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RESUMO

Neste trabalho utilizamos o Mapa Conceitual como ferramenta diagnostica de um
processo reflexivo dentro da formacéo inicial de professores das Licenciaturas de
Quimica, Fisica e Matemética, do Centro Académico do Agreste da Universidade
Federal de Pernambuco. Buscamos assim, compreender, por meio da analise de
mapas conceituais, como se d4 o desenvolvimento e engajamento da e na prética
reflexiva de docentes em formacéo inicial. Para tal, apresentamos aspectos da Teoria
de Aprendizagem Significativa (TAS) o Mapeamento Conceitual, bem como os
parametros para a construcdo de um bom mapa conceitual e uma metodologia de
andlise e avaliacdo de mapas: as Estruturas Hierarquicas Inapropriadas ou Limitadas
(LIPHs) e de um Perfil Profissional Docente. Para a aplicacdo dessa pesquisa
proporcionamos um processo formativo que foi constituido por duas etapas, a primeira
envolvendo um preparo enquanto mapeadores (pré-formacdo) e a segunda, a
formacao na TAS, a Negociacao de Significados, o0 Modelo de Mudanca Conceitual, o
processo argumentativo e a Avaliacdo Formativa. Foi proposta a elaboracédo de mapas
conceituais (MC) que possuiam as seguintes perguntas focais: "Quais as relacdes
entre professor-aluno-conhecimento?", "Quais as relacdes entre professor-curriculo-
escola?" e "Como se da a aprendizagem das ciéncias?". Esses trés mapas foram
construidos/reconstruidos em trés momentos. As analises realizadas revelaram que o
mapa conceitual no qual os alunos apresentaram mais facilidade, foi o que tratava
sobre aprendizagem das Ciéncias, provavelmente por ser uma tematica bastante
comum dentro da formacdao inicial; o que apresentaram mais dificuldades, foi o que
tratava do curriculo, evidenciando a fragilidade com a qual essa temética € trabalhada
na formacéao inicial. Apesar de algumas discrepancias as producdes realizadas foram
capazes de evidenciar que a reflexdo sobre o0s processos de ensino e aprendizagem
e que a ressignificacdo dos papeis do professor e do aluno passam por um modelo de
ensino baseado na aprendizagem significativa e que conduz para ela.

PALAVRAS CHAVE: Mapa conceitual. Professor reflexivo. Estruturas inapropriadas
ou limitadas. Aprendizagem significativa.



ABSTRACT

In this work we use the Conceptual Map as a diagnostic tool for a reflexive process
within the initial training of teachers of the Chemistry, Physics and Mathematics
Undergraduates of the Agreste Academic Center of the Federal University of
Pernambuco. We thus seek to understand, through the analysis of conceptual maps,
how the development and engagement of the reflexive practice of teachers in initial
formation occurs. To that end, we present aspects of the Meaningful Learning, the
Conceptual Mapping, as well as the parameters for constructing a good conceptual
map and methodology for map analysis and evaluation: Limited or Inappropriate
Propositional Hierarchies (LIPHs) and A Professional Teacher Profile. For the
application of this research we provide a formative process that was constituted by two
stages, the first one involving a preparation as mappers (pre-training) and the second
one, the formation in the TAS, the Negotiation of Meanings, the Model of Conceptual
Change, the process Argumentative and formative evaluation. It was proposed to
develop conceptual maps (MC) that had the following focal questions: "What are the
relationships between teacher-student-knowledge?", "What are the relationships
between teacher-curriculum-school?" And "How do science learn?". These three maps
were constructed / reconstructed in three moments. The analysis revealed that the
conceptual map in which the students presented the most was what was about learning
science, probably because it is a common theme within the initial formation; Which
presented more difficulties, was the one that dealt with the curriculum, evidencing the
fragility with which this theme is worked out in the initial formation. Despite some
discrepancies, the productions carried out were able to show that the reflection on the
teaching and learning processes and that the resignification of the teacher and the
student's roles undergo a teaching model based on meaningful and leading learning.

KEYWORDS: Conceptual map. Reflective professor. Limited or inappropriate
propositional hierarchies. Meaningful learning.
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INTRODUGAO

1.1 - IMPORTANCIA E NECESSIDADE DA REFLEXAO NO
PROCESSO FORMATIVO

Na pesquisa “Formagao de Docentes para Educacado Integral na pratica da
Educacédo Cientifica Baseada em Projetos”, fomentada pela FACEPE em 2012-2013
e realizada por integrantes do Grupo de Pesquisa em Educacéo, Histéria e Cultura
Cientifica (GPECHH) durante um projeto de extenséo, foram desenvolvidas propostas
de intervencdo baseadas na Educacédo Cientifica Baseada em Projetos (ECBP) em
uma escola publica de Caruaru (PE) a fim de propiciar o ambiente da vivéncia pratica
para a formacao de professores (ANJOS et.al., 2013; CUNHA et.al., 2013).

Nessa pesquisa realizada em 2012-2013, durante os processos formativo e
interventivo na escola foram gerados ambientes de discussao e troca, Como propostos
por Zeichner (2008), onde os contextos tedricos da formacao foram confrontados com

a vivéncia da pratica e com os valores pessoais dos professores em formacao inicial.

Foi ainda aliado, ao processo de discussdo e troca, a elaboracdo de Mapas
Conceituais, cuja construcao foi guiada por uma pergunta focal que envolvia o cerne
do contexto discutido em determinado momento, assim foram construidos diversos

mapas antes, durante e depois do processo interventivo.

Os resultados dessa pesquisa foram apresentados por Aires e colaboradores
(2014) e evidenciam que os ultimos mapas apresentam as organizacdes hierarquicas
construidas de maneira muito mais significativa e abrangente, demonstrando dominio
dos conceitos apresentados, e a existéncia de uma verdadeira relacdo entre a teoria
adotada e a teoria que embasou as ac¢des, o0 que ratifica o alcance do nivel de reflexao
pedagodgica e indicios da reflexdo critica (LARRIVEE, 2008; ZEICHNER, 2008).

Desta forma, a partir desse resultado inicial, obtido com a utilizacdo de Mapas

Conceituais no desenvolvimento de uma pratica reflexiva, aliada a uma proposta
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interventiva na escola de educacdo bésica, entendemos que os ambientes de

discusséo e troca séo potenciais fomentadores da ressignificagdo do fazer docente.

Compreendemos ainda que o Mapeamento Conceitual propicia 0 engajamento
em uma prética reflexiva ao mesmo tempo em que reflete os diversos arranjos

interacionais, entre a pratica e a teoria, produzidos pelo docente em formacéo inicial.

Todavia, faz-se necessario estabelecer um trabalho mais sistematizado e
investigativo sobre a proposicdo de aliar em uma proposta de intervencdo na escola,
o0 ambiente de discussdo e troca (sobre as vivencias e suas respectivas
fundamentacdes tedricas) com o processo de elaboracdo de Mapas Conceituais para
engajamento e registro do processo reflexivo. Desta forma, algumas questdes

motivadoras e norteadoras sao levantadas:

e Os Mapas Conceituais sdo instrumentos capazes e suficientes para evidenciar
os diversos niveis de pratica reflexiva propostos por Larrivee (2008)?

e O carater investigativo e reflexivo, desenvolvido em propostas de intervencéo
na escola de educacao basica, aliado com ambientes de discussao e troca e a
elaboracdo de Mapas Conceituais, possibilita o desenvolvimento de uma

pratica reflexiva significativa?

A importancia do trabalho reflexivo na formacdo de professores tem sido
reforcada por diversos autores (PERRENOUD, 1999; LEITCH & DAY, 2000;
MENDES, 2005; MEDEIROS & CABRAL, 2006; LARRIVEE, 2008; ZEICHNER, 2008)
e segundo Schon (2000) é um elemento para integracao entre teoria e pratica.

Para Zeichner (2008) é consenso que um dos objetivos na formacao do professor
reflexivo reside em subsidia-lo a ter disposicao e habilidade para aprender com sua

experiéncia e tornar-se melhor no que faz ao longo da sua carreira docente.

Ha também a compreensdo que diversos formatos para possibilitar e
implementar a pratica reflexiva e auxiliar o futuro professor a alcancar a prética
reflexiva critica devem ser objeto de estudo e investigagdo (HARFORD &
MACRUAIRC, 2008; HICKSON, 2011; MAGALHAES & CELANI, 2005).
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Realizando uma pesquisa basica no Banco de Teses! e no Portal de Periédicos?,
ambos da CAPES, encontra-se um total de 364 trabalhos que tratam do professor
reflexivo (88 e 276, respectivamente), e quando se especifica o termo de busca para
“Formacéao de Professor Reflexivo no Ensino de Ciéncias e Mateméatica” esse numero

diminui para um total de 29 trabalhos.

Desse total, 26 trabalhos foram encontrados no primeiro banco de dados, sendo
08 dissertacoes de Mestrados Profissionais, 12 dissertacdes de Mestrados
Académicos e 06 teses de Doutorado. No segundo banco de dados, foram
encontradas apenas 03 teses de Doutorado, sendo 01 que ja havia aparecido na
primeira pesquisa (diminuindo o nimero de trabalhos distintos encontrados, de 03
para 02). Finalizando entdo um total de 28 producdes (26 no Banco de Teses e 02 no

Portal de Periddicos).

Analisando esses 28 trabalhos, foi possivel verificar que apenas 11 producdes
tratam especificamente da tematica do Professor Reflexivo no Ensino de Ciéncias e
Matematica. Considerando a proposta do conceito de professor reflexivo estar inserido

num contexto de formacéo de professores, o numero de trabalhos diminui para 09.

A tabela 1 do Apéndice A sistematiza todas essas informacfes. Optou-se por
agrupar as producdes por eixos tematicos mais inclusivos para facilitar essa
visualizagdo. Esses eixos foram determinados de acordo com a resposta para a

pergunta “Qual o publico alvo?”, feita no momento da analise de cada trabalho.

Tendo em vista que a formacao inicial do professor pode influenciar na sua
pratica, Oliveira (2012) aponta em seu trabalho que se revela importante propiciar
momentos de discussédo sobre o professor reflexivo durante a graduacgéo, visando
melhores praticas em sala de aula. A autora utilizou como ferramenta para promover
a reflexdo um diario da préatica pedagogica, discussdes realizadas em grupo e

entrevista individual ao final da pesquisa.

1 A periodicidade da pesquisa se refere ao periodo compreendido entre 1987 (ano mais longinquo de
trabalhos defendidos e inseridos no Banco de Teses da Capes) e 2016 (ano de realiza¢do da pesquisa).
2 A periodicidade da pesquisa se refere ao periodo compreendido entre 2000 (ano de criagdo do Portal
de Periodicos da Capes) e 2016 (ano de realizacdo da pesquisa).
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Lima (2011) buscou investigar os limites e as possibilidades da formac&o de um
professor reflexivo/pesquisador em um curso de licenciatura em quimica. Ele
inquietou-se com a referida tematica pelas inimeras criticas de que ha uma enorme
semelhanca entre esse tipo de formacéo e o bacharelado, com isso, adotou como
ponto de partida o momento da implantacdo das Diretrizes Curriculares de

Licenciatura em 2002.

Com o objetivo de investigar e analisar os saberes docentes e as aprendizagens
sobre conhecimentos profissionais de professores construidos no exercicio da
elaboracdo e desenvolvimento de propostas de ensino, Frison (2012), busca
compreender quais as mudancas ocorridas nas acées desses professores durante o
desenvolvimento de suas propostas quando estdo concomitantemente envolvidos em
processos reflexivos sobre a prépria pratica. O autor trabalhou com um grupo formado
por professores de quimica em diversos momentos de formacao: inicial (durante o
Estagio Supervisionado), ja atuantes na Educacédo Basica, alunas de pds-graduacao

(Doutorado) e alunos do Ensino Médio.

Biscaino (2012) teve como objetivo fazer uma analise do processo formativo
inicial de licenciandos em Fisica no que concerne o desenvolvimento da Histéria e
Filosofia da Ciéncia e como acontece a sua utilizacdo durante a préatica do Estagio
Supervisionado. Para realizacdo dessa pesquisa, ela fez uso de questionario,

entrevista, observacao das regéncias e analise dos documentos.

Considerando o conceito de professor reflexivo como relevante em qualquer
pesquisa sobre a formacédo de professores, Saviano (2001) tratou da formacgéo
continuada de professores de Matematica e como a utilizacdo do software de
Geometria Dinadmica Cabri-Géomeétre Il contribui com essa formacdo e com uma

atitude reflexiva das praticas dos investigados.

Bertolazi (2012) realizou uma pesquisa sobre os processos de pensamento
matematico avancado (abstracdo matematica) e indicios de atitudes de professor
reflexivo através de uma proposta de avaliacao reflexiva sobre Sistemas de Equacdes
Lineares, elaborada e aplicada pela pesquisadora em uma turma da quarta série de

um curso de Licenciatura em Matematica.
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Pesquisando sobre o papel de um processo de pesquisa-formagdo com o
objetivo de analisar o seu potencial para a formacao continuada de professores do
Ensino Fundamental I, Gregio (2012) vivenciou esse processo junto com as seis
participantes do grupo de pesquisa. Ela realizou entrevistas semiestruturadas e
acompanhou as discussfes do grupo durante 34 encontros quinzenais. Durante a
pesquisa foram trabalhadas teméticas como teoria da instrumentacdo, formacgéo
docente, formacéo reflexiva, pesquisa-acao e pesquisa-formacao.

Brandao (2012) buscou identificar as concepg¢des de professores formados e
licenciandos em Matematica a respeito do processo de ensino e aprendizagem de
nocdes basicas de Estatistica. O trabalho ocorreu em trés etapas: planejamento
(considerando os saberes dos participantes), desenvolvimento e aplicacdo das
atividades e andlise da fase anterior. Ele considerou em sua pesquisa 0s aspectos da

Didatica Estatistica, os saberes docentes e a formacédo de um professor reflexivo.

Considerando os atuais paradigmas do professor reflexivo e da sua formacéao
com desenvolvimento profissional, Mendes (2004) pesquisou o processo de formacao
em um curso de Licenciatura em Matematica. Ela buscou compreender a importancia
da disciplina “Praticas de Ensino” em um momento no qual os alunos dessa disciplina
estavam sendo supervisionados em seus estagios por professores participantes de

um curso de especializacdo na mesma instituicao.

Em contrapartida a essas pesquisas, encontra-se na literatura autores que
consideram desnecessario o uso do termo “professor reflexivo”. A principal justificativa
a dispensa do termo, fundamenta-se no argumento de que, sendo o professor um ser
humano, a pratica de refletir j& € entdo, intrinseca e inerente a sua natureza
(LIBANEO, 2008; PIMENTA, 2008).

Eles indagam também sobre a incorreta utilizacdo nos trabalhos atuais,
destacando: i) seu emprego descontextualizado; ii) a transformacéo do conceito em
um termo/slogan sem o devido conteudo e com isso iii) a responsabilizacdo somente
dos docentes pela resolucéo dos problemas escolares (BORGES, 2008; LIBANEO,
2008; PIMENTA, 2008; VALADARES, 2008). Porém, Contreras (2001) aponta que
trabalhos onde a necessidade de um processo reflexivo sobre a pratica docente ndo

é defendida, sao raros.
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Borges (2008) aponta que o termo reflexdo tem virado um slogan sem o devido
contelido, usado por todos e em qualquer situacdo. Ela ainda argumenta que uma
mera reflexdo sobre as acdes pedagdgicas, no interior da sala de aula, podem ser
insuficientes para que o professor tome consciéncia da necessidade de uma

elaboracao tedrica sobre os elementos constituintes de sua pratica.

