a progressiva solidificagio de uma
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O relato da situacao

A experiéncia ora relatada foi desenvolvida no 1°
trimestre de 2001 com estudantes de 8 série do Ensino
Fundamental (14 anos) da Escola da Vila, institui¢ao particular,
radicada na cidade de Sdo Paulo. E importante ressaltar que,
neste relato, ndo se pretende apresentar apenas os “sucessos”,
mas 0s erros, as incertezas e os problemas de conducio que
foram encontrados pelo caminho, a fim de que a contribuicio
ora pretendida seja mais significativa do ponto de vista da
reflexao sobre a prética cotidiana da sala de aula, buscando
assim constituir o que Donald A. Schon define como reflexao
sobre a reflexdo na acao'® (ALARCAO, [19--], p. 16-17).

Para que se entenda melhor o contexto dentro do qual a
experiéncia foi desenvolvida, torna-se necessdrio o
fornecimento de algumas informacoes referenciais. No curso
de Histdria da 8 série, sio abordados conteddos relativos &
Histdria do Brasil Colonial (infcio do século XIX) e Imperial®.

postura de estudante consistente. Devem ser discutidos em reunites pedagdgicas
aprofundando os temas ¢ rechando-os com exemplos concretos dos
encaminhamentos realizados em classe.” Os acordos se dido em torno dos
“procedimentos de estudo: competéncias ¢ habilidades gue devem ser
trabalhadas na escola por todos os professores, visando o desenvolvimento do
papel de estudante™. Estes dividem-se em “gerais: relativos aos instrumentos,
tarctas ¢ atividades necessarias ao processo educativo™; e “lingiifsticos: relarivos
a competéncias lingiifsticas gerais que extrapolam os contetidos trabathados
em Lingua Portuguesa ¢ dizem respeiro a todas as disciplinas.” (EQUIPE DOS
CICLOS 4 E 5 DA ESCOLA DA VILA, 2001, p. 5).

10 “Se reconstruimos mentalmente o acao para tentar analisd-la
restrospectivamente, entiao estamos a fazer uma retlexio sobre a agio. |...|a
reflexao sobre a reflexao na agao, {¢] o processo que leva o profissional a
progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de
conhecer.”

A proposta faz parte do projeto pedagogico-diddtico da escola (encampado
pela professora) de tornar o ensino da Historia do Brasil o referencial para a
abordagem dos contetdos de Historia Geral ¢ da América.
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Como eixo condutor, elegeu-se os conceitos de Estado Nacional
e Nacdao®, por entendé-los como potencializadores tanto da
concretizacdo do projeto pedagdgico-didarico da escola,
quanto da discussio de uma série de fatos e conceitos histéricos
tundamentais do século XIX relacionados a formagio politica
brasileira.

A estruturacao do curso a partir de um eixo conceitual
vem na esteira de uma série de experiéncias e reflexdes
desenvolvidas no Brasil, na Argentina e na Espanha.
Procurando-se associar, durante o ensino, a reflexio ao processo
de construgao de conhecimento, e buscando instrumentalizar
os alunos com algumas ferramentas conceituais fundamentais
para a andlise da sociedade, alguns profissionais brasileiros vém
desenvolvendo experiéncias onde o fazer do historiador é
reproduzido’ na escola (CORDEIRQ, 2000). Para Schmidt (1999,
p. 150) o ensino-aprendizagem de Historia deve garantir a
construcio de um conjunto de ferramentas “que possam ajudar

os alunos a fazerem uma andlise mais profunda da rcalidade

" Neste relato, por umu questio de espaco, apresentarei apenas o trabaltho
desenvolvido com o conceito de Estado Nucional.

5 importante ressaltar que, aqui, estd-se pensando nesta reproducio dentro
dos moldes de uma transposicio diddtica. Sobre este conceito Jiménez ¢
Sanmarti escrevem: “Ensinar ciéneias implicay, endre outros aspectos, estabelecer
pontes entre o conhecimento, tal como expressam os cientistas através de
textos, ¢ o conhecimento que os estudantes podem construir. Para conseguirmos
¢ necessdrio reclaborar o conhecimento dos cientistas de modo que se possa
propor aos alunos nas diferentes ctapas de seu processo de aprendizagem. Esta
reeleboracio ndo pode ser similar a meras simplificagdes sucessivas Jo
conhecimento e constituem o campo de estudo chamado de transposicio
Jdiddtica”, (Trecho extraido du sintese claborada pelo professor de Ciéneias
Naturais da Escola da Vila, Marcelo Motokane, do artigo Jiménez, Maria Dilar
y Sanmarti, Neus {QUE CIENCIA ENSENAR? OBJETIVOS Y
CONTENIDOS EN LA EDUCACION SECUNDARIA. La enscianza
y claprendizaje de las ciencias de la naturaleza en la educacién secundaria,
ICE/HORSORIL. Cuadernos de tormacion del professorado. Educacion
secunddria, Vol. 9, 1997).
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social”. Neste sentido, exercicios de andlise de documentos
historicos do mais variados tipos tém sido feitos em sala de
aula, projetos de pesquisa estruturados e textos de analise
produzidos por alunos e alunas. Na Escola da Vila, colocando
a Historia do Brasil em destaque, optou-se por seguir o caminho