Para Pimenta (2008) a utilizacdo desse termo torna-se redundante tendo em
vista que o processo de reflexdo faz parte da condicdo humana. Além disso, ela
ressalta que o uso indiscriminado transforma um conceito em mero termo, expressao
e uma moda, sem contextualizacdo, estudo mais consistente sobre suas origens e

analise critica.

Valadares (2008) apresenta que as discussdes atuais sobre professor reflexivo
tém responsabilizado totalmente os professores pela resolucdo dos problemas
educativos. E, apesar dos docentes estarem sendo chamados a contribuir com suas
experiéncias e saberes, esses ainda continuam a padecer de uma inexistente

legitimacao.

Assim, apesar de acreditar na reflexdo como uma caracteristica intrinseca do ser
humano, consideramos ser de fundamental importancia — principalmente durante a
formacdo inicial de professores — que momentos onde o ato reflexivo seja propiciado
e estimulado existam de maneira frequente, de modo a incentivar que os futuros
docentes tenham a possibilidade de conscientemente adota-los como uma pratica

cotidiana durante toda sua vida profissional.

Desta forma, assumiremos como objeto de estudo a analise de uma proposta de
formacao inicial de professores criticos e reflexivos embasada pela Teoria da
Aprendizagem Significativa — proposta por David Ausubel — por meio de Mapas

Conceituais — propostos por Joseph Novak.

1.2 - OBJETIVOS

e GERAL:
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o Compreender, por meio da analise de mapas conceituais, como se dé o
desenvolvimento e engajamento da e na pratica reflexiva de docentes

em formacé&o inicial.

e ESPECIFICOS:

o Combinar metodologias de andlise de mapas conceituais levando em
consideracdo as bases da Teoria da Aprendizagem Significativa e 0s
parametros que identificam um bom mapa conceitual;

o Apresentar possiveis novos conhecimentos para a area de formacao de

professores criticos e reflexivos.

No capitulo 01 deste trabalho abordamos o instrumento Mapa Conceitual,
desde a teoria que Ihe fundamenta — A Teoria da Aprendizagem Significativa proposta
por Ausubel; passando pela definicAo e caracteristicas que compdem um Mapa
Conceitual — proposto por Novak; até, por fim, trazermos uma proposta metodolégica
de avaliacdo dessa ferramenta — as Estruturas Hierarquicas Inapropriadas ou
Limitadas (LIPHSs), proposta por Novak (2002).

No capitulo 02, apresentamos algumas caracteristicas de um perfil
profissional docente, baseadas em autores como Libaneo (2009), Tardif e Lessard
(2011) e Tardif (2014), com a intengao de reunir 0s aspectos que tornam o profissional

um docente e que sédo apresentadas nessas referéncias.

No capitulo 03, a Pratica Reflexiva foi discutida, iniciando com a definicdo do
gue seria essa pratica, em seguida abordando quais 0s niveis existentes nesse tipo
de formacdo — de acordo com Larrivee (2008) —, terminando com algumas
consideracdes sobre a influéncia dessa pratica no processo da formacéo inicial de

professores.

No capitulo 04, apresentamos a metodologia que foi utilizada nessa pesquisa,
a area de estudo, os critérios de incluséo, periodo de referéncia, o desenho do estudo

— onde apresentamos as etapas da pesquisa —, como analisamos os dados através
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das LIPHs e dos quatros parametros para a construgdo de um bom mapa conceitual
e as consideracdes éticas da pesquisa.

No capitulo 05, sdo apresentados os MC1 (com pergunta focal “Como se da
a aprendizagem das Ciéncias?”) produzidos pelos 07 professores em formacéao inicial
que participaram dessa pesquisa, juntamente com as analises realizadas nesses

mapeamentos em conjunto com uma discussao acerca da formacéo reflexiva.

No capitulo 06, sdo apresentados os MC2 (com pergunta focal “Quais as
relacdes entre professor-aluno-conhecimento?”) produzidos pelos 07 professores em
formacao inicial que participaram dessa pesquisa, juntamente com as analises
realizadas nesses mapeamentos em conjunto com uma discussdo a cerca da

formacdo reflexiva.

No capitulo 07, sdo apresentados os MC3 (com pergunta focal “Quais as
relacbes entre professor-curriculo-escola?”) produzidos pelos 07 professores em
formacao inicial que participaram dessa pesquisa, juntamente com as analises
realizadas nesses mapeamentos em conjunto com uma discussdo a cerca da

formacdo reflexiva.

No capitulo 08, sdo feitas as consideracfes sobre o desenvolvimento e
aplicacdo dessa pesquisa, bem como o nivel de clareza seméntica e de reflexdo
presentes nos mapas conceituais produzidos pelos 07 professores em formacéo inicial

durante essa vivéncia.

Por fim, apresentamos as referéncias utilizadas ao longo desse trabalho e os

apéndices necessarios para a apresentacao de alguns dados.
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2. MAPEAMENTO CONCEITUAL.:
FUNDAMENTO E METODOLOGIA
DE ANALISE

Neste capitulo trataremos de aspectos da Teoria da Assimilacdo através da
Aprendizagem e da Retencdo Significativas — mais conhecida como Teoria de
Aprendizagem Significativa (TAS) — desenvolvida por David Ausubel, tendo em vista
que, foi a partir dessa conjectura que Joseph Novak e sua equipe desenvolveram a
sua Teoria da Educacédo e um instrumento com o objetivo de indicar quais as relacdes
e significacbes existentes entre conceitos apresentados a alguns individuos, o

chamado Mapa Conceitual — e que serdo apresentados nesse capitulo.

Assim, posteriormente a exposi¢do da Teoria da Aprendizagem Significativa
e dos Mapas Conceituais, serdo apresentados o0s quatro parametros para a
construcédo de um bom Mapa Conceitual, propostos por Aguiar e Correia (2013) e uma
metodologia de analise e avaliacdo de mapas: as Estruturas Hierarquicas

Inapropriadas ou Limitadas (LIPHS), propostas também por Joseph Novak (2002).

2.1 — A TEORIA DA ASSIMILACAO ATRAVES DA APRENDIZAGEM E
DA RETENCAO SIGNIFICATIVAS DE DAVID AUSUBEL

A Teoria da Assimilacdo através da Aprendizagem e da Retencdo
Significativas (CICUTO & CORREIA, 2013) criada por David Ausubel — comumente
conhecida como Teoria da Aprendizagem Significativa — possuia como espaco de

aplicacdo o contexto escolar. Essa teoria cognitivista construtivista® foi pensada como

3 Na literatura encontram-se diversos tedricos e teorias sobre a aprendizagem, do mesmo modo,
inUmeros sdo os critérios adotados para classifica-las. Adotamos aqui a classificagdo proposta por
Campos et. al. (2005)
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uma forma de considerar a histdria do sujeito e destacar a importancia do professor
como propositor de situagdes nas quais a aprendizagem é favorecida.

Ausubel defende entdo, que as trés condicdes para que a Teoria da
Aprendizagem Significativa obtenha sucesso sdo: a existéncia de subsungores
relevantes e adequados, ou ideias ancoras, na estrutura cognitiva do aprendiz, o
conteudo a ser ensinado deve ser potencialmente revelador e o estudante precisa

estar disposto a relacionar o material de maneira consistente e ndo arbitréria.

No entanto, para Ausubel, Novak e Hanesian, entre os trés fatores que
favorecem uma aprendizagem significativa, a mais importante € o primeiro. Essa
importancia se deve ao fato dele ser o principio dessa teoria. Os dois ultimos fatores
sao, entdo, os fatores necessarios para que o aprendiz possa ter uma aprendizagem

significativa.

Em seu livro Psicologia Educacional (1980), eles destacam: “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 et. al., 1980, p.
137).

De acordo com a teoria Ausubeliana a aprendizagem possui dois modos: a
aprendizagem mecanica e a significativa que séo distintas, porém complementares,

dependendo das condi¢Bes as quais o sujeito aprendente esta sendo exposto.

Como ressalta Moreira (2012, p. 39) “cabe, no entanto, destacar que
aprendizagem significativa e aprendizagem mecanica nao constituem uma dicotomia:
estdo ao longo de um mesmo continuo™. Ele ainda sugere que grande parte da

aprendizagem acontece em ‘uma zona intermediaria desse continuo’.

Sobre a aprendizagem mecanica, Buchweitz (2001) aponta em seu trabalho
gue ela tem seu inicio quando ha pouca ou nenhuma interacdo entre a informacao
nova e um conhecimento ja existente na estrutura cognitiva do individuo. No caso da

aprendizagem significativa, a relagdo entre eles acontece de forma néo arbitraria e

4 Texto original: “Sin embargo, hay que destacar que aprendizaje significativo y aprendizaje mecanico
no constituyen una dicotomia: estan a lo largo de un mismo continuo” (MOREIRA, 2012, p. 39).
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nao literal. A ndo arbitrariedade consiste na nova informacéo se relacionar com os
conhecimentos presentes nos subsuncores especificamente relevantes, e nao
simplesmente se relacionar com qualquer subsuncor. A nao literalidade acontece
quando se apreende o significado (a ‘substancia’) do novo conhecimento e nao

apenas o signo que o representa.

Esse conhecimento prévio € o chamado de subsuncor, sendo essa a estrutura
mental responsavel por servir de “ancoradouro” das informagdes novas, para que se
tornem significantes ao aprendiz (MONTEIRO et. al., 2006; ALMEIDA, 2008; SOUZA,
2010).

Desta forma, o processo de aprender significativamente se apresenta como
um método de significacdo pessoal, ou seja, cada individuo em sua especificidade e
intencionalidade construira seu préprio significado para determinado conhecimento e

com isso definira a sua relagdo com o meio.

Nessa perspectiva, uma alta possibilidade de atingir aprendizagens novas e
apresentar uma atitude autbnoma perante sua realidade é implicada diretamente por

uma maior organizacao da estrutura cognitiva do aprendente.

Ainda sobre a relacdo entre aprendizagem mecanica e aprendizagem
significativa, em seu trabalho, Lemos (2011) destaca que ‘aprender de forma
mecanica’ ndo implica necessariamente na nao possibilidade de ocorréncia de uma
futura aprendizagem significativa. Ela defende que aprender de maneira mecéanica
pode apontar que ha uma auséncia dos subsuncores apropriados para essa
determinada situacao:

Quando a estrutura cognitiva do individuo nao possui subsuncgores
diferenciados e estaveis para ancorar (subsumir) a nova informacéo, o
individuo a armazenara de forma literal e ndo substantiva, ou seja, realizara
aprendizagem mecénica. O conhecimento aprendido mecanicamente pode ir
paulatinamente sendo relacionado com novas ideias e reorganizado na
estrutura cognitiva caso o sujeito continue interagindo com o novo
conhecimento. E essa interacdo dindmica que caracteriza a nao dicotomia

entre essas duas formas de aprendizagem e, como ja foi dito, o seu caréater
processual (LEMOS, 2011, p. 11).

Mostra-se aqui, hovamente, que essas duas formas de aprendizagem estao

longe de ser dicotbmicas e independentes, mas que fazem parte de um mesmo
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continuo como corroborado por Moreira (2012). Assim, a apropriagdo de um
‘conhecimento importante’ pode acontecer através de uma aprendizagem inicialmente
mecanica onde — a medida que os subsuncores especificos e adequados para ancorar
a nova informacdo vao sendo construidos — essa nova informacdo vai se

transformando de potencialmente significativa para totalmente significativa.

De acordo com a teoria ausubeliana, existem trés tipos de aprendizagem,
dentro desse processo de assimilagdo de novas informagdes: representacional,
conceitual e proposicional. Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980), esses séo 0s

tipos mais béasicos e que condicionam todos os outros aprendizados significativos.

Na aprendizagem representacional, o aprendiz internaliza o significado de
simbolos individuais ou 0 que sao por eles representados, ou seja, aprende-se o0 que
significa a palavra. Na aprendizagem conceitual, compreende-se o significado de um
conjunto gerado pela combinac¢édo de simbolos — que formam unidades genéricas —,

ou seja, aprende-se 0 que significa um conceito.

Na aprendizagem proposicional, o aprendente compreende o significado de
uma nova ideia a partir de dois pontos: (1) uma proposicdo é criada por uma
combinacéo de conceitos e (2) o significado de cada proposicéo vai muito além da
pura combinagdo ou soma dos significados das palavras individuais que a formam
(AUSUBEL, 2003).

Para Ausubel, a abstracdo, generalidade e inclusividade dos contelddos sao
0s niveis hierarquicos nos quais a estrutura cognitiva do aprendiz tende a organizar-
se (MOREIRA, 1997). Quando ha apropriacdo desses novos conhecimentos, essa
aprendizagem significativa pode ocorrer através de trés formas: a aprendizagem

subordinada, subordinante (ou superordenada) e combinatoria.

Na aprendizagem subordinada, a nova informagéo se vincula aos aspectos
mais relevantes da estrutura cognitiva do aprendiz. Quando o novo material de
aprendizagem é entendido como um caso especifico de um subsuncor, a
aprendizagem recebe o nome de aprendizagem subordinada derivativa. J4 a
aprendizagem subordinada correlativa acontece quando a nova informacédo € uma

extensdo, elaboracdo, modificacdo ou qualificacdo de conceitos ou proposicoes
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existentes em um subsuncor. Na aprendizagem subordinante, a nova informacéo é
mais geral e inclusiva que as presentes na estrutura cognitiva, gerando uma relagao

subordinante com as diversas ideias existentes, mas que nao sao tao inclusivas.

Na aprendizagem combinatoria, ndo tdo corrigueira como as apresentadas
anteriormente, os novos conhecimentos sdo obtidos através de uma interacdo entre
diferentes subsuncores — formando o que Moreira (2012) trata como “base cognitiva”
ou “base subsuncgora” — tornando-os mais amplos, por abranger de modo reflexivo e
consciente, num mesmo processo, conceitos que nem sempre apresentam uma
relacdo de similaridade. Essa interacdo ocorre de forma tal a ndo tornar os novos
conhecimentos mais inclusivos ou mais exclusivos, porém transforma-los em
conceitos mais amplos por propiciar o envolvimento de mais de um campo de

conhecimento N0 mesmo processo.

A teoria Ausubeliana ainda apresenta quatro processos potencialmente
facilitadores para que a aprendizagem se torne significativa:  diferenciacéo
progressiva, reconciliacdo integrativa (ou integradora), organizacdo sequencial e

consolidacéo, sendo os dois primeiros mais abordados na maior parte da literatura.

Na diferenciacdo progressiva, um conceito mais inclusivo é destrinchado em
outros conceitos mais particulares pertencentes a ele, tornando-o assim mais
abrangente, para que possa vir a assumir o papel de ancora na atribuicdo de
significados aos conhecimentos que ainda estdo sendo apropriados (BARBOSA,
2005). Ou seja, um conceito mais geral € desdobrado em conceitos mais especificos,
0 que pode leva-lo a servir de ancoradouro para a significacdo desses novos

conhecimentos mais pormenorizados.

Na reconciliacao integrativa (ou integradora), ha uma sintese de elementos,
de forma que conhecimentos mais exclusivos e ja pertencentes a estrutura cognitiva
do aprendente se reorganizem de maneira tal a propiciar uma organizagdo mais
inclusiva, subordinando os conhecimentos que Ihe originaram (MOREIRA, 2011). Ou
seja, conceitos mais especificos ja estabelecidos na estrutura cognitiva do sujeito se
reorganizam de modo a gerar um conhecimento mais inclusivo, o que acarreta uma

nova significagdo desses conceitos.
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Na organizacdo sequencial, € preciso observar se a organizacdo do material
de estudo esta sequenciada de maneira na qual as relacbes de dependéncia
existentes entre 0s conteldos propostos estejam naturalmente evidenciadas

(seguindo os processos de diferenciacdo progressiva e reconciliacao integrativa).

Na consolidacédo, o ponto fundamental é que antes de novos materiais serem
introduzidos para a aprendizagem, os contelidos anteriormente vivenciados estejam
bem ancorados nos subsuncgores adequados — implicando assim, no dominio desses

contelidos anteriores, o que favorece que a aprendizagem se torne significativa.

Diante do exposto, torna-se aconselhavel a utilizacdo de uma metodologia
que propicie ao aprendente perceber como 0s conceitos se relacionam e que
proporcione também aos docentes detectarem como as informacgdes antigas estéao
organizadas na estrutura cognitiva dos aprendizes, e apés o final do processo de
ensino-aprendizagem como elas ficaram buscando identificar alguma reorganizagao.

Uma dessas ferramentas é o Mapa Conceitual.

2.2 — A TEORIA DE EDUCACAO DE JOSEPH NOVAK

Na época em que trabalhou junto com Ausubel na publicacdo de um livro
sobre Aprendizagem Significativa, Novak considerou que existiam elementos
pertinentes, mas que ainda ndo estavam presentes na teoria anterior. Dessa forma,
ele propds uma teoria que considerasse as experiéncias cognitivas, afetivas e psico-

motoras por acreditar que elas contribuem para o engrandecimento do individuo.

O principio dessa teoria é o fato dos seres humanos pensarem, sentirem e
agirem. Considerando esses elementos € possivel planejar o ensino a fim de facilitar
a aprendizagem significativa, que propiciaria experiéncias afetivas positivas no
aprendiz despertando nele o estimulo para participar de novos processos, como
afirma Moreira:

Novak defende que o ensino deve ser planejado de modo a facilitar a

aprendizagem significativa e a ensejar experiéncias afetivas positivas aos
alunos. Para ele, atitudes e sentimentos positivos em relacdo a experiéncia
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educativa tém suas raizes na aprendizagem significativa e, por sua vez, a
facilitam. (2013, p. 19)

Novak entdo afirmou — baseado na ideia de Schwab — que em todos os
eventos educativos, cinco elementos sempre estardo presentes: o aprendiz, o
professor, o conhecimento, o contexto e a avaliacdo (MOREIRA, 2003). Nesses
eventos educativos existe, além da troca de significados, uma troca de sentimentos,
gue pode ser positiva se 0 aprendiz tem uma sensacao boa, prazerosa, se predispde

a novas aprendizagens; caso contrario, serd uma troca de sentimentos negativa.

Desse modo, relacionando entdo a aprendizagem significativa com a teoria de
educacéao de Novak, é possivel concluir que para a aprendizagem significativa ocorrer,
o aprendiz precisa ter predisposi¢do (que pode surgir apos uma experiéncia afetiva
positiva) e ao vivenciar experiéncias afetivas positivas ele fica motivado para ter novas
aprendizagens (MOREIRA, 2013).

Em outras palavras, para Novak, em um evento educativo sempre ha alguém
gue aprende, alguém que ensina alguma coisa em um contexto e que é avaliado sobre
esse ensino e/ou aprendizagem (pois essa avaliacdo é proposta de um modo geral,

nao apenas para avaliar a aprendizagem).

Apesar de ter proposto uma nova teoria, para Novak, a aprendizagem
significativa atua como o fator integrador dos cinco elementos dos lugares comuns,
pois 0 ensino, o curriculo (conhecimentos), o contexto e a avaliacdo podem promover,
facilitar, estimular e viabilizar a aprendizagem significativa na sala de aula e/ou no

ambiente escolar como um todo.

Contudo, na maior parte das situacdes ao invés de gerar experiéncias afetivas
positivas, a busca excessiva por resultados astronémicos e o constante treinamento
para as provas, acarreta em um predominio da aprendizagem mecanica — que nao
gera no aprendiz uma predisposi¢do — e atitudes e sentimentos negativos sobre a

experiéncia educativa.

Novak dedica-se ainda a afirmar que existem duas estratégias instrucionais
podem facilitar esse processo de aprendizagem significativa: Os Mapas Conceituais

e 0 Vé Epistemologico de Gowin.
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2.3 - O MAPA CONCEITUAL DE JOSEPH NOVAK

Na década de 1970, Joseph Novak e sua equipe da Universidade de Cornell
realizavam pesquisa na tentativa de entender como ocorria a formagéo de conceitos
cientificos em criancas. Porém, durante esse processo, eles sentiram a necessidade
de desenvolver um instrumento capaz de descrever explicitamente as mudancas
ocorridas na estrutura cognitiva desses sujeitos durante o processo de compreensao
(MOREIRA, 2005; NOVAK & CARNAS, 2010; CICUTO & CORREIA, 2013).

Essa ferramenta criada por eles foi 0 mapa conceitual, que tem suporte na
Teoria da Assimilacdo através da Aprendizagem e da Retencdo Significativas
(proposta por Ausubel) e na Teoria Educacional de Novak (proposta pelo proprio
Novak) (CICUTO & CORREIA, 2013).

Segundo relata Ruiz-Moreno e colaboradores (2007) em seu trabalho, devido

a sua potencialidade e eficacia em indicar como essas mudancas ocorriam, esse

instrumento passou a ser empregado para facilitar e dar suporte a Teoria da

Aprendizagem Significativa, desenvolvida por Ausubel. Em outro momento do mesmo
trabalho eles explicam:

O mapa conceitual se fundamenta em principios teéricos 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 diferenciacéo

progressiva e, quando dois ou mais conceitos se relacionam de forma

significativa, acontece uma reconciliagéo integradora (NOVAK, 1977). (RUIZ-
MORENO et. al., 2007, p. 454)

E importante ressaltar que a ferramenta chamada mapa conceitual ndo faz
parte da estrutura da Teoria da Aprendizagem Significativa proposta por Ausubel. Ele
foi construido sendo alicercado nessa teoria e sempre demonstrou ser um instrumento
com enorme eficacia — e utilizado frequentemente — para potencializar uma
aprendizagem significativa. Mas Ausubel, em momento algum, cita-o como

componente da teoria que criou.
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De acordo com Moreira (2005), em sua esséncia, um mapa conceitual
fundamenta-se em um diagrama que indica relagdes entre conceitos. Contudo, de
maneira mais especifica, podemos entendé-lo como sendo um diagrama hierarquico
gue possui como premissa refletir a organizacdo de conceitos de uma area do

conhecimento ou de parte dela.

Lembrando um organograma, um mapa conceitual também apresenta uma
estrutura hierérquica, contudo, diferentemente do primeiro, que apresenta uma
estrutura hierarquica sobre conceitos mais ou menos importantes, o segundo expde a

hierarquia no que concerne conceitos mais ou menos inclusivos.

Em um mapa conceitual essa hierarquia pode ser representada e apresentada
com 0s conceitos mais inclusivos, mais generalistas, no topo da hierarquia localizado
do lado esquerdo do mapa, por exemplo. E seguindo essa ordem de organizacao, os
conceitos mais exclusivos, menos abrangentes, estariam na base da hierarquia, aqui
localizada no lado direito do mapa. Entretanto, essa organizacdo pode ser das mais

diversas imaginadas.

Araudjo e colaboradores (2002, p. 50) apresentam em seu trabalho uma
definicdo mais minuciosa do que seria um mapa conceitual. Para os autores, mapas
conceituais “sdo recursos para a representacédo de conhecimento que se constituem
em uma rede de néds, representando 0s conceitos ou objetos, conectados por arcos

com rétulos descritores das relagdes pares de nos”.

Para relacionar esses conceitos, podem-se utilizar setas, linhas ou palavras
gue expressem qual o tipo de relacdo existente entre dois conceitos. Quando essa
vinculacdo € indicada utilizando palavras, as chamamos de frases ou termos de
ligacdo (mesmo apresentando apenas uma Unica palavra), e nomeamos ainda como

proposicao a uniao decorrente entre dois conceitos realizada através dessas frases.

Salienta-se que o emprego das frases ou termos de ligagdo nao exclui o uso
das setas na ligagao entre os conceitos. Isso por que “a seta indica o sentido de leitura
dos conceitos, que deve possuir um alto grau de clareza semantica” (MAYER, 2013,
p. 21). Assim, 0 que ndo deve ser feito é utilizar apenas as setas para relacionar os

conceitos.
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Cavalcanti (2011) aponta também a relevancia das proposi¢des no processo
de mapeamento, citando Novak, quando este diz que proposicdes sdao como “a
unidade semantica basica de um mapa conceitual e evidencia o significado de uma
relacdo conceitual” (NOVAK, 1991 apud CAVALCANTI, 2011, p. 12).

Porém, é imprescindivel ressaltar que, a utilizacdo dessas proposi¢coes nao
confere ao mapa conceitual um carater autoexplicativo. Para seu completo e
incontestavel entendimento, mostra-se como estratégia ideal, que ele seja também

explicado por seu autor.

Essa postura se faz necessaria, pois a despeito de todo o esmero durante o
processo de mapeamento, alguns significados entre as ligacbes podem acabar se
perdendo durante a pratica da escrita desse mapa ou podem ainda ndo aparecer de

forma tdo evidente.

Dessa forma, € possivel afirmar que um mapa conceitual € uma
representacdo escrita de uma rede de relagdes possuidora e constituida de inidmeras
proposicoes, refletindo assim, de maneira aproximada, a estrutura conceitual sobre

determinado conhecimento do mapeador.

Sendo entdo uma ferramenta para estruturar o conhecimento de cada
individuo ou um grupo deles, partindo de um mesmo conceito é possivel a elaboracéo
de distintos mapas conceituais, de acordo com critérios, como a perspectiva e 0
contexto de construgéo, por exemplo.

N&o obstante, mesmo quando os mapas sao produzidos diante de um mesmo
contexto e perspectiva, ndo se deve considerar a existéncia de “0” mapa conceitual
de certa estrutura conceitual, mas sim, “um” mapa conceitual que reflete certo
conjunto de conceitos (MOREIRA, 2005).

Esse posicionamento se justifica, pois, sendo o0 mapa conceitual um
estruturador de conhecimentos que evidencia as relacbes existentes entre seus
diversos conceitos, ele demonstra ser uma ferramenta repleta de significados proprios
de cada mapeador e que indica apenas uma das inUmeras possibilidades de

representacao e apresentacéao desse determinado conhecimento.
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Assim, consciente de que os significados sdo — a priori — caracteristicas
pessoais, um mapa conceitual assume o papel de uma representacdo esquematica
de determinada estrutura conceitual. Isso permite que, no processo de elaboracéao, a
criatividade do sujeito mapeador seja estimulada, possibilitando que novos niveis de

integracdo dos conceitos sejam estabelecidos, além de evidenciar

a compreensao do processo de aprendizagem do aluno, entendendo que este
se manifesta pela organizacdo dos conceitos e a qualidade de suas relacdes.
Traduz, de certa forma, como esta organizada a estrutura cognitiva, e revela
concepcdes, dominio do tema, lacunas, equivocos, criatividade na
construgdo grafica e nas ideias, permitindo tomar consciéncia das
dificuldades e avancos realizados (RUIZ- MORENO et. al., 2007, p. 461).

Como instrumento de ensino, entende-se que 0 processo de mapeamento
conceitual permite identificar os espagos em branco existentes na compreenséo de
conceitos que se interrelacionam, auxiliando na reflexdo sobre a estrutura e o

processo de edificacdo do conhecimento, por parte dos individuos construtores.

Mostra-se de grande importancia destacar que, como instrumento de ensino,
esta a se considerar também o uso dos mapas conceituais no processo de avaliacao,
pois 0 que seria 0 processo de avaliagdo sendo uma nova e valiosa oportunidade de
aprendizagem — principalmente para evidenciar onde estdo as lacunas na estrutura
cognitiva do aprendiz — permitindo assim um novo e aperfeicoado processo de

obtencao de significados?

Além de poder ser utilizado como instrumento de ensino, tanto no contexto
das aulas tradicionais® como nos momentos de avaliacédo, essa ferramenta possibilita
a potencializacdo de um processo de aprendizagem significativa, fato apontado por
Cavalcanti (2001), quando esta apresenta diversos trabalhos que foram produzidos

indicando essa funcionalidade.

Assim, como apontado anteriormente, a técnica de elaboracado e 0os processos
cognitivos empregados durante um mapeamento conceitual demonstram ser

altamente favoraveis e facilitadores a organizacéo de ideias, além de oportunizar a

5 Aqui aulas tradicionais se refere as aulas na quais 0s contetdos séo transmitidos de maneira
mecanica e meramente expositiva, com alunos assumindo o papel de ouvintes e o professor, do Unico
detentor do conhecimento.
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percepcao das relagdes ainda néo apreendidas e compreendidas pelo mapeador, tudo

isso durante a sua construcdo e analise.

Ha também uma gama de outras utilizagbes para o mapa conceitual, ele pode:
auxiliar na organizacao e norteamento de uma aula, assumir o papel de uma unidade
de estudo, estruturar um curso, apresentar um programa educacional e ainda
funcionar como um organizador prévio. O grau de generalidade e inclusividade dos
conceitos presentes no mapa conceitual servirdo para diferenciar e indicar a
funcionalidade que ele estad adotando (MOREIRA, 2005).

De acordo com o apresentado, por ndo poderem ser classificados como
“certos” ou “errados” — apenas como uma das diversas representacdes de um
conjunto de conceitos de determinado conhecimento — foi preciso elaborar uma

metodologia que ajudasse a entender o seu nivel de qualidade.

24 - OS BONS MAPAS CONCEITUAIS E AS ESTRUTURAS
HIERARQUICAS INAPROPRIADAS OU LIMITADAS (LIPHS)

Como citado anteriormente, por ndo existir uma classificagcdo na qual os
mapas conceituais podem ser separados em certos ou errados, foi preciso a
proposicdo de uma metodologia capaz de indicar 0 quanto a estrutura proposta se
adéqua ao solicitado e quais as implicacbes da rede de nés e articulacdes

apresentadas pelo construtor do mapa conceitual.

Dessa forma, sdo propostas as Estruturas Hierarquicas Inapropriadas ou
Limitadas, ou apenas LIPHs (do termo em inglés Limited or Inappropriate Propositional
Hierarchies) propostas pelo proprio Novak (2002). Entretanto, para que uma
classificacao utilizando as LIPHs se revele eficaz, é indicado que existam parametros
de referéncia para nortear a constru¢cdo de um mapa conceitual que possa ser

avaliado como bom.
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2.4.1 —Um bom mapa conceitual

Em seu trabalho, Aguiar e Correia (2013) apresentam quatro parametros
principais considerados pertinentes no momento da identificacdo de um bom mapa
conceitual: 1) clareza semantica das proposicoes; 2) pergunta focal; 3) organizagao

hierarquica dos conceitos e 4) revisdes continuas.

Quando se trata do primeiro parametro de um bom mapa conceitual, a clareza
semantica das proposicdes, busca-se entender a funcionalidade e a necessidade da
utilizacdo do que a literatura chama de conectores dentro de um mapa conceitual.
Elas proporcionam o entendimento mais claro e preciso — que pode ser apreendido
na andlise escrita de um mapa conceitual (o entendimento total acontece quando, de
forma complementar, € realizada também uma analise de sua apresentacdo) — das
relacbes entre os conceitos. Essas proposicoes sao ainda classificadas em a)
proposicdo adequada (PA); b) proposicéo limitada (PL); c) proposicao inapropriada
(PI) e d) ndo existéncia de proposicéo (NP).