da estruturacio de projetos didaricos™

, privilegiando-se a
formacio de um estudante que, ao entender melhor como o
historiador constréi a narrativa historiogratica, compreenda
tamhém o sua propria condicio de sujeito e agente histdricos
(produtor de um certo tipo de conhecimento e agente de
transformagio social).

Isso é perfeitamente possivel se consideramos que os
conceitos podem ser tomados como possibilidades cognitivas
(Moniot) a medida que as pessoas organizam as informagoes e
constroem os seus conceitos de acordo com a sua insercio
social e cultural. Essas possibilidades cognitivas permitem que
se construa o poder conceitual — capacidade que os individuos
tém de identificar, organizar e categorizar as informacoes que
o rodeiam (SCHMIDT, 1999, p. 150).

Foi dentro deste referencial tedrico, pedagogico-didatico

que a experiéncia que passo a relatar se desenvolveu.

" Projeto didatico ¢ uma alrernativa de trabatho em sala de aula que procura

superar as praticas habituais, levando em consideragio que: a) o aluno deve
ser o sujeito da propria aprendizagem - a organizagiio das situagdes escolares
deve incluir as conceitualizagdes dos alunos sobre os objetos de conhecimento
€ permitir suas 1‘1”;111.9(01‘111:@6% na agio sobre estes projetos, na diregf\u dos
saberes socialmente vilidos. b) a transformacéo do objeto de conhecimento
cm objeto de aprendizagem deve restringir-se ao minimo, jd que o objetivo
final da aprendizagem escolar ¢ que o aluno nio pode se dissociar da versio
social. Isto implica em planejar situacoes escolares que evitem simplificacoes,
distor¢oes ¢ esteredtipos dos conhecimentos. ¢) as praticas de sala de aula
devem superar uma visdo estitica ¢ descontextualizada do ensino ¢
considerar que as construgdes em relagio ao conhecimento sao mediadas
pelo modo de aprender das criancas ¢ de ensinar dos professores. (Fonte:
documento interno da Escola da Vila intitulado “Projetos Didaticos™)
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Antes de iniciar o trabalho em sala, foi feito o
planejamento das seqiiéncias didaricas. Para melhor estruturar
este planejamento c¢m termos dos conceitos a serem trabalhados,

elaborei 0 mapa conceitual que segue.

I Estado Nacional l
Eum tipo de / \‘\Mnm]u pelo
- IR 3 ), TS N .
‘ Organizacao Politica | l Conteato Social |
. . W Gl / . -
coneretizi-se no em ¢ o Macordo ?ﬁu Eaexpressio da
- Classes Sociais Unificagao
Corpo Projeto
IS SN
rOCratico y . T
burocritice Politico Dividem-sthem ) Torna-se
contigurfi-se na

sindmimo da

|

delimitagio de
it

. viscneii de
Simboliza

Poder impessoal

Dominada

Conllitos
—

A
rritdrio

E importante ressaltar que ¢ mapa aprcsenmd() fol feito

apenas para direcionar o planejamento da professora. O mesmo
nao foi mostrado a aluna (a0 aluno) como modelo, pois, se
partimos da idéia de que cada sujeito estabelece as relagoes
conceituais que lhe sio possiveis num determinado momento de
sua existéneia, ndo hda como expor um modelo de mapa a(ao)
aprendiz. O exercicio de elaboragao do mapa pela professora (ou
professor) foi feito pensando-se em: a) uma auto-avaliacio em
relagio ao dominio do conceito; b) uma seleciao dos conceitos
que pretende priorizar no trabalho com as alunas e alunos; ¢)
uma selecio dos contetidos factuais que irdo potencializar o trabalho
de construciio do conceito pelas(os) aprendizes; d) a existéncia de
um instrumento norteador na andlise dos mapas das(os) estudantes
(a0 analisar os mapas das(os) alunas(os), pode-se perceber melhor
que conceitos € preciso trabalhar mais com eles).