As proposi¢des adequadas (PA) acontecem quando ha a presenca de um
conector, onde a clareza semantica é garantida pela utilizacdo de um flexionamento
verbal, no modo correto, possibilitando que a mensagem seja conceitualmente
verdadeira, como corroborado por Correia e colaboradores (2016, p. 42) o “uso do
termo de ligacao, contendo um verbo, permite distinguir o contelldo semantico das
proposicdes e julgar a correcdo conceitual de cada uma delas”. As proposi¢coes
limitadas (PL) sucedem por possuirem um conector, porém, a clareza semantica é
prejudicada pela auséncia de um verbo, acarretando um entendimento restrito da

mensagem.

As proposicdes inapropriadas (PI) ocorrem com caracteristicas semelhantes
as PA, pois elas também tém um conector, novamente a clareza semantica é
assegurada pelo correto flexionamento verbal, porém a mensagem transmitida esta
conceitualmente errada. A ndo existéncia de proposi¢des (NP) se revela pela auséncia
de um conector, ocasionando que as relacbes sejam expressas apenas e somente

por meio de setas e/ou retas.
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A pergunta focal, segundo parametro de um bom mapa conceitual, demonstra
ser imprescindivel por ser a responsavel na conducdo do processo de mapeamento
conceitual, isso porque ela necessariamente precisa ser respondida pelo mapa. E
através dessa resposta dada pelo mapeador, que sera possivel buscar dentro dessa
producdo as proposicdes que aparentam serem as mais relevantes para seu

construtor.

O terceiro parametro para um bom mapa conceitual, a organizacéo
hierdrquica dos conceitos, € revelada por meio da diferenciacdo progressiva e da
reconciliacdo integrativa. Essa organizacao € utilizada para especificar os niveis cada
vez mais detalhados dos conhecimentos expostos, caracteristica essa, também citada
por Moreira (2005) como intrinseca dessa ferramenta e corroborada por Aguiar e
Correia (2013, p. 147)

A organizagdo hierarquica do MC estimula o pensamento criativo, ao
contrario do que pode parecer a primeira vista. A busca por ligacdes cruzadas
estimula o processo de reconciliagdo 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.

As revisdes continuas, quarto e Ultimo parametro para um bom mapa
conceitual, condizem com o processo no qual o sujeito produtor do mapeamento tem
a possibilidade de reflexdo sobre as proposi¢cdes sugeridas — onde mais uma vez ele
pode conseguir perceber relagbes até entdo ndo compreendidas — por ele mesmo
para construir a rede de nés que compde esse instrumento. Caso sinta necessidade,

ele pode entdo incluir novas e/ou reconstruir as ja existentes proposicoes.

Dessa forma, sendo a aprendizagem um processo ininterrupto, realizar
continuadas e constantes revisdes nada mais é que uma pratica adequada e
condizente com essa natureza dindmica — tanto do processo de aprendizagem como
dessa ferramenta mapa conceitual, que apresenta indicios de ser potencializadora de

um momento reflexivo.

Ela ainda propicia que, através desse procedimento, a validade dos mapas

conceituais possa ser estendida, pois como elemento representativo do conhecimento
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do sujeito mapeador, atualizd-lo é uma forma de acompanhar e demonstrar o

desenvolvimento da estrutura cognitiva desse individuo.

Por fim, revisar continuamente um mapa conceitual € uma metodologia capaz
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). Segue o0 Quadro

1 com o resumo dos quatro parametros.

Quadro 1: Os quatros parametros para construcéo de um bom mapa conceitual
PARAMETRO PARA UM N
BOM MAPA CONCEITUAL UTILIZACAO

Utiliza-se  para identificar claramente e
precisamente quais e como as relagbes entre os
conceitos acontecem. Evidencia a importancia da
presenca dos conectores no mapeamento
conceitual.

Utiliza-se como “guia” para selecionar as
proposicdes mais relevantes no mapa conceitual

Clareza semantica das
proposicoes

Pergunta focal durante sua construcdo. E a pergunta que se
pretende responder com 0 mapa conceitual
produzido.

Utiliza-se para representar niveis cada vez mais
detalhados dos conceitos presentes no mapa
conceitual. Essa organizacao é revelada através da
diferenciacdo progressiva e da reconciliacdo
integrativa.

Utiliza-se no processo para que o mapeador tenha
a possibilidade de refletir sobre as proposicoes
feitas e, caso necessario, reconstruir/desconstruir
as mesmas. Evidencia o processo de recursividade
caracteristica da construcdo do conhecimento e da
natureza dinamica dos mapas conceituais.

Fonte: elaborado pela autora

Organizac¢dao hierarquica dos
conceitos

Revisdo continua

Sabendo o que caracteriza um bom mapa conceitual, principalmente no que
concernem as proposi¢cdes, € possivel entdo utilizar a metodologia de andlise das
Estruturas Hierarquicas Inapropriadas ou Limitadas (LIPHS) para verificar a clareza

semantica do mapeamento e 0s possiveis erros conceituais nele presente.
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2.4.2 — As Estruturas Hierarquicas Inapropriadas ou Limitadas (LIPHS)

Assim, de acordo com Cicuto e Correia (2013) as Estruturas Hierarquicas
Inapropriadas ou Limitadas (doravante, LIPHS) aparecem nos mapas conceituais
através das proposi¢des onde ha falta de clareza semantica® e erros conceituais’ — de
acordo com a ordem do termo em inglés. As proposi¢cdes assim construidas sao
capazes de revelar e evidenciar que o tema mapeado possivelmente ndo foi

compreendido em sua integralidade pelo mapeador. Eles ainda destacam:

A identificacdo de LIPHs em MCs é simples, em virtude da presenca de
proposicdes. Novak (2002) sugere as LIPHs como ponto de partida adequado
para promocao da aprendizagem significativa e também para que o professor
considere intencionalmente essas estruturas no planejamento das aulas
(CICUTO & CORREIA, 2013, p. 7).

Dessa forma, percebe-se a importancia de utilizar conectores — ou termo de
ligacdo — entre 0s conceitos presentes no mapa conceitual para a construcdo das
proposicdes. Evidencia-se também que, além da relevancia em utilizar a metodologia
das LIPHSs para anélise do desempenho ou desenvolvimento da estrutura cognitiva do
aprendente, 0os mapas conceituais devem ser suportes e guias das praticas

pedagogicas dos professores.

Através de uma analise do mapeamento produzido, quando é identificada a
existéncia de proposi¢cdes com alto grau de clareza semantica, o analisador do mapa
€ capaz de identificar se a mensagem esta conceitualmente correta — caso das
proposi¢cdes adequadas — ou conceitualmente errada — caso das proposicdes

inapropriadas.

Do mesmo modo, quando a analise realizada revela a existéncia de
proposicoes limitadas — que denotam incerteza —, é possivel inferir que a
compreensao do conteudo desenvolvido — por parte do autor do mapa conceitual —

aconteceu apenas de maneira parcial e insuficiente.

6 Correspondente as proposicdes limitadas (PL) apresentadas no trabalho de Aguiar e Correia (2013).
7 Correspondente as proposicées inapropriadas (Pl) apresentadas no trabalho de Aguiar e Correia
(2013).



44

E importante destacar que, na quase totalidade dos casos, a malha de
proposicdes designada para responder uma determinada pergunta focal sobre um
determinado tema, ndo se mostra adequada para solucionar outro questionamento —
mesmo que a tematica ndo seja alterada — ainda que a pergunta focal seja semelhante

a primeira.

Sendo a pergunta focal dentro da mesma tematica e também similar a
primeira, 0 que pode acontecer € uma reestruturacdo do mapa conceitual que inclui
mudangcas do tipo: inclusdo de novos conceitos que se fazem pertinentes, acarretando
a elaboracéo de novas proposicdes; a reorganizacao das proposicdes ali ja existentes;
a retirada de informacfes que agora se demonstram desnecessarias; entre outras
medidas para que 0 mapa conceitual passe a responder a esse novo questionamento

norteador.

Mais uma vez, € notavel a relevancia da presenca de conectores dentro de
um mapeamento conceitual, pois esses serdo capazes de fornecer elementos
minimamente capazes de propiciar a elaboracdo de proposicées com precisao
elevada e, que relacionem de forma correta e completa, os conceitos que compde

essa ferramenta a organizacdo da estrutura cognitiva.

No entanto, novamente destaca-se a importancia de se entender que a
utilizacdo de conectores nao é condicdo Unica e suficiente para que 0s mapas
conceituais se tornem autoexplicativos. Essa utilizacdo € capaz de permitir ao
analisador do mapa, extrair o maximo de significados das informac¢des que foram
transcritas durante 0 mapeamento, mas, talvez, ndo completa a apropriacédo de tudo

gue o mapeador teve intencdo de abordar.

Além de buscar entender a clareza semantica de um mapa conceitual, pode-se
também tentar compreender a qualidade das relagcdes entre os conceitos. Percebe-se
entdo como um mapa conceitual pode ser uma representagcdo de um processo
reflexivo, pois nele visualizamos como 0s conceitos se relacionam, como a estrutura

cognitiva do aprendiz esta organizada — inclusive quais suas lacunas.

Essa pratica reflexiva que 0s mapas conceituais podem evidenciar, é

imprescindivel que esteja presente na formacao inicial dos docentes. Além de uma
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pratica reflexiva, & importante conhecer quais as outras caracteristicas que se indica
a um profissional docente possuir, pois a formagéo docente ndo é apenas reflexiva. E

preciso entendé-la em sua totalidade.
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3. PERFIL PROFISSIONAL DOCENTE

Neste capitulo trataremos de um perfil profissional docente. Para elabora-lo
consideramos as discussOes e debates de diversos autores, pois ndo existe um
consenso entre todas as caracteristicas que esse profissional deveria possuir. Por
isso, tentaremos aqui tracar o perfil que nos pareceu mais completo, baseados nos
trabalhos de Libaneo (2009), Tardif e Lessard (2011) e Tardif (2014).

Trataremos também da importancia da préatica reflexiva no processo de
desenvolvimento dos docentes. Iniciamos com a concepcdo do termo professor
reflexivo, seguida da apresentacdo da reflexdo-na-acdo e reflexdo-sobre-a-acao,
proposta por Schon (2000). Apds, expomos as trés razdes que Leitch e Day (2000)
utilizam para justificar esse tipo de formacao e os quatro niveis de reflexdo que um

docente pode alcancar, de acordo com Larrivee (2008).

3.1 — PERFIL PROFISSIONAL DOCENTE

Enquanto profissionais, € necessario que o0s saberes aprendidos e
repassados pelas instituicdes de formacéo docente sejam concebidos e adquiridos de
maneira imbricada com a prépria préatica profissional dos professores da escola
(TARDIF, 2014). Segundo Libaneo (2009), por terem a misséao de formar pessoas, é
estranho que nao seja concedido ao professor o direito de atuar em sua prépria

formacao para determinar — pelo menos em parte — seus conteudos e formas.

Assim, faz-se necessario conhecer e entender quais as caracteristicas os
autores como Libaneo (2009), Tardif e Lessard (2011) e Tardif (2014) consideram
pertinentes para fazerem parte do processo formativo docente. Inicialmente,
realizamos uma categoriza¢do nos seguintes itens: competéncia cultural, qualidades

pedagogicas, habilidades instrumentais e caracteristicas pessoais.
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3.2 — PROFISSIONAL DOCENTE E A COMPETENCIA CULTURAL

A primeira condicdo para se profissionalizar como docente € possuir uma
formacéo inicial adequada, especifica na area para ser professor. E preciso ter se
formado docente, pois existem saberes dessa funcdo que sé sdo aprendidos e
adquiridos — em uma primeira instancia — durante a formacéo inicial. Nessa formacao
inicial, entdo, é importante serem trabalhados tantos o0s conhecimentos

especializados, como os formalizados, pois
Esses conhecimentos especializados devem ser adquiridos através de uma
longa formacao de alto nivel, na maioria das vezes, de natureza universitaria
ou equivalente. Essa formagédo € sancionada por um diploma que possibilita
0 acesso a um titulo profissional, titulo esse que protege um determinado

territério profissional contra a invasdo dos nédo diplomados e dos outros
profissionais. (TARDIF, 2014, p. 247)

A segunda condicdo para se profissionalizar como docente € participar sempre
de formacdes continuadas. Como a producéo de conhecimentos acontece de forma

continua, a todo momento, novos saberes vao sendo produzidos, € necessario

sempre buscar esses momentos, pois

€ preciso colocar a autoformacd@o continua como requisito da profissdo
docente. O exercicio do trabalho docente requer, além de uma sélida cultura
geral, um esforco continuo de atualizacéo cientifica na sua disciplina e em
campos de outras areas relacionadas, bem como incorporagéo das inovagfes
tecnoldgicas. (LIBANEO, 2009, p. 43)

Dessa forma, participar de processos de formag&o continuada permite ao
profissional docente estar sempre se atualizando e aperfeicoando. O professor precisa
ter dominio dos conhecimentos gerais, conhecimentos especificos e dos

conhecimentos disciplinares.

A terceira condicao para se profissionalizar como docente é realizar um processo
reflexivo constante, tanto na forma de reflexdo-sobre-a-acdo, como na forma de
reflexdo-na-acéo, pois essa € uma maneira de possibilitar a integracdo entre teoria e
pratica, conceitos esses definidos por Schon (2000). O processo reflexivo tem-se,
assim, apresentado como uma necessidade na formacdo de professores
(ZEICHENER, 2008; LEITCH e DAY, 2000; LARRIVEE, 2008).
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A capacidade reflexiva, e consequentemente, critica, além de estar presente na
competéncia cultural, se faz imprescindivel como qualidade pedagodgica. Um
profissional docente deve possuir algumas qualidades pedagégicas que sao

evidenciadas por alguns procedimentos e posturas assumidas em sala de aula.

3.3 — PROFISSIONAL DOCENTE E AS QUALIDADES PEDAGOGICAS

Assumir uma postura de mediacdo do aprendizado, consiste no professor ter
uma postura de ajuda pedagdgica a aprendizagem ativa dos alunos. Segundo Libaneo
(2009) essa mediacao deve ocorrer com 0s contetdos caracteristicos dos materiais,

mas também com os conhecimentos chamados de prévios por Ausubel:

O que se afirma é que o professor medeia a relacdo ativa do aluno com a
matéria, inclusive com os conteddos préprios de sua disciplina, mas
considerando os conhecimentos, a experiéncia e os significados que os
alunos trazem a sala de aula, seu potencial cognitivo, suas capacidades e
interesses, seus procedimentos de pensar, seu modo de trabalhar.
(LIBANEO, 2009, p. 29)

Dessa forma, a ajuda pedagdgica, ou mediacao pedagodgica, consiste em propor
problemas, fazer perguntas, dialogar com os alunos, ensina-los a argumentar, abrir

espaco para trazerem até a sala de aula sua realidade vivida (LIBANEO, 2009).

Uma outra caracteristica essencial € o docente exercer uma postura critica e
reflexiva e incitar os alunos a terem esse mesmo pensamento. Mais do que promover
a acumulacdo de conhecimentos, o objetivo do ensino deve ser ajudar os alunos a
pensar e atuar sobre e sua realidade, pois “a apropriagao critica da realidade significa
contextualizar um tema de estudo buscando compreender suas liga¢cdes com a pratica
humana” (LIBANEO, 2009, p. 37).

Os meétodos de investigacdo que sdo adotados por cada docente, também se
configura como uma caracteristica importante do profissional docente. E
imprescindivel que o professor escolha e utilize os métodos de investigacdo do

aprendizado mais adequados em cada e para cada situacao
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A avaliacéo escrita, tipo prova, ndo parece ser a melhor op¢cao quando se busca
investigar como esta organizada a estrutura cognitiva do aluno, da mesma forma que
utilizar um mapa conceitual para verificar o dominio da aplicacdo mecanica de

técnicas algébricas, talvez ndo seja a melhor opcao.