Uma vez estruturado o planejamento, parti para uma
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seqiiéncia de atividades de avaliagio diagndstica. Numa
perspectiva sociocconstrutivista do ensino e da aprendizagem,
a avaliacio dos conhecimentos prévios dos alunos e alunas
torna-se fundamental para a tomada de uma série de decisoes
didéticas”. Essa avaliacio pode ser feita de diversas maneiras,
utilizando-se variados instrumentos. No caso ora apresentado
utilizou-se 0 mapa conceitual para registro e posterior andlise.

A primeira seqiiéncia didatica'® do projeto foi iniciada
por uma atividade de avaliacio diagndstica'. Nela, os
estudantes deveriam construir dois mapas conceituais: wm para
o conceito de Estado nacional, e outro para Nacdo'™. As
instrugoes foram lidas e a classe, sob coordenaciio da professora,
debateu o que seria um conceito, levantando e comparando

exemplos.

% Segundo Schmide (1999, p. 148), o conhecimento prévio do aluno inclui
informagdes sobre o presente ¢ o passado, “possud wma logica propria, ndo sendo,
portanto, aleatdrio”.

1 Na seqiitneia didética, diferentemente do projeto, nio ha produto final. As
seqiicncias de atividade compdem as unidades diddticas. Sao unidades porque
“representim um processo de ensinofaprendizagem”. Sio diditicas porque
“constituem a unidade elementar de programaciao da agio pedagdgica”. (ZABALA,
1998)

' Avaliacio diagndstica ouinicial: aquela que “proporciona informagdes acerca
das capacidades do aluno antes de iniciar um processo de ensino ¢ aprendizagem”™.
Proporciona também informagdes confidveis sobre a hagagem dos alunos.
Fundamental para a organizagiio e seqiienciagio do ensino (COLL, PALACIOS,
MARCHESI, 1996).

O plancjamento do curso previa a construgao do conceito de Estado Nacional
associado ao estuda dos fatos, sujeitos ¢ outros conceiros histéricos, O objetivo
maior era (e ainda &, pois o projeto estende-se por todo o ane) construir um
conceito que demonstrasse uma compreensio de que o Estado Nacional
Brasileiro constituiu-se a partir do embate entre diversos projetos politicos. A
idéia de se separar o conceito de Naciio veio em decorréncia da antecipacio
que fiz de que seria melhor construir um percurso em que os alunos pudessem
visualizar como os sujeitos histdricos estudados construfam um conceito de
Nacio associado ao projeto politico que tinham para o Estado, constituindo
assim o conceito de Estado Nacional. Isto tudo sem deixar de lado as visoes
que a propria historiografia construiu a partir de diferentes fontes.
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Depois desta primeira discussio, em dupla, os estudantes
iniciaram a confec¢iao do mapa pela listagem de dez conceitos
que, na sua opiniao, melhor definiam o conceito principal em
questio. E importante ressaltar que nio foi dada nenhuma aula
expositiva, nem lido algum texto antes desta atividade, pois a

intencio era avaliar os conhecimentos que os alunos ja traziam,
sua visao de mundo, suas concepgdes e suas hipdteses.

Durante a confeccio dos mapas, a professora circulava
pela sala atendendo as dividas, observando e fazendo anotagdes,
que, posteriormente, foram analisadas.

A confeccio do mapa do conceito de Nacdo foi bastante
trangiila. Os conceitos que mais apareceram {oram: “populagio”,
“raga”, “comunidade”, “povo”, “costume”, “cultura” e “governo”.
Ou seja, nas trés turmas analisadas havia uma concepgio de que
o conceito de Nucdo relacionava-se, primordialmente, a
comunhio de valores, advindos de herangas culturais,
excluindo-se af a idéia de fronteiras ou delimitacio espacial
(elementos atribuidos, em alguns poucos mapas, ao conceito
de Estado Nacional). Isto era bastante interessante e era
proveniente, sem davida, do curso de Geografia da 7" série,
‘onde sio estudados aspectos relacionados ao conceito de
Fronteira. O curioso ¢ que entrava um componente da politica
expressado pelo conceito de “governo”, colocado na grande
maioria dos mapas. Este me pareceu ser o caminho através do
qual eu poderia promover a construgcao do conceito de Estado
Nacional e também a ponte que possibilitaria a compreensao
do conceito de Nagao engquanto projeto politico.