A contextualizacdo proporciona uma visao critica dos contetudos aprendidos,
pois oportuniza ao discente uma aprendizagem com significado social, consolidada
de tal forma que os conhecimentos aprendidos possam ser utilizados como elementos

transformadores que propiciam a formacao da cidadania.

Todas essas qualidades pedagdgicas estao intrinsecamente relacionadas as
habilidades instrumentais, na forma de capacidade comunicativa, pois mesmo
possuindo essas qualidades, caso o professor ndo consiga se comunicar bem com

seus alunos, o processo de ensino ficard comprometido.

34 - PROFISSIONAL DOCENTE E AS HABILIDADES
INSTRUMENTAIS

7

A capacidade comunicativa é responsavel ndo apenas para a busca de
informagdo, mas também para a emissdo dela (LIBANEO, 2009). As habilidades
instrumentais se revelam, entéo, através da capacidade comunicativa que o professor
possui de ndo apenas informar por meio da linguagem oral, mas também utilizando

os diversos tipos de linguagens e recursos tecnoldgicos.

Utilizar diversos meios e formas de comunicacdo, propicia ao professor a
capacidade de, através de maneiras mais eficientes, expor e explicar conceitos para
alunos que possuem as mais variadas caracteristicas e necessidades particulares.
Essa capacidade de expor e explicar conceitos de maneira clara e acessivel a todos
os alunos, possibilita que as chances de a aprendizagem ocorrer, aumente

consideravelmente.

Outra caracteristica importante nas habilidades comunicacionais € a capacidade

de organizar as informacdes de maneira l6gica e sequencial, facilitando e propiciando
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uma aprendizagem com significado e duradoura. Apresentar objetos para
proporcionar uma manipulagdo e maior aproximacdo com conceitos trabalhados

durante as aulas, também demonstra as habilidades instrumentais.

Aliado ao fato de apresentar objetos manipulaveis, esta a demonstracdo dos
processos. Essa ligacao se da, pois, demonstrar processos na forma de deducgdes ou
de apresentacdes de evolucdo dos conceitos pode dar a sensacdo de maior

familiaridade e proximidade com os conceitos cientificos.

Por fim, a postura corporal assumida pelo docente também ressalta a sua
capacidade comunicativa. Essa capacidade também pode ser considerada uma

caracteristica pessoal importante para um profissional docente.

3.5 — PROFISSIONAL DOCENTE E AS CARACTERISTICAS
PESSOAIS

E evidente que o impacto do ensino também passa pelas caracteristicas
pessoais, pois como afirmam Tardif e Lessard (2011, p. 267): “quando se ensina ndo
se pode deixar sua personalidade no vestiario, nem o espirito no escritério, nem sua
afetividade em casa. Pelo contrario, esses fendbmenos sdo elementos intrinsecos ao

processo de trabalho”.

Dessa forma, em um outro trabalho Tardif (2014) afirma que, sendo o trabalho
dos docentes realizado por e com seres humanos, os saberes dos professores sao

extremamente marcados pelas caracteristicas e crencas de cada um.

A empatia, como capacidade de se colocar no lugar do outro e, por isso, de se
relacionar e interagir com ele, apresenta-se como caracteristica indispensavel no

exercicio da profissao docente.

A sala de aula é um ambiente prioritariamente relacional, visto que “o trabalho
docente no cotidiano nada mais €&, fundamentalmente, do que um conjunto de

interacOes personalizadas com os alunos, afim de obter participacdo deles em seu
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préprio processo de formacgao e atender as suas diferentes necessidades” (TARDIF e
LESSARD, 2011, p. 267).

Assim, as interagOes cotidianas entre professores e alunos constituem-se o
fundamento das relagdes sociais do ambiente escolar, pois “ensinar € trabalhar com
seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos” (TARDIF e LESSARD,
2011, p. 31), considerando que “o trabalho docente repousa sobre emocgdes, afetos,
sobre a capacidade ndo s6 de pensar nos alunos, mas também de perceber e sentir
suas emogodes, seus temores, suas alegrias, seus proprios traumas, etc” (TARDIF e
LESSARD, 2011, p. 258).

Como na vida em sociedade, a ética € uma caracteristica pessoal
indiscutivelmente importante e imprescindivel para formar um bom perfil profissional
docente. Se faz necessario que a todo momento e em todas as relacoes,
principalmente no ambiente escolar, sejam desenvolvidos o comportamento ético e

de valores nos alunos, pois

a formacdo de atitudes e valores, perpassando as atividades de ensino,
adquire, portanto, um peso substantivo na educacdo escolar, por que se a
escola silencia sobre valores, abre espa¢o para valores dominantes no
ambito social. As escolas devem, entdo, assumir que precisam ensinar
valores.” (LIBANEO, 2009, p. 45)

Dessa forma, o docente possuir um equilibrio emocional se faz necesséario, para
que as situacbes estressantes e imprevisiveis do cotidiano escolar, possam ser
superadas com o minimo de dificuldade. Nesse ponto, também se destaca a
maturidade que o docente deve demonstrar em tais situacfes. Um mapa conceitual

sobre um perfil profissional docente é apresentado na Figura 1.
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Figura 1. Mapa conceitual produzido pela autora sobre o perfil prof
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Sobre o processo reflexivo, caracteristica citada véarias vezes anteriormente, a
critica d& a entender que refletir sobre o processo de ensino € simplesmente pensar
nele, mas nao € isso, é buscar entender o que acontece para possiveis mudancas e
aprimoramentos. Assim, esse ponto serd novamente abordado, com um pouco mais

de aprofundamento.

3.6 — A IMPORTANCIA DO PROCESSO REFLEXIVO NAS PRATICAS
PEDAGOGICAS

Ha algumas décadas, a concepcdo de professor que vigorava era a do
professor tecnicista®. O perfil desse sujeito era o de um mero aplicador de técnicas,
vivenciador de um processo formativo que se restringia a um “adestramento” de
aptidées e técnicas, cujo objetivo era serem aplicadas de forma instrumental nas suas

praticas cotidianas garantindo a eficicia da “transmissé@o” de conhecimento.

Porém, desde a década de 1980 o pesquisador Donald Schon “propde que a
formacao dos profissionais ndo mais se dé nos moldes de um curriculo normativo que
primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplicacdo e por ultimo um estagio que
supde a aplicacao pelos alunos dos conhecimentos técnico-profissionais” (PIMENTA,
2008, p. 21).

Em sintese, esse profissional era apenas executor de objetivos instrucionais
e ja ndo se aceitava mais esse tipo de perfil educacional. Assim, em contraponto a
concepcao de professor tecnicista, foi proposto o conceito de professor reflexivo, que
surgiu originalmente nos Estados Unidos da América (FAVERO et. al., 2013).

Nesse novo perfil, “a nogao de professor reflexivo baseia-se na consciéncia
da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo
e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que Ihe sdo exteriores” (ALARCAO,
2007, p. 41 apud FAVERO et. al., 2013, p. 283).

8 Que se estrutura na Teoria da Aprendizagem Behaviorista de acordo com Veiga (1989).
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Atualmente diversos autores tratam sobre a formacdo de professores, e
muitos tém apontado a imperatividade do processo reflexivo estar sempre presente
nesse contexto (ZEICHNER, 2008; LEITCH & DAY, 2000; LARRIVEE, 2008;
MEDEIROS & CABRAL, 2006; MENDES, 2005; PERRENOUD, 1999). Ainda,
segundo Schon (2008), possibilitar uma formacao docente na qual a reflexdo é parte
integrante, permite que haja uma integracao verdadeira entre o par dicotdmico “teoria

e pratica”.

Essa integracdo pode acontecer de duas maneiras, através da reflexdo-na-
acao ou reflexdo-sobre-a-acdo. No processo de reflexdo-na-acao, a pratica reflexiva
vai acontecendo concomitantemente ao ato de ensinar, acarretando uma respectiva
interferéncia e modificacdo da pratica educativa. Ja no processo de reflexdo-sobre-a-
acao, a transformacdo da experiéncia educacional ocorre a posteriori — visando
atuacOes futuras —, pois o0 educador somente comeca a refleti-la apds sua realizacéo

e finalizacao.

Para Zeichner (2008) e Favero e colaboradores (2013) existe um consenso
de que a formacéo de um professor reflexivo deve ser tal que o torne possuidor de
disposicdo e habilidades para serem capazes de aprender com suas vivéncias,

tornando-os melhores nas suas praticas docentes e com melhores préaticas docentes.

Dessa forma, um profissional com esse perfil, diante de situacdes
imprevisiveis e/ou incertas, conseguird demonstrar sua flexibilidade e inteligéncia na
medida em que soluciona tais situacdes. Assim, as ocasides potencialmente
problematicas com as quais ele se depara em seu cotidiano poderdo ser resolvidas

com a melhor estratégia.

Em seu trabalho, Leitch e Day (2000) apresentam trés razdes que
essencialmente indicariam porque o processo reflexivo da pratica educativa tem sido
entendido como primordial e intrinseco durante a formacdo de bons docentes. A
primeira razdo diz respeito as praticas educativas, a segunda condiz com

caracteristicas pessoais e a terceira versa sobre o aspecto profissional.

A primeira razdo se refere a natureza do ato de ensinar, pois pela enorme

complexidade inerente ao processo de ensino-aprendizagem, uma pratica reflexiva
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possibilitaria e auxiliaria na andlise, avaliacdo e decisao sobre pressupostos de ensino

— que nao necessariamente estao certos ou errados.

Sendo esses pressupostos variantes e conflitantes, a reflexdo ajudaria a
diminuir a existéncia de docentes presos e acorrentados a programas dos quais
participam, visando ainda impedir que “sua eficacia profissional, em circunstancias
que inevitavelmente mudam ao longo do tempo, seja diminuida”™ (LEITCH & DAY,
2000, p. 182).

A segunda razao faz referéncia ao desenvolvimento pessoal, pois considera
que na medida na qual essa prética possibilita a oportunidade de anélise dos valores
pessoais e das teorias adotadas para fundamentar o ensino, é acarretado também um

crescimento do sujeito, para além da sala de aula, através de um autoconhecimento.

A terceira razdo menciona a potencialidade da pratica reflexiva no que
concerne propiciar o desenvolvimento de professores que também sejam
investigadores, e que a medida na qual se envolvem em pesquisas colaborativas com
sujeitos integrantes ou nao do contexto escolar, sejam capazes de gerar

conhecimento.

Porém, destaca-se que o processo de reflexdo ndo se limita ao mero, simples
e rotineiro ato de pensar — conduzido por habito, impulso, tradicdo ou subordinacao a
autoridade —, ele transcende esse limitado encadeamento, deixando de ser uma
sequéncia para tornar-se 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 et. al., 2013, p. 283) e se fundamenta,

entre outros fatores, no questionamento e curiosidade.

Larrivee (2008) discute a importancia e necessidade de uma linguagem
usualmente difundida no processo de categorizacdo dos varios niveis de pratica
reflexiva relacionados ao ato de constituir-se um professor criticamente reflexivo. Sao
apresentados quatro distintos niveis de reflexdo: a pré-reflexdo ou nao reflexdo, a

reflexdo superficial, a reflexdo pedagdgica e a reflexao critica.

9Texto original: “their professional effectiveness in circumstances which inevitably change over time will
be decreased” (LEITCH & DAY, 2000, p. 182).
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O nivel pré-reflexivo (ou de nao reflexdo) € aquele no qual o docente reage
de modo automético aos acontecimentos da sala de aula. Isso o conduz a responder
automaticamente os questionamentos feitos, desconsiderando as necessidades dos

seus alunos, além de ndo provocar nenhuma alteracdo em seu comportamento.

Com essa postura, o professor torna-se um mero e simples recebedor,
acatador e cumpridor de ordens e demandas, sem qualquer questionamento ou
proposicdo de maneiras diferentes, e quem sabe inovadoras, de realizar o trabalho

docente do qual “é responsavel”.

O nivel de reflexdo superficial € aquele onde o foco do docente esta nas
estratégias e métodos escolhidos para alcancar seus objetivos bem especificos.
Devido a esse foco, a reflexdo acontece apenas em torno das metodologias adotadas

no processo didatico.

N&o ha nenhuma preocupacao sobre alcancabilidade desses objetivos. Dessa
forma, “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, traducéo livre).

De maneira oposta ao nivel anterior, para Larrivee (2008), no nivel de reflexédo
pedagogica os docentes buscam uma coeréncia entre teoria e pratica, através do
entendimento das bases telricas propostas para guiar essa pratica. Assim,
professores no nivel de reflexdo pedagdgica

refletem sobre os objetivos educacionais, as teorias e abordagens
subjacentes, e as conex8es entre principios e praticas tedricas. Os
professores envolvidos em reflexdo pedagégica se esforcam para entender a
base tedrica para a pratica de sala de aula e buscam promover a coeréncia
entre a 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).

0Texto original: “Teachers at this level of reflection, are concerned about what works better than with
any consideration of value on the imposed goals” (LARRIVEE, 2008, p. 342).

UTexto original: “reflect on the educational goals, theories and underlying approaches, and the
connections between theoretical principles and practices. The teachers involved in pedagogical
reflection strive to understand the theoretical basis for the practice of the classroom and seek to promote
consistency between espoused theory (which they say they do and believe) and theory in use (what
they actually do in classroom)” (LARRIVEE, 2008, p. 343).
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Larrivee (2008) considera que o termo pedagdgico é mais abrangente, e por
isso, mais adequado para ser empregado no nivel reflexivo no qual a aplicacdo do
conhecimento de ensino, a teoria e a pesquisa sdo os alvos desse processo de

reflexao.

Aqui “os docentes que refletem nesse nivel, podem determinar quando existe
discrepancia entre o que trata a teoria e o que praticam”? (VILLALOBOS &
CABRERA, 2009, p. 153, tradugéo livre), tornando-os capazes de avaliar e controlar

melhor suas préticas.

O nivel de reflex&o critica € o mais elevado dos quatro, proposto por Larrivee
(2008), é aquele que conduz o docente a uma analise dos seus aspectos pessoais e
profissionais. Nessa situacao eles pensam e repensam, ou seja, refletem, sobre suas
praticas docentes em sala de aula e quais as consequéncias morais e éticas em seu

grupo de alunos.

O professor entdo ndo reflete apenas sobre sua préatica, mas os fatores e
condicdes sociais nas quais ele as aplica estdo também incluidos nesse processo.
Sendo assim, esses sd0 sujeitos que se preocupam com questdes de equidade e
justica social para além da sala de aula, porém dentro dela também, tentando que

suas praticas reflitam os ideais da democracia.

Essa tentativa de que as praticas escolares e os ideais democraticos
permanecam unidos se justifica, pois, sendo a escola um espago que representa a
realidade social de quem a constitui, as praticas de sala de aula ndo podem ir de
encontro com a realidade social na qual a instituicdo esta inserida e das politicas

maiores que a regem.

Entdo, um professor criticamente reflexivo se empenha em ser plenamente
consciente de todas as possiveis consequéncias das atitudes por ele tomada. E esse
o perfil de docente que realiza o processo de pratica reflexiva que Zeichner (2008)

espera e defende em seu trabalho.

12 Texto original: “Los docentes que reflexionan a este nivel, pueden determinar cuando existe
discrepancia entre lo que pregonan y lo que practican” (VILLALOBOS & CABRERA, 2009, p. 153).
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Para Araujo (2005), quando o exercicio da docéncia e a pratica reflexiva fazem
parte de um Unico processo, saberes antigos vao sendo reestruturados e
transformados, além de novos serem criados. Nessa condi¢do, o professor assume

um papel de pesquisador melhorando sua pratica na medida em que reflete sobre ela.