Uma dificuldade comecou a aparecer quando os alunos
foram elaborar o mapa com o conceito de Estado Nacional. As
falas foram unissonas: “Nio sei nada!”, “nio consigo fazer”,
“nao encontro conceitos”.!” Ao perceber que a dificuldade era

veral, encaminhei da seguinte torma: disse a eles que, para
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elaborar a lista, pensassem os conceitos em separado — alguns
para Estado, outros para Nacional —, mas que, na hora de montar
o mapa, que fizessem isto com as palavras “Estado Nacional”
juntas, ocupando o mesmo quadrado. Isto parece ter aliviado
as tensdes na hora e todas as duplas conseguiram elaborar seus
mapas.

Durante a elaboracio dos mapas fiz uma série de
anotacoes na planilha de observacio que havia preparado.
Nesta planilha anorei dados sobre: os conceitos que
apareceram, a integracio entre os membros da dupla; elementos
das concepcoes da dupla; questoes que fizeram; principais
relagcdes estahelecidas e observacdes/encaminhamentos.
Apresento dois mapas do conceito de Estado Nacional
elaborados por alunas a partir dos quais exemplificarei a andlise

feita das produgoes:

Mapa 1 ~ Nina e Ana B. 8% B — Tev./2001.

ESTADO NACIONAL
;/\A\’";utlim—su
Governo <l Pais Territ6rio
tem ¢
fuz poder
Lider Populacio Nagao limita
Leis forma Fronteira

Cidadao

¥ Neste momento, percebi a dificuldade que o conceito colocava para as turmas.

Ficou evidente que era preciso investigar mais para ver se o mesmo era apropriado
para o trabalho com esta faixa etdria ou se eu nfio estava utilizando as estratégias
didéticas de maneira adequada aquele grupo.
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Mapa 2 — Maria Eugénia e Nira 8% C — Fev./2001.

1 ESTADO NACIONAL

R T

. . > .
Governo Politica Pais > Brasil
/
paracter
i R(’L'\)l\llCCin\CntO
Politica
Lei )
necessita de

Embaixada

Tanto no mapa ndmero 1, quanto no ntmero dois, os
conceitos que relacionam Estado Nacional a uma tematica da
politica estao presentes, indicando que as alunas em questio ja
tém construidos tanto o conceito de politica, quanto o de
Estado™. Os principais problemas observados referem-se a
constru¢io do mapa em si. As alunas do mapa nimero 1
conseguiram colocar conectivos em todas as relacdes,
demonstrando um esforco de reflexio sobre todas as relacoes
conceituais que estabeleceram. No mapa nimero 2, parece que
as alunas tiveram dificuldades em pensar as relagoes, pois quase
nao ha conectivos. Outro elemento que aponta a dificuldade

< sto ery, de certc forma, esperado, uma vez que, no trabalho com o conceito
de Tgreja catdlica nos séeulos XVIe XV (realizado na 7+ série), mabalhamos
o conceito de Fstado (relacionado ao Estado portugués) e de formacio das
Monarquias Nacionais para entender o Padroado. O que este estudo me
mostrou foi que eu preciso sistematizar melhor este conceito na 7. série,
introduzindo a feitura de algum filosofo iluminista ou texto tedrico sobre a
temidtica do Estado nacional moderno, fornecendo assim elementos conceituais
dentro de um ambiente bastante signiticativo.
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das alunas é a natureza dos conectivos que utilizaram. “Para
ter” e “necessita de” sio dois conectivos que estabelecem uma
relacio causal e nao de definicio. Nesse sentido, seu mapa
assemelha-se mais a um esquema’’. No esquema, normalmente
organiza-se informagdes que se consegue retirar de um texto
que esta lendo ou o se que sabe sobre algum assunto. Este
instrumento ajuda na hora de recuperar as informacoes
principais que precisam ser guardadas para futuras atividades.
No mapa conceitual normalmente sé sio colocados conceitos.
Haverd poucos (ou quase nenhum) exemplos, nomes de pessoas,
datas, etc. O que interessa mais sio as caracteristicas, a
natureza do conceito em questio. No mapa ntimero 1 esta
confusiio também aparece. Elas utilizam “localiza-se”, “limita”,
“faz”, “forma”, deixando a relagio “governo/lider” indefinida
a0 colocar um conceito (“poder™) como conectivo.

A intervencio da professora deu-se de forma a fazé-las

refletir sobre a natureza destes conectivos: o que indicam?

2O esquema ¢ uma organizacio do conhecimento em unidades ou agrupamentos
holisticos, ou sefa, que guando se ativa um dos exemplos, ativa-se todo o
resto. E uma segmentagio das representagoes holisticas em subnidades
interrelacionadas
Estrutura de forma serial e hierdrquica as representacdes. Quanto aos processos
de memorizagio eler codifica ainformacio a partic de seus quatro processos
hdsicos: selecio, abstragio, interpretagio e integragio. Busca-se a informagio
mais relevantes para a criacio de esquemas também mais relevantes. Para isso,
¢ necessirio um processo de selecio da informacdo. O passo seguinte € a
extragio dos elementos mais significativos mediante o processo de abstragio.
Segue um processo de interpretagio com aintencgio de favorecer a compreensio
dainformagio ou para fazer inferéncias de acordo com a idéia que o individuo
tinha. Por fim, o processo de integragiio consistente na criagio de um novo
esquema ou na modificacio de alaum que ji existe. Com relagiio A recuperacio
de informacoes: facilita a recuperacio da informacio relevante quando se trata
de compreender um objeto ou umassituacio que tenha certa relagio com um
esquema determinado. (trecho extraido de Sierra y Carretero (1990) ¢ citado
em Ontoria et al. (1995))

Historia & Ensino, Londrina, v. 7, p. 167-196, out. 2001 185



Quando defino algo ou alguém, que expressoes utilizo? “Leva
a”, “localiza-se”; etc. referem-se a que tipo de situacio!
Outro elemento interessante que podemos observar ¢ que,
para as alunas do mapa nimero 1, hia uma melhor clareza do
que € um conceito, pois hd conectivos que indicam isto: “é”,
“éum”, “tem”. O trabalho com estas alunas foi mais no sentido
de diversificarem estes conectivos, utilizando termos mais
significativos ou elaborando frases melhor estruturadas, saindo

i“

do simples “é” e passando ralvez para “é delinido por”; “tem um
carater”, “simboliza”.

Os resultados da intervengio podem ser observados no
2" mapa, confeccionado algumas semanas depois, apds a leitura

de um rexto e aula expositiva.

Depois do 1° mapa, o replanejamento

Algumas das dificuldades apresentadas por alunos e
alunas durante a atividade foram fundamentais para tomar
algumas decisoes didaticas na continuidade do trabalho.

Originalmente, eu havia planejado a seguinte seqiiéncia:
entregar um formulidrio onde eles registrariam as suposigdes que
tinham sobre quando havia se dado a formacao do Estado
Nacional Brasileiro; em seguida, introduzir o documento
historico, iniciar a andlise do perfodo inicial do século XIX,
apresentar as interpretagdes historiograficas que consideram
este momento como fundamental para o processo de
Independéncia e o periodo constituinte da estrutura politica e

econdmica do Estado Nacional Brasileiro®’. Para fechar esta

“rata-se aqui do decrero de Abertura dos Portos, escrito por 1. Jodo, principe-
regente de Portugal, e 1808,
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unidade diddtica, foi pensada a reelaboragio do primeiro mapa
conceitual, a fim de que eu averiguasse como eles estavam
mobilizando a discussdo em termos conceituais e, também, para
propiciar momentos em que eles pensassem sobre o seu proprio
processo de aprendizagem.

Com a dificuldade detectada na elaboragiao do primeiro
mapa, resolvi entdo introduzir uma atividade depois do
levantamento de suposicoes: eles leram um texto que continha
a historia do surgimento do Estado Nacional, apontando os elementos
que o constitufram. A este texto, acrescentei uma aula expositiva
motivada pelas davidas que 0 mesmo gerara. Depois disto, convidei-
os a reelaborar o primeiro mapa, produzindo ja o segundo.

O que se pdde observar entio foi uma mudanca de atitude
dos alunos™. Mostraram-se mais seguros para falar do conceito

- A estruturagio desta unidade didarica levou em consideragio que “si queremos
dotar a los alummnos de un mejor pensamiento historico es necesario que les
proporcionemos no solo habilidades v estrategias que les permitan ejercer un
pensamiento critico y autdnomo — cosa que ya parece haber sido admitida por
todas las personas preocupadas por este tipo de problemas — sino también unas
teorfas o modelos conceptuales que les permitan interpretar esse tipo de
situaciones de un modo mads proximo al conocimiento experto” (POZO,
ASENCIO, CARRETERO, 1989, p. 214).