Assumindo o papel de investigador da propria pratica, o docente se torna
autbnomo, sensivel e cuidadoso com o enredamento do ambiente no qual esta
inserido. E nesse processo que a identidade docente vai sendo construida e
reconstruida permanentemente. Zeichner (2008, p. 539) aponta que

O movimento da pratica 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 fungdes de lideranga nas reformas escolares. A “reflexao”
também significa que a producao de conhecimentos novos sobre ensino nao
€ papel exclusivo das universidades e 0 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)

Consequentemente, a reflexdo ndo esta, de forma alguma, dissociada da
pesquisa, pois quando a reflexdo ocorre de maneira critica, sistematica e embasada
teoricamente sobre suas as vivéncias e os fatores que estdo presentes em sua pratica,

esse sujeito tem um enorme potencial de ser um pesquisador.

Esse professor investigador ndo pensa apenas e simplesmente sobre sua
pratica diaria, mas sim, pesquisa sobre ela gerando conhecimento (TANCREDI, 2009)
que pode ser compartilhado com seus pares para auxiliar nos seus processos de

mudanca e reflexao.

E, além de contribuir com as praticas dos seus pares, partilhar o conhecimento
gerado conduz o professor a questionar e propor melhorias nos seus proprios
problemas investigados. Assim, a pesquisa revela-se como mais um componente que
necessita estar na formagcdo docente, e que proporciona e propicia as condi¢des

imperativas para que uma pratica critica e criativa seja desempenhada.

Perrenoud (2002) também pondera que uma formacdo possuidora de

atividades de pesquisa favorece uma pratica potencialmente reflexiva, do mesmo
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modo que uma prética reflexiva € capaz de reforcar a construcdo da identidade de

pesquisador no sujeito formado.

Desse modo, quando considerada a formagé&o de professores reflexivos, nada
mais natural que a prética reflexiva adquira um papel central dentro do curriculo. E por
ele [o curriculo] ser considerado o espaco de aprendizagem e de construcado do
pensamento pratico do professor, entende-se que nesse contexto

a docéncia se revela como objeto de investigagcdo e a intrigante dicotomia
entre teoria e pratica, que frequentemente perpassa o0s discursos
educacionais, podera ser superada, pois pensar a formacao dos educadores

a partir do paradigma do professor reflexivo implica assumir o desafio de
refletir na e sobre a acéo (FAVERO et. al., 2013, p. 284).
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4. PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo apresentaremos como, por meio da andlise de mapas
conceituais, buscamos compreender o desenvolvimento e engajamento da e na
pratica reflexiva de docentes em formacéo inicial. Esse estudo aconteceu através do
desenvolvimento de uma proposta de formacado em mapas conceituais e da utilizagcéo
de metodologias de andlise desses mapas buscando entender os niveis de pratica

reflexiva significativa que os mapeadores demonstram.

Apresentaremos também a area de estudo, os critérios de incluséo, periodo
de referéncia, o desenho do estudo — onde apresentamos as etapas da pesquisa —,
como analisamos os dados através das LIPHs e dos quatros parametros para a

construcdo de um bom mapa conceitual e as consideracdes éticas da pesquisa.

4.1 — AREA DE ESTUDO

Este estudo foi realizado com 07 estudantes das Licenciaturas em Quimica,
Fisica e Matematica que estdo alocados no Centro Académico do Agreste da
Universidade Federal de Pernambuco, localizado no interior do Estado, no municipio

de Caruaru.

4.2 — CRITERIOS DE INCLUSAO E EXCLUSAO

Aqueles que participavam do grupo de pesquisa de Aprendizagens Ativas, que
faz parte do Grupo de Pesquisa em Educacdo, Historia e Cultura Cientifica —
GPEHCC, puderam participar desse estudo desde que fossem alunos ou alunas de
um dos trés cursos de licenciatura (Quimica, Fisica e Matematica) do Campus

Académico do Agreste da Universidade Federal de Pernambuco. Foi também
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necessaria a participagdo no curso de formagdo em mapas conceituais, desenvolvido

e aplicado pelos pesquisadores responsaveis por esse estudo.

Esses participantes ainda precisaram cumprir a demanda de estarem a quatro
semestres da defesa da Monografia. Para participar como corpus desse estudo, eles
foram esclarecidos sobre o mesmo e quando aceitaram, e assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), contido no apéndice B, para entéo

fazerem parte desse processo.

4.3 — PERIODO DE REFERENCIA

As atividades de pré-formacédo dos extensionistas'® — que consistiu na aplicagcdo
de uma proposta de formacdo em mapas conceituais que propiciasse tornar os
participantes da pesquisa bons mapeadores — e a formacao em Metodologias Ativas
de Aprendizagem, Aprendizagem Significativa, Argumentacao e Avaliacdo Formativa
— através do estudo de materiais sobre essas tematicas, foram desenvolvidas no

periodo compreendido entre maio de 2015 e abril de 2016.

4.4 — DESENHO DO ESTUDO

Os Mapas Conceituais, foram elaborados por 07 professores em formacao inicial
gue participaram de atividades extensionistas em Aprendizagens Ativas que visam a
implementacdo de acdes de educacdo cientifica, baseadas em metodologias de
aprendizagem ativa, desenvolvidas pelo Grupo de Pesquisa em Educacao, Historia e
Cultura Cientifica — GPEHCC.

13 Os professores em formagcéo inicial que participaram do GPECHH e tiveram como objetivo, dentro
do projeto de Aprendizagens Ativas, participar de uma formacdo em Metodologias Ativas de
Aprendizagem, Aprendizagem Significativa, Argumentacdo e Avaliagdo Formativa e elaborar uma
proposta de extensédo (projeto que articula e integra a comunidade académica e a sociedade) sobre
educacdo cientifica a ser aplicada em uma escola da preferéncia de cada extensionista.
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Essa pesquisa caracteriza-se como pesquisa de acdo. Esse tipo de pesquisa
possui como base a inter-relacdo entre teoria e préatica, onde o pesquisador encontra-
se dentro do contexto social estudado e “o propdsito é ter impacto imediato na préatica,
mediante sua ligagao integral com o trabalho cotidiano” (NOFFKE e SOMEKH, 2015,
p. 141). Além disso, autores que se baseiam em Schon, instituem uma estreita

conexdao entre o conceito de pratica reflexiva e a pesquisa de agéo (Idem, p. 143).

A fim de estabelecer um processo sisteméatico e investigativo para responder aos
guestionamentos levantados nesse estudo, realizamos um processo pré-formativo —

em mapas conceituais — para os discentes das licenciaturas voluntarios desse estudo.

Essa pré-formacdo envolveu um preparo enquanto mapeadores, discutindo a
teoria subjacente aos mapas conceituais e como elabora-los e usa-los, e o
treinamento no programa CmapTools, que propicia a construgcdo de mapas
conceituais. Essa primeira etapa da pesquisa possuiu uma duracdo de quatro

encontros com duracao de 02 horas cada um.

Durante essa pré-formacdo houveram dois encontros (de 02 horas cada um)
onde o0s pesquisadores apresentaram a Teoria da Assimilacdo Através da
Aprendizagem e da Retencédo Significativas de David Ausubel, a Teoria de Educacéo
de Joseph Novak e os quatro parametros para construir um bom mapa conceitual
apresentados por Aguiar e Correia (2013). Ao final desses dois encontros, cada um
elaborou um mapa conceitual — com pergunta focal de sua escolha — em papel A3

para se familiarizar mais com o processo de construcéo dessa ferramenta.

Nos dois encontros seguintes (também de 02 horas cada um), os participantes
da pesquisa passaram por dois momentos: primeiro tiveram um treinamento no
programa Cmap Tools, para aprenderem como construir um mapa conceitual nesse
software e quais as ferramentas que ele possui — para isso transcreveram o mapa
conceitual que haviam construido no encontro anterior (e que possuia pergunta focal

de escolha individual) no programa.

Apoés isso, a fim de possibilitar a andlise do processo de formagédo docente, 0s
participantes desse estudo produziram trés mapas conceituais que possuiam as

seguintes questdes focais: "Como se da a aprendizagem das ciéncias?" (MC1), “Quais
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as relagdes entre professor-aluno-conhecimento?" (MC2) e "Quais as relagbes entre
professor-curriculo-escola?" (MC3). Esses trés mapas foram revisitados e

reconstruidos apos a segunda etapa dessa proposta.

A segunda etapa envolveu a formagdo em Metodologias Ativas de
Aprendizagem, Aprendizagem Significativa, Argumentacdo e Avaliacdo Formativa.
Essa segunda etapa da pesquisa possuiu uma duracdo de dez encontros com
duracgao entre 02 e 03 horas cada e dois encontros com duragdo de 02 horas cada (0s

dois ultimos, onde se reestruturou/reelaborou os mapas anteriormente produzidos).

Nos dez primeiros encontros (de 02 a 03 horas cada um) foram estudados e
debatidos textos sobre a Teoria da Assimilacdo Através da Aprendizagem e da
Retencdo Significativas de David Ausubel, a Negociacdo de Significados de Lev
Vygotsky, o Modelo de Mudanga Conceitual de Marco Antbnio Moreira, 0 processo

argumentativo de Leitdo e a Avaliagdo Formativa.

Em cada encontro alguns alunos ficavam responsaveis por apresentar 0s
artigos que foram previamente escolhidos sobre a tematica do encontro. Apos a
exposicao dos textos se iniciavam os debates sobre as consideracfes dos autores e
as experiéncias vivenciadas pelos alunos e/ou aspectos de outras teorias. Segue o

Quadro 2 com as informacdes das teméticas trabalhadas.

Quadro 2: Tematicas trabalhadas durante a segunda etapa da pesquisa

ENCONTRO TEMATICA TRABALHADA
01 Aula de apresentacdo do cronograma de atividades
02 ) : L
03 Obstéaculo epistemologico
04 Negociacao de significados e Mudanca conceitual
05 Mudanca conceitual: conflito cognitivo e perfil conceitual
06 . ~ :
07 Argumentacao e constru¢do do conhecimento
08 . .
09 Aprendizagens ativas
10 Avaliacéo da aprendizagem
11 Reestruturacdo/reorganizagdo dos trés mapas conceituais
12 produzidos ao final da primeira etapa desse estudo

Fonte: elaborado pela autora
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Os ultimos dois encontros (de 02 horas cada um) os alunos ficaram responsaveis
por reestruturar/reelaborar os trés mapas conceituais que haviam sido preparados por
eles ao final da primeira etapa (pré-formacdo em mapeamento conceitual). E
importante salientar que as perguntas focais dessas novas versdes dos mapas
conceituais permaneceram inalteradas, e, novamente, eles utilizaram o Cmap Tools

para permitir e facilitar essa recursividade.

Apds a entrega dessa segunda versdo dos mapas, solicitamos novamente que
os 07 participantes dessa pesquisa revisitassem 0s mapas anteriormente produzidos
e fizessem um novo envio. Essa estratégia foi utilizada buscando entender, se apés o
periodo de recesso ocorrido entre o final de 2015 e inicio de 2016, os professores em
formacdo sentiam a necessidade de fazer mais alguma alteracdo nos mapas

conceituais produzidos.

Sendo assim, cada um dos participantes desse estudo elaborou trés versoes das
mesmas perguntas focais. De imediato, ndo percebemos mudancas significativas
entre as segundas e terceiras versdes enviadas, no entanto, preferimos para critério
de estudo analisar a primeira e a terceira versdao dos mapeamentos produzidos
(realizados ao final da primeira etapa e ao final do recesso de 2015/2016,

respectivamente).

4.5 — ANALISES DOS DADOS

Os mapas conceituais produzidos foram analisados utilizando em um primeiro
momento os parametros que Aguiar e Correia (2013) apresentam para a construgado
de um bom mapa conceitual — se 0s mapas respondiam as perguntas focais
propostas, se havia clareza semantica nas relacbes entre 0s conceitos e se era

perceptivel uma organizacdo hierarquica dos conceitos.

A analise qualitativa possuiu como objetivo proporcionar uma possibilidade de
avaliar se houve um processo reflexivo durante a constru¢cdo do mapeamento. Uma
das maneiras de analisar uma possivel pratica reflexiva foi verificando a clareza

semantica, ou seja, a presenca de proposi¢cdes adequadas, limitadas, inadequadas
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ou nao proposi¢cdes que o0 mapa apresenta. Utilizamos as LIPHs para ajudar verificar

o nivel de clareza semantica das proposi¢cfes contidas em cada mapeamento.

Em um segundo momento os mapas conceituais foram analisados de modo a

tentar perceber qual o tipo de reorganizacao ocorreu:

e Sem reorganizagao (SR) — ndo houve alteragéo entre a primeira versao e
a terceira versdo do mapa produzido;

e Reorganizacdo negativa (RN) — a alteracdo ocorrida entre a primeira e a
terceira versdo do mapa produzido o deixou com relacbes com
significados mais pobres e menos relevantes;

e Reorganizacéo positiva (RP) — a alteracdo ocorrida entre a primeira e a
terceira versdo do mapa produzido o deixou com relacbes com

significados mais ricos e mais relevantes.

A andlise qualitativa permitiu identificar as significacbes e negociacdo de
significados expressas nas proposicoes adequadas. A revisitacdo do mesmo mapa
(pergunta focal) em diferentes momentos do processo formativo permitiu verificar se
e como acontecem a diferenciacdo progressiva e a reconciliacdo integrativa dos

conceitos relativos a pratica docente e sua teorizacao.

Além dessas caracteristicas, a analise qualitativa possibilitou a verificacdo de um
panorama de como essas relacdes sdo construidas ao longo da formacédo docente e
como elas podem ser modificadas durante e apos um processo formativo que propicia

e possibilita um processo de reflexdo mais evidente.

4.6 — CONSIDERACOES ETICAS DA PESQUISA

Esse trabalho de pesquisa foi submetido & apreciacdo do Comité de Etica do

Centro de Ciéncias da Saude da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), de
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acordo com a Resolucdo CNS 466/2012 e foi aprovado de acordo com o parecer
1.683.962.

Todos os sujeitos convidados para participar dessa pesquisa, foram informados
sobre os objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios desse estudo
através do termo de consentimento livre e esclarecido (APENDICE A) anteriormente

a sua participacao.

No encerramento da pesquisa as pesquisadoras iniciaram 0 processo de
armazenamento de todos e quaisquer dados coletados em local de seu uso exclusivo.
Os dados serdo mantidos armazenados, de modo sigiloso, por 05 anos apos a

realizacdo desse estudo.

Apdés a apresentacdo dessa pesquisa a uma banca examinadora, serdo
realizados os encaminhamentos aos 0rgaos competentes, Nucleo de Formacéao
Docente do Centro Académico do Agreste da Universidade Federal de Pernambuco e
a Pré-Reitoria para Assuntos Académicos (PROACAD) dos resultados da pesquisa
para fins de discussdo e reflexdo dos curriculos dos cursos de formacdo de

professores nessa Universidade.
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5. APRESENTACAO E DISCUSSAO
DOS RESULTADOS DO MC1

Neste capitulo apresentaremos os MC1 (com pergunta focal “Como se da a
aprendizagem das Ciéncias?”), produzidos pelos 07 professores em formacéo inicial
que participaram dessa pesquisa. As andlises realizadas nesses mapeamentos
também serdo trazidas nesse momento em conjunto com uma discussao a cerca da
formacao reflexiva e como a ferramenta utilizada pode propiciar e evidenciar essa

pratica.

5.1 - RESULTADOS E DISCUSSAO

Os participantes desse estudo serdo chamados de Aluno 01, Aluno 02, Aluno
03, Aluno 04, Aluno 05, Aluno 06 e Aluno 07. Apresentaremos as duas versdes
(realizados ao final da primeira etapa e ao final do recesso de 2015/2016,
respectivamente) dos mapas conceituais produzidos.