" No curso da 7" série, onde o conceito central do 17 trimestre € o de “lgreja
Catdlica”, o desequilibrio provocado pelas dividas e incertezas do que vinha a
ser o conceito foi muito mais “suportdvel” para os alunos do que aquele que
havia provocado o trabalho com a 8" série. Neste sentido, nio houve a
necessidade daintroducio de um rexto de enfoque mais conceitual ¢ da aula
expositiva. Passei diretamente para o trabalbo com os contetidos factuais e
conceituais que bavia planejado. No caso da 8. série, a mudanga de estratégia
atendeu A necessidade de se colocar o material diditico num nivel de apreensao
possivel para os alunos, permitindo assim que a motivagido nio se perdesse.
(Entenda-se nqui por motivagio como o entrecruzamento entre compreensio
¢ os aspectos afetivo-emocionais (CARRETERQ, 1996, p. 13). Ou seja, procurou-
se ajustar os desafios propostos, mantendo-os dentro da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) dos alunos. (Sobre o conceito de ZDD,
veja-se Oliveira (1993) ¢ Vygotsky (1993).)
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de Estado Nacional, claro que ndo em sua plenitude, mas
indicando ji a incorporacio de alguns elementos que poderiam
ser essenciais a sua compreensao. Puderam iniciar um processo
de ancorarem com maior clareza dos conceitos que haviam
ativado na primeira atividade. Esta situaciio moditicou a minha
primeira interpretaciio sobre as possibilidades de ter escolhido
um conceito de complexidade muito aita para a série. Surgiram
agora novos problemas que possibilitaram que eu enxergasse
outras questdes que estavam por tras do uso do mapa conceitual.

Abaixo, reproduzo o 2" mapa elaborado pelas duplas
citadas anteriormente.

20 mapa conceitual - Nina e Ana B. 82 B — Mar./2001

ESTADO NACIONAL
\ ; formade
\ l deontece
precisa
Pais Povo

depende

Governante

precisa de

lﬁl: purte
I Independéncia
Governo impessoal I

Nagcao
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2°. mapa conceitual: Maria Eugénia e Nira 82 C — Mar./2001

ESTADO NACIONAL

par se

e se heoter wnido
! . J ¢ Jormado por iy ll
manter wildo . wecisu de

] tem Congistas precis de
precisi de

[— & -
Poder impessoal ‘ Feudos J
[ —

o

e unidnos em
Exéreito Y ) o o
- Rei pelo : Yy
- f

Cultura |

vem des

A

L Burgucses

Analisando estes mapas, podemos perceber que as alunas
conseguiram aprender um pouco mais sobre o que vem a ser o
mapa conceitual, ampliando assim a sua capacidade de operar
conceitos. Neste processo de aprendizagem, podemos detectar
as dificuldades que ainda persistem. No mapa da dupla Ana
B. ¢ Nina (8" b), percebemos que houve dificuldade em
hierarquizar os conceitos. Na concepcio delas, tudo se liga
diretamente ao conceito de “Estado Nacional”. Ao contrério
do 1°. mapa que elas confeccionaram, neste colocaram um
nimero maior de conectivos de caracterfstica causal. Além
disso, houve a mudanca dos conceitos que compdem o mapa.
Estes elementos associados podem indicar & professora que: a)
as informacoes introduzidas pelo texto e pelas aulas expositivas
promoveram um desequilibrio na construcio conceitual inicial
das duas alunas; b) elas estao buscando recuperar o equilibrio
cognitivo ao colocar todos os conceitos livados a “Estado
Nacional” Esta estratégia demonstra que elas estio tentando
resolver algo que nao estdo conseguindo fazer: hierarquizar os
conceitos.
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No mapa da dupla Maria Eugénia e Nira percebemos
que o conceito de mapa conceitual ainda ndo foi assimilado.
As alunas estruturaram-no como um esquema, privilegiando
conectivos de relacdo causal, tipicos nos esquemas e
organogramas. Nestas alunas o processo de compreensio do
que vem a ser um conceito e como articuld-lo a outros
provavelmente levard mais tempo do que o da outra dupla
analisada. No entanto, pode-se perceber que ele ocorrera
(dependendo da intervengio da professora), pois ja se observa
a presenga de conectivos que expressam relacdes de
caracterizagao como “rem” e “sdo”.

Potencialidades didaticas do mapa

A andlise acima apresentada demonstra a série de
possibilidades que 0 mapa conceitual oferece tanto a professora
e ao professor, quanto as(aos) aprendizes. Ou seja, este
instrumento € extremamente potencial tanto para o ensino,
quanto para a aprendizagem.

Como exemplo destas potencialidades, abaixo, transcrevo
um dos didlogos travados entre professora e estudantes que foram
gravados durante a reelaboracio do primeiro mapa e a analise
POSTErior que o nesmo propiciou:

* Renato ¢ Guilherme (8 série C)

¢ (Guilherme) Eu queria saber se o Estado Nacional tem sé um
governante...

* (Profa.) Se o Estado Nacional tem s6 um governante! O
que vocés acham? Déem uma olhada no texto. Verifiguem...
Como serd que se chama... O texto dd um nome para o
g(\\'Cl‘llLlntC...

* {Guilherme) chefte de Estado.
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* (Profa.) Isto, o chefe de Estado! Vocés viram que “Estado”
esta escrito com letra maitscula, certo!?

* (Renato) Mas tem que ser um, por exemplo, um rei ou uma
pessoa eleita pelo povo?! Nao poderia ser um tipo de congresso
mandando?

* (Profa.) Poderia ser no caso de um sistema parlamentarista,
onde sio eleitos diversos congressistas para governar.

* {(Guilherme) Estd errado colocar no mapa que € s6 o rei...!

* (Profa) O que vocé acha?

* (Guilherme) Bem, se pode haver um sistema
parlamentarista...

* (Profa.) Vocé pode colocar aquilo que o texto fala e
acrescentar esta informacio que vocés estao trazendo agora,

que, no caso, é um outro tipo de organizacio do Estado.

Podem ser percebidos diversos elementos nesta situacio:
ambos mobilizaram conhecimentos anteriores na anélise do novo
conceito gque se colocava. Juntos, conseguiram formular questdes
para a professora que apontaram na construcio deste conceito.
A professora ofereceu a ajuda necessaria e ambos agregaram
uma nova informacio a uma que ja sabiam. Pode-se dizer que
houve aqui uma aprendizagem significativa, promovendo-se
uma reconciliacio integrativa.

Um outro aspecto bastante interessante nessa situacio
¢ a percepcio de que a construgio se deu de forma social,
numa situaciio comunicativa, Neste sentido, podemos dizer que
toda asituacio foi trabalhada dentro da Zona de Desenvolvimento
Proximal dos alunos, entendendo-se a mesma como “a diferenca
existente entre aquilo que um aluno pode aprender sozinho e
aquilo que ele aprende com a ajuda de outros”, sendo este
“outros” o seu colega ou a professora (GRUPO DE FORMACAO
DE PROFESSORES ALFABETIZADORES, 2001, p. 28).

Historia & Ensino, Londrina, v. 7, p. 167-196, out. 2001 191



Os elementos apontados acima demonstram a importincia
que este tipo de atividade tem nio s6 para a avaliacio, mas
para o proprio processo de aprendizagem dos alunos. A professora
pode atender a uma necessidade especifica, individual, e
promover uma aprendizagem que, num contexto de permanente
desconsideragio destas interagdes, nio seria possivel. Pode também
chamar a aten¢io para aspectos que, numa aula expositiva ou
numa atividade coletiva, poderiam passar desapercebidos.

Ao utilizar 0 mapa conceitual, alunos ¢ alunos foram
colocados em diversas situacoes potenciais para a promociao da
aprendizagem. Ou seja, a diversidade de estratégias de trabalho
dentro da sala amplia as possibilidades de assimilagao dos

, 13
contetados™.

As maiores dificuldades observadas

A dificuldade mais comum de alunas e alunos mapeada
durante as duas atividades relatadas toi o claboracao dos
conectivos. E esta ndo € uma dificuldade gratuita. O conectivo é
o elemento mais dificil do mapa e o mais importante também.
E através dele que se pode perceber o nivel de elaboracio
conceitual que o sujeito da aprendizagem se encontra. E ele
que nos possibilita veriticar s¢ (o) aprendiz estd conseguindo
construir conceitos. Por isso, o trabalho da protessora/professor
deve ser no sentido de insistir para que as alunas e alunos o
tagam.

Como apontado anteriormente, as{os) estudantes tiveram

dificuldades em levantar hipdceses sobre o que vinha a ser

25

“Conteddos” aqui entendidos dentro da tipologia que considera os seus
diversos tipos no que se refere a estruturagao do planejamento: factuais,
conceituais, procedimentais ¢ atitudinais
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“Estado Nacional”. Isto pode acontecer e deve ser encarado
pela professora/professor como um desafio no sentido de criar
condigdes para que a aluna e o aluno construam o conceito a
partir do instrumental que tiverem.