As mudancas que os participantes fizeram entre a versao inicial e final foram
marcadas utilizando o seguinte critério: marcacdo laranja para as alteracdes
(conceitos, frases de ligacdo ou setas de ligacdes ja existentes que foram alterados
em suas estruturas, conjugacoes ou sentidos, respectivamente) e marcacéo verde

para as inclusdes (conceitos ou ligacdes novos que foram acrescentados).

5.1.1 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 01

A primeira parte da andlise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a constru¢cdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o0 mapeamento produzido por esse aluno responde

adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacdo hierarquica que
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permitiu identificar processos de diferenciagdo progressiva — que € quando um
conceito vai sendo detalhado.

Observando o MC1 desse aluno percebemos que quase todas as proposi¢oes
foram construidas utilizando verbos e utilizando setas para indicar o sentido das

relacdes, tornando o mapa uma producado com bom nivel de clareza semantica.

E perceptivel que para esse mapeador, a aprendizagem — em especial a das
Ciéncias — é um processo interacional e relacional entre os elementos da sala de aula
[professor, aluno e conhecimento]. Além disso, ele evidencia que os elementos
propiciadores de uma aprendizagem vado além da sala de aula, pois envolvem
tecnologias, o contexto social e os conhecimentos empiricos como pontos a serem

considerado, como mostra a Figura 2.

[COMO SE DA A APRENDIZAGEM DAS CIéNCIAS?J

RELACOES

através de/da EMPIRICO
entre/'
usando-se
: INTERACAO
TECNOLOGIAS disposto a eltas pelo ;
(NOVAS METODOLOGIAS )€ fazer usq de CIENTIFICO
T——que pode
entre ser

RESOLUGAO DE

que ;
PROBLEMAS proplciem DIDATICA PROFESSOR

que favoreca que deve/

\ CONHECIMENTO

possuir preocupado ALUNO
com
relacionados ao /

APRENDIZAGEM do

\ disposto a

contribuir com

CONTEXTO SOCIAL do

QUESTAO FOCAL: Como se d& a aprendizagem das Ciéncias?
AUTOR: Aluno 01
Versdo 01

Figura 2. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Como se da a aprendizagem das
Ciéncias?”, elaborado pelo Aluno 01.

Analisando a verséo final do MC1 do Aluno 01, Figura 3, consideramos que

houve uma reorganizacdo positiva do mapa, pois as alteracOes realizadas e o0s
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conceito e relagbes acrescentados tornaram o mapeamento mais qualificado, com

significagdes mais amplas.

Também observamos que o aluno acrescentou o sentido de algumas setas,
propiciando assim uma melhora na leitura do mapeamento além da insercdo de um

novo conceito (“Metodologias Ativas”).

[COMO SE DA A APRENDIZAGEM DAS CIENCIAS?)
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P k
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o DIDATICA
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PROBLEMAS
L . possuir preocupado
\ _— com CONHECIMENTO
relacionados ao R T \
do

entre

CIENTIFICO

A

A

INTERAGAO

PROFESSOR

entre

™~ pbde
ser

<&
APRENDIZAGEM | ALUNO
\ principal foco no
disposto a processo de construgao do
& contribuir
CONTEXTO SOCIAL do

AUTOR: Aluno 01

QUESTAO FOCAL: Como se da a aprendizagem das Ciéncias?
Versédo 03

Figura 3. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Como se da a aprendizagem das
Ciéncias?”, elaborado pelo Aluno 01.

Nessa mesma figura também podemos perceber que o Aluno 01 atribui ao aluno
o papel de contribuir com a aprendizagem, acarretando que ele apresente numa
postura ativa nas vivéncias da sala de aula, com o professor deixando de ser
considerado como o unico detentor do conhecimento e sujeito principal no processo

escolar.

E ainda apresentado que a interacdo necessaria para a aprendizagem das
Ciéncias — e que ja havia sido mencionada na primeira versao — pode ser propiciada
por metodologias ativas — um dos conteudos estudados durante o processo formativo

pelo qual passaram os integrantes dessa pesquisa.
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5.1.2 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 02

A primeira parte da analise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construcdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacao hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.

Observando o MC1 desse aluno percebemos que todas as proposi¢cdes foram
construidas utilizando verbos e quase todas utilizam setas para indicar o sentido das

relacdes, tornando 0 mapa uma producédo com bom nivel de clareza semantica.

E perceptivel que para esse mapeador, as relacdes e definicbes presentes na
Transposi¢cdo Didatica sdo extremamente relevantes e € por meio delas que ele
explica o processo de aprendizagem das Ciéncias. Além disso, ele apresenta os
conteudos como forma de saberes que estdo presentes principalmente nos livros
didaticos que séo o apoio do professor para promover a aprendizagem, como mostra
a Figura 4.

No entanto, o fato dele utilizar o termo ‘principalmente’ para dizer que os saberes
estdo presentes nos livros, nos permite inferir que ele entende que essa nédo € uma

fonte Unica exclusiva de saber.

Analisando a verséo final do MC1 do Aluno 02, Figura 5, consideramos que
houve uma reorganizacdo positiva do mapa, pois as alteragbes realizadas e os
conceito e relagbes acrescentados tornaram o mapeamento mais qualificado, com
significacbes mais amplas. Apesar disso, apenas dois quintos dessas relacdes

possuem setas para indicar o seu sentido, o que prejudica a leitura do mapa.
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QUESTAO FOCAL: Como se da a aprendizagem das Ciéncias?
AUTOR: Aluno 02
Verséo 01

Figura 4. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Como se da a aprendizagem das
Ciéncias?”, elaborado pelo Aluno 02.
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AUTOR: Aluno 02
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Figura 5. Verséo final do mapa conceitual com pergunta focal “Como se da a aprendizagem das
Ciéncias?”, elaborado pelo Aluno 02.
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Também observamos que o aluno apenas manteve inalterados dois conceitos
(“Aprendizagem das Ciéncias” e “Professor”), os outros conceitos presentes no mapa
ou sofreram algum tipo de modificag&o (juncao entre conceito e termos de ligagcéo) ou

foram acrescentados ap0s a versao inicial.

Nessa mesma figura também podemos perceber que o Aluno 02 atribui ao
professor o papel de mediador do saber e facilitador de aprendizagem, o que ressalta
a importancia de um professor que possua uma postura de ndo se comportar como o
individuo com mais importancia em sala de aula — atitude que pode prejudicar a

aprendizagem de muitos estudantes.

E ainda apresentado as metodologias de ensino como uma forma possivel de
viabilizar esse processo de facilitacdo da aprendizagem — conduzido pelo professor.
Esse docente ainda € entendido com a funcao de institucionalizar o saber, por realizar

uma Transposi¢do Didatica durante o processo relacional entre o aluno e o saber.

5.1.3 — Anadlise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 03

A primeira parte da andlise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construgcdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacao hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.

Observando o MC1 desse aluno percebemos que quase todas as proposi¢oes
foram construidas utilizando verbos, porém a utilizacao de setas para indicar o sentido
das relacdes esta entre um terco e metade da quantidade total, tornando o mapa uma

produgcdo com razoavel nivel de clareza semantica.

E perceptivel que para esse mapeador, a aprendizagem das Ciéncias seja uma

atividade motivadora, pratica, que gere explicacdes concretas e autonomismo nos
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alunos, pois caso so seja vista a teoria, 0s estudantes se sentirdo desmotivados e
confusos, devido a utilizacdo de métodos bastante comuns e que possibilitam pouca

ou nenhuma participacéo desses aprendizes, como mostra a Figura 6.

I
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|
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TRADICIONALISMO

l
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EXPLICAGOES CONCRETAS
DOS CONCEITOS

QUESTAO FOCAL: Como se dda a aprendizagem das Ciéncias?
AUTOR: Aluno 03
Versdo 01

Figura 6. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Como se da a aprendizagem das
Ciéncias?”, elaborado pelo Aluno 03.

Analisando a verséo final do MC1 do Aluno 03, Figura 7, apesar da insergéao de
trés novos conceitos consideramos que ndao houve uma reorganizacdo, pois as
alteracdes realizadas e os conceitos e relacdes acrescentados ndo foram suficientes

para tornar o mapeamento mais qualificado, com significagdes mais amplas.

Também observamos que o aluno nao evoluiu em relacdo a determinacdo do
sentido das setas, pois, hovamente, a quantidade de ligacbes que possuem setas € a
mesma nas duas versbes do mapa, impossibilitando uma melhora na clareza

semantica.
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Figura 7. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Como se da a aprendizagem das
Ciéncias?”, elaborado pelo Aluno 03.

Nessa mesma figura também podemos perceber que o Aluno 03 considera o
estudo manipulavel como uma atividade pratica que deve ser realizada, pois
atividades apenas teéricas podem — além das caracteristicas que foram apresentadas
—levar o aluno a fadiga e ao excesso de informac¢édo. Um ponto apresentado nas duas
versdes é que 0 pensamento critico pode ser gerado através de atividades nas quais

os alunos participem de modo ativo e participativo.

5.1.4 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 04

A primeira parte da andlise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a constru¢cdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacao hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.
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Observando o MC1 desse aluno percebemos que quase todas as proposi¢coes
foram construidas utilizando verbos, porém apenas uma utiliza seta para indicar o
sentido da relacéo, além de ter duas ligacdes entre conceitos realizadas somente com

retas, tornando o mapa uma producao com ruim nivel de clareza semantica.

E perceptivel que para esse mapeador, o fato de utilizar verbos nos termos de
ligacdo néo foi suficiente para atribuir sentido completo as proposi¢des. Apesar disso,
ele evidencia que na aprendizagem das Ciéncias vivencia-se tanto os conhecimentos

cientificos como os empiricos, como mostra a Figura 8.
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[CONHECIMENTO CIENTfFICOJ [CONHECIMENTO EMPI’RICO]
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DAS CIENCIAS
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ALUNO
PROFESSOR
[CONHECIMENTOS DIVERSIFICADOS]

QUESTAO FOCAL: Como se da a aprendizagem das Ciéncias?
AUTOR: Aluno 04
Versao 01

Figura 8. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Como se da a aprendizagem das
Ciéncias?”, elaborado pelo Aluno 04.
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Além disso, o Aluno 04 apresenta que o conhecimento das Ciéncias se relaciona
com os conhecimentos diversificados que sdo aprimorados na vida em sociedade, 0
qgue nos levar a inferir que todos os ‘tipos’ conhecimentos adquiridos pelos alunos
interferem e sao interferidos pelas relacfes sociais que ultrapassam os muros da

escola.

Aparentemente ha ainda uma relacdo entre sociedade e conhecimentos
empiricos que, por sua vez, esta relacionado com o conhecimento das Ciéncias, no
entanto, pela falta de termos de ligacdo e setas entre esses trés conceitos nao
podemos afirmar que a relagao entre esses conceitos (‘conhecimento das Ciéncias’,
‘conhecimentos diversificados’, ‘sociedade’ e ‘conhecimentos empiricos’) forma um

ciclo que se retroalimenta.

Dessa forma, podemos perceber a importancia dos termos de ligacdo bem
estruturados — o fato de utilizar verbos ajuda, mas néo garante essa estrutura — e da
presenca de setas para indicar o sentido das relacdes e possibilitar uma leitura correta

e completa de um mapeamento conceitual.

Analisando a verséao final do MC1 do Aluno 04, Figura 9, consideramos que
houve uma reorganizacdo positiva do mapa, pois as alteracbes realizadas e os
conceitos e relagdes acrescentados tornaram 0 mapeamento mais qualificado, com

significagdes e relagbes que possibilitam melhor entendimento.

Também observamos que o aluno acrescentou apenas mais um sentido de seta,
totalizando duas setas com sentido, acarretando assim uma continua dificuldade na
leitura do mapeamento, apesar da disposicdo que os conceitos foram colocados

possibilitar um provavel entendimento do sentido das relagdes.

Nessa mesma figura também podemos perceber que o Aluno 04 uniu 0s
conceitos ‘Meio social’ e ‘Sociedade’, provavelmente por entender que os dois
conceitos possuem significados semelhantes, evidenciando que os professores e
alunos influenciam e séo influenciados pelo meio social, considerando o formato da

organizacao dos conceitos.
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Figura 9. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Como se da a aprendizagem das
Ciéncias?”, elaborado pelo Aluno 04.
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E ainda apresentado que a escola e o meio social aprimoram os conhecimentos
cientificos e empiricos que fazem parte dos conhecimentos vivenciados durante a
aprendizagem das Ciéncias. E também na escola que o Aluno 04 define que o
conhecimento das Ciéncias se conceitua por meio da acdo e relacionamento entre

professores e alunos.

5.1.5 - Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 05

A primeira parte da andlise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construgcdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacao hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.

Observando os MC1 desse aluno percebemos que, com excec¢do de uma, todas
as proposicoes foram construidas utilizando verbos e todas utilizam setas para indicar
o sentido das relagbes, tornando 0 mapa uma producdo com excelente nivel de

clareza semantica.

E perceptivel que para esse mapeador, a aprendizagem das Ciéncias tem inicio
com 0 ensino, pois é desse conceito que se inicia verticalmente o mapeamento. Além
disso, esse ensino exige conhecimentos empiricos e cientificos — onde o que
caracteriza cada um € a auséncia ou presenca de comprovacao cientifica,

respectivamente, como mostra a Figura 10.

E ainda apresentado que os dois tipos de conhecimentos devem ser ensinados
e é a maneira de ensinar que, aparentemente, acarretara na desmotivacao do aluno
— caso tenha sido realizado de maneira descontextualizada — ou na promocéao da

aprendizagem — caso aconteca de maneira contextualizada.

Analisando a verséo final do MC1 do Aluno 05, Figura 11, consideramos que

houve uma reorganizacdo positiva do mapa, pois as alteracbes realizadas e os
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conceitos e relagOes acrescentados tornaram o mapeamento mais qualificado, com

significagdes mais amplas.
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QUESTAO FOCAL: Como se d& a aprendizagem das Ciéncias?
AUTOR: Aluno 05
Versao 01

Figura 10. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Como se da a aprendizagem das
Ciéncias?”, elaborado pelo Aluno 05.

Também observamos que novamente os sentidos de todas as relagdes foram
explicitados pela utilizacdo de setas e que quase todas as relacbes apresentam
verbos em sua estrutura, propiciando assim uma boa leitura do mapeamento além da

insercao de cinco novos conceitos.

Nessa mesma figura também podemos perceber que o Aluno 05 passa a atribuir

ao ensino de Ciéncias a compreensao de fenbmenos e acfes que acontecem no
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cotidiano. Esse fato nos permite inferir que esse aluno conseguiu perceber que as
atividades e conteudos vistos no ambiente escolar possuem aplicacédo fora dele — o

qgue pode indicar um indicio de reflexdo critica por parte do mapeador.
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™
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QUESTAO FOCAL: Como se da a aprendizagem das Ciéncias?
AUTOR: Aluno 05
Versdo 03

Figura 11. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Como se da a aprendizagem das
Ciéncias?”, elaborado pelo Aluno 05.

Podemos ainda perceber que houve um avanco desse aluno em relacdo a
validade e imutabilidade dos conhecimentos, pois quando ele apresenta que a
comprovacéo cientifica pode ser contestada através de argumentos validos, ele esta
assumindo que néo existe um conhecimento que pode ser considerado totalmente
correto independentemente da situagao.

Dessa forma, sendo a comprovacao cientifica um processo dinamico, a préopria
aprendizagem — que aparece na extremidade inferior direita no mapeamento —

também pode ser considerada um processo dinamico.
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5.1.6 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 06

A primeira parte da analise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construgcdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacao hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.