As maiores dificuldades da professora giraram em torno
do ensino do que vinha a ser o mapa conceitual e o que ele
deveria conter. Possibilitar que os alunos construissem o conceito
de “conceito” foi um dos desafios. O outro, foi possibilitar que
eles superassem a idéia do mapa enquanto um “esquema”. Percebi
que tanto a compreensio do que deveria compor 0 mapa - ou
seja, 0 que era efetivamente 0 mapa — quanto entender o que ¢
um conceito faziam parte do aprendizado. Ou seja, fazé-los pensar
por conceitos era um desatio que estava ocorrendo em diversos
niveis: na compreensio do que era o mapa; do que era um
conceito; o que eram os conceitos de Estado Nacional e Nagao;
¢ de como todo o contetdo factual estudado articulava-se aos
dois conceitos principais. Eram varios os desafios a serem vencidos
e, por isso, s poderiam ocorrer gradualmente. Por isso o
trabalho com estes conceitos ird até o final do ano de 2001.-

Uma outra dificuldade que se apresentou foi possibilitar
que os alunos entendessem gque o mapa nio podia conter
conectivos que indicassem relacoes de natureza causal, pois
isto no definia a esséncia do conceito. Dois conectivos usados
freqiientemente eram “leva a” e “gera” (além de “precisa de”).
Minha estratégia sempre foi a de tentar discutir um pouco
mais o que deveria conter o mapa (a definicao, a esséncia do
conceito) e, na maioria dos casos, solicitar que eles nio
utilizassem nenhuma expressio que indicasse a idéia de
causalidade.

2 3 . . e S0 At . ¢ . NPTRT
= Isto ndo acontecen no caso da 7 série, onde o conceito de “Igreja Catdlica
ofereceu menos desafios cognitivos aos alunos,
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Consideracdes acerca do uso do mapa como instrumento
de avaliacao

Considerando-se que o erro pode levar o sujeito a modificar
seus esquemas (LA TALLE, 1997, p. 37), a atividade de revisio
do mapa num perfodo posterior a um processo de ensino, torna-
se extremamente rica, valorizando o erro e relativizando-o.
Ao observar seu erro, virias vezes durante o ano, o aluno ¢ a
aluna fazem-no como um observavel, ou seja, ambos tém acesso
a qualidade do seu erro, cada vez mais dotados do instrumental
necessario para analisa-lo e superd-lo (LA TALLE, 1997, p. 36).

Neste sentido, o mapa conceitual pode se tornar um
importante instrumento de avaliaciio dentro de uma perspectiva
formativa, pois ele pode cumprir uma série de quesitos: fornecer
dados para orientar a acdo daquele que a aplica; colocar-se a
servigo da aprendizagem, e servir de fonte de informagio para a
professora e o professor sobre as principais dificuldades
encontradas pelos alunos (HADJI, 2001, p. 4). Enfim, ele
possibilita uma melhor adequacido do ensino ao processo de
aprendizagem.

E interessante observar que o mapa evidencia o cardter
descartivel da nota, enquanto “medidor” da aprendizagem e
enquanto lormecedor de informagoes para a aluna ¢ o aluno
sobre o seu processo de aprendizagem. Como nao ha “mapa
certo” ou “mapa errado”, o que se faz é analisar a producio do
aluno, indicando-lhe (e A professora/professor) o que precisa
ser retomado e 0 que ja foi aprendido. Ou seja, observa-se o
processo de aprendizagem, a eficicia Jo ensino e dialoga-se
com a(o) aprendiz sobre este processo.

Enfim, avalia-se efetivamente,
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ABSTRACT:
In chis article, with the aim of thinking about the concept of
formative evaluation, the author presents a report of her experience
on using the conceprual map on an 8" grade class (14 years old
students) at Escola da Vila (private school located in Sao Paulo/
Brasil), as part of a Brazilian History course. The text is composed
by both the theoretical toundation of the conceptual map and the
didactic strategy of using the concept axle on the History teacher
practice, and the exercise of reflecting about the action taken by
the author on searching a reflexive practice. The potentialities of
ihis instrument are cleared as well as some of the difficulties (both
from the students and the teacher) char came up in the classroom
during its practice.

KEY WORDS: formative evaluation; conceptual map; learning/teaching

through concepts.
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