Observando os MC1 desse aluno percebemos que quase todas as proposicoes
foram construidas utilizando verbos e todas utilizam setas para indicar o sentido das

relacdes, tornando 0 mapa uma producdo com bom nivel de clareza semantica.

E perceptivel que para esse mapeador, a aprendizagem das Ciéncias ocorre por
meio da formulagéo/formacao de conceitos que relacionam o que foi visto em sala de
aula com o cotidiano do aluno, promovendo assim, um conhecimento significativo,

como mostra a Figura 12.

Esse termo ‘conhecimento significativo’ deve ter alguma influéncia no termo
‘aprendizagem significativa’ da teoria de Ausubel, porém o entendemos como uma
redundancia, pois o conhecimento ja é a informacao que foi apropriada pelo individuo

—logo, ja é significativo (ja possui significado préprio para aquela pessoa).

Analisando a verséao final do MC1 do Aluno 06, Figura 13, consideramos que
houve uma reorganizacdo positiva do mapa, pois as alteragbes realizadas e os
conceitos e relagbes acrescentados tornaram o mapeamento mais qualificado, com

significagbes mais amplas.

Também observamos que o0 Unico conceito que nao sofreu alteracdo foi
‘aprendizagem das ciéncias’ — muito provavelmente, por resumir a pergunta focal
desse mapa —, o aluno utilizou verbo em quase todas as relagdes e indicou o sentido

de todas as setas, propiciando assim uma melhora na leitura do mapeamento.
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QUESTAO FOCAL: Como se d& a aprendizagem das Ciéncias?
AUTOR: Aluno 06
Verséo 01

Figura 12. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Como se da a aprendizagem das
Ciéncias?”, elaborado pelo Aluno 06.

Além disso, trés relacbes tiveram apenas a indicacdo do sentido (sem a
utilizacao de frases de ligagcao), a alteragcédo de trés conceitos que estavam presentes

na primeira versao do MC1 e a insercdo de vinte e trés novos conceitos.

Nessa mesma figura também podemos perceber que o Aluno 06 atribui ao aluno
0 papel de receptor critico, enquanto o professor assume a fungédo de comunicador.
Ele também apresenta que a aprendizagem das Ciéncias necessita de planejamento

e interacao.

Entendemos aqui que, essa interacdo a qual o Aluno 06 apresenta, seria uma
interacdo entre professor e aluno, pois, em outro trecho do mapa, ele apresenta a
construgdo do conhecimento significativo como um processo que promove a
mediacao e a interagéo, que estao diretamente relacionadas com aluno e professor,

respectivamente, Nno mapeamento.
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Figura 13. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Como se da a aprendizagem das
Ciéncias?”, elaborado pelo Aluno 06.

Com respeito ao planejamento, sédo apresentados trés pontos: disponibilidade de
tempo, organizagcao e metodologia adequada. Entretanto, inferimos que planejamento
€ também um processo reflexivo, pois € importante fazer o que Schon chama de
reflexdo-sobre-a-ac¢éo, buscando perceber as falhas que podem ser melhoradas e/ou

0s acertos que podem ser replicados em outros momentos.

E ainda apresentado por esse aluno que a construgdo do conhecimento
significativo utiliza as experiéncias vividas diante da participacdo das esferas social,
familiar e escolar, que sdo os estimuladores do desenvolvimento do processo
educativo, além de também serem a fonte dos conhecimentos provenientes dessas

experiéncias citadas anteriormente.

5.1.7 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 07
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A primeira parte da analise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construgcdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o0 mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacdo hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.

Observando os MC1 desse aluno percebemos que todas as proposi¢cdes foram
construidas utilizando verbos e, com excecdo de duas, todas as relagBes utilizam
setas para indicar o seu sentido, tornando o0 mapa uma producdo com bom nivel de

clareza semantica.

E perceptivel que para esse mapeador, a aprendizagem das Ciéncias é um
processo continuo, que ocorre de maneira gradativa e agrega conhecimentos de
maneira a aprofundar conteudos tedricos e praticos facilitando a compreenséo do que

foi estudado, como mostra a Figura 14.
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QUESTAO FOCAL: Como se da a aprendizagem das Ciéncias?
Verséo 01

Figura 14. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Como se da a aprendizagem das
Ciéncias?”, elaborado pelo Aluno 07.
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E ainda apresentado que para a aprendizagem das Ciéncias ocorrer é
necessario possuir conhecimentos prévios, pois eles facilitam a apropriagédo de novos

conceitos, o que resultara em uma aprendizagem das Ciéncias.

Analisando a verséao final do MC1 do Aluno 07, Figura 15, consideramos que
houve uma reorganizacdo positiva do mapa, pois as alteracbes realizadas e o0s
conceito e relacbes acrescentados tornaram o mapeamento mais qualificado, com

significagbes mais amplas.
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AUTOR: Aluno 07
Vers&o 03

Figura 15. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Como se da a aprendizagem das
Ciéncias?”, elaborado pelo Aluno 07.

Também observamos que o aluno utilizou verbos em todas as ligacbes e
acrescentou o sentido de todas as setas, propiciando assim uma melhora na leitura
do mapeamento, além da insercdo de dois novos conceitos (“Criticidade” e

“‘Reflexao”).

Nessa mesma figura também podemos perceber que o Aluno 07 indica o

aprofundamento tedrico e pratico com propiciador do aumento do dominio e da
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compreensdo do contetdo estudado e aumento da reflexdo. Salientamos que esse
conceito ‘reflexdo’ foi uma das mudancas realizadas entre a primeira e a ultima versao

do mapeamento.

E possivel perceber também que essa reflexdo, caracteristica que consideramos
bastante importante — por permitir ao individuo reflexivo analisar e compreender a
situacdo, e ndo apenas pensar nela —, segundo o Aluno 07, promove a criticidade que
€ outra caracteristica indiscutivelmente relevante para que ndo sejamos somente
receptores de informacdes vindas de outros, mas consigamos nos posicionar com

conviccdo acerca das situacdes cotidianas.

E ainda apresentado que, para o Aluno 07, o aumento da compreensdo gera
criticidade. Isso nos parece plausivel, pois quando se compreende determinado
assunto, € possivel ser mais critico sobre as futuras informagdes sobre ele
apresentadas; permitindo assim, que elas nédo sejam simplesmente aceitas, mas sim

entendidas e internalizadas.
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6. APRESENTACAO E DISCUSSAO
DOS RESULTADOS DO MC2

Neste capitulo apresentaremos os MC2 (com pergunta focal “Quais as
relacdes entre professor-aluno-conhecimento?”), produzidos pelos 07 professores em
formacdo inicial que participaram dessa pesquisa. As andlises realizadas nesses
mapeamentos também serdo trazidas nesse momento em conjunto com uma
discussao a cerca da formagcéo reflexiva e como a ferramenta utilizada pode propiciar

e evidenciar essa pratica.

6.1 - RESULTADOS E DISCUSSAO

Os participantes desse estudo serdo chamados de Aluno 01, Aluno 02, Aluno
03, Aluno 04, Aluno 05, Aluno 06 e Aluno 07. Apresentaremos as duas versdes
(realizados ao final da primeira etapa e ao final do recesso de 2015/2016,

respectivamente) dos mapas conceituais produzidos.

As mudancas que os participantes fizeram entre a versédo inicial e final foram
marcadas utilizando o seguinte critério: marcacdo laranja para as alteracdes
(conceitos, frases de ligacdo ou setas de ligacOes ja existentes que foram alterados
em suas estruturas, conjugacdes ou sentidos, respectivamente) e marcacéo verde

para as inclusdes (conceitos ou ligacdes novos que foram acrescentados).

6.1.1 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 01

A primeira parte da andlise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a constru¢cdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o0 mapeamento produzido por esse aluno responde

adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacao hierarquica que
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permitiu identificar processos de diferenciagdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.

Quando analisamos o MC2 produzido pelo Aluno 01, podemos notar que 0s
conceitos presentes no mapa estéao todos bastantes relacionados e praticamente nao
existem conceitos extras que nao estejam presentes na pergunta focal. Percebemos
também que todas as proposic¢des foram construidas utilizando verbos e quase todas
utilizam setas para indicar o sentido das relagdes, tornando o mapa uma producgéo

com bom nivel de clareza seméntica, como mostra a Figura 16.

———— CONHECIMENTO |¢—
media o

compartilha
deve ser motivado
nao deve ser colocado a construir seu préprio
como, nem se considerar

o detentor do o> ‘ pode ser e eBHET

PROFESSOR CIENTIFICO EMPIRICO

compartilha

precisa saber
estabelece
relagdes entre

é construido
em conjunto

AUTOR: Aluno 01

QUESTAO FOCAL: Quais as relagdes entre professor-aluno-conhecimento?
Verséo 01

Figura 16. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as relagdes entre professor-
aluno-conhecimento?”, elaborado pelo Aluno 01.

E perceptivel que para esse mapeador, o papel de um professor é de mediac&o
do conhecimento e nédo de detentor dele. Novamente € apontada a necessidade de
haver uma relacdo entre os conhecimentos cientificos e empiricos, o que destaca a
importancia de considerar as experiéncias, aprendizagens e conhecimentos que o

aluno ja possui, que € o principio da teoria Ausubeliana.



89

Analisando a verséo final do MC2 do Aluno 01, Figura 17, consideramos que
houve uma reorganizacdo positiva do mapa, pois as alteragbes realizadas e os
conceitos e relagdes acrescentados tornaram o mapeamento mais qualificado, com

significacdes mais amplas.
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AUTOR: Aluno 01

QUESTAO FOCAL: Quais as relagdes entre professor-aluno-conhecimento?
Versdo 03

Figura 17. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as rela¢des entre professor-
aluno-conhecimento?”, elaborado pelo Aluno 01.

Também percebemos que o sentido de uma seta foi inserido, propiciando assim
uma melhora na leitura do mapeamento além da insercdo de um novo conceito

(“Metodologias Ativas”) — mesmo conceito acrescentado no MC1.

Nessa mesma figura também podemos perceber que o Aluno 01 atribui ao aluno
o papel de também compartilhar o conhecimento com o professor, o que novamente
implica em uma postura ativa desse estudante e descentraliza o papel do professor,

além de evidenciar que a construgdo do conhecimento é um processo feito por todos.

E ainda apresentado que a utilizacdo, por parte do professor, de metodologias
ativas pode suscitar nos alunos a vontade de buscar e construir seus conhecimentos

e ndo apenas ser um receptor das informacdes recebidas. Por fim, o mapeador
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destaca a sala de aula como um ambiente de relagdes entre pessoas quando diz que

€ preciso existir didlogo e um clima harmonioso entre alunos e professores.

6.1.2 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 02

A primeira parte da analise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construgcdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacdo hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.

Quando analisamos o0 MC2 produzido pelo Aluno 02, podemos notar que muitos
dos conceitos presentes neles apareceram anteriormente no MC1, evidenciando o
ponto de vista desse mapeador além de mostrar como as tematicas que geraram as
perguntas focais estdo bastantes relacionadas e possuem muitos conceitos

importantes a varios olhares e situacdes distintas.

Notamos também que quase todas as proposi¢cées foram construidas utilizando
verbos, no entanto poucas utilizam setas para indicar o sentido das relagdes,
dificultando assim o entendimento e compreensdo, além de prejudicar o nivel de

clareza semantica, como mostra a Figura 18.

E perceptivel que para esse mapeador, novamente, o papel de um professor
mediador do conhecimento e ndo de detentor dele merece destaque. E nesse mapa
gue também é destacado o aluno como um ser que ja possui conhecimentos oriundos
de outras experiéncias — o principio da teoria de Ausubel — e, esses conhecimentos

prévios interagem com os saberes aprendidos na escola, levando a modifica-los.

Analisando a verséao final do MC2 do Aluno 02, Figura 19, consideramos que
houve uma reorganizacdo positiva do mapa, pois as alteragbes realizadas e os
conceitos e relagdes acrescentados tornaram o mapeamento mais qualificado, com
significacdes mais amplas. Também percebemos que apenas trés ligacdes possuem

setas indicando o sentido das relacdes, o que prejudica bastante a leitura do mapa.
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Figura 18. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as rela¢des entre professor-
aluno-conhecimento?”, elaborado pelo Aluno 02.

Nessa mesma figura também podemos perceber que o Aluno 02 atribui mais
claramente a interacdo entre os conhecimentos prévios e os saberes aprendidos na

escola, a processos como mudanca, adaptacao e transformacéo desse conhecimento.

Essa consideracdo concorda perfeitamente com a teoria de Ausubel, quando ele
diz que a interagdo do novo conhecimento com a estrutura cognitiva do aprendiz, faz
com gue esta se modifique, reorganize e se transforme em um subsuncor mais

diferenciado ou que realiza reconciliagdo com outro subsuncor.

E ainda apresentado que o professor no papel de um mediador da relagéo entre
o aluno e o saber, é responsavel por possibilitar a esse estudante a oportunidade de
ser construtor do seu proprio conhecimento e ndo apenas receptor de informacdes. E
nessa figura também que o mapeador destaca a importancia da metodologia

escolhida, pois ela auxilia o professor a ser um facilitador da aprendizagem.
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Figura 19. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as relagdes entre professor-
aluno-conhecimento?”, elaborado pelo Aluno 02.

6.1.3 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 03

A primeira parte da andlise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construgcdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacdo hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um
conceito vai sendo detalhado.
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Quando analisamos o MC2 produzido pelo Aluno 03, percebemos que quase
todas as proposi¢cfes foram construidas utilizando verbos, porém, em média, apenas
metade utilizam setas para indicar o sentido das relacdes, tornando 0 mapa uma

producdo com razoavel nivel de clareza semantica, como mostra a Figura 20.
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Figura 20. Verséo inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as rela¢des entre professor-
aluno-conhecimento?”, elaborado pelo Aluno 03.

E perceptivel que para esse mapeador, o professor além de possuir didatica e
conhecimentos advindos de sua experiéncia na carreira docente — caracteristicas que
podem ser consideradas importantes profissionalmente —, ele é um individuo com
afetividade. Essa afetividade com o aluno, evidencia que a sala de aula € um ambiente

relacional entre seres em constante mudanca.

Além desse destaque para a afetividade, o Aluno 03 considera que o meio social
influencia a pratica docente e que é necessario possuir no¢cdes de psicologia para
poder atender e entender o aluno que durante o processo de ensino e aprendizagem
torna-se critico, autbnomo e investigador — atitudes essas que conduzem para uma

aprendizagem possuidora de significados e relevancia para o aprendiz.
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Analisando a verséo final do MC2 do Aluno 03, Figura 21, consideramos que
houve uma reorganizacdo positiva do mapa, pois as alteracdes realizadas e os
conceito e relacbes acrescentados tornaram o mapeamento mais qualificado, com

significacdes mais amplas.

. EXPERIENCIA
PROFESSOR tem ————| CONHECIMENTO através da —» ADQUIRIDA

tendo

DIDATICA

AFETIVIDA possibilita

dindmica AUTONOMO construir a prépria

ALUNO possibilita-o INVESTIGADOR

CRITICO adquiri
APRENDIZAGEM

para com

respeito

boas relagbes
com

propriedade

AUTOR: Aluno 03

QUESTAO FOCAL: Quais as relagdes entre professor-aluno-conhecimento?
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Figura 21. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as relagdes entre professor-
aluno-conhecimento?”, elaborado pelo Aluno 03.

No entanto, percebemos que os sentidos de muitas setas ndo aparecem e alguns
termos de ligacdo, que nao utilizam verbos, possuem significados confusos quando

analisados dentro das proposi¢des. Além disso, foram inseridos trés novos conceitos.

Nessa mesma figura também podemos perceber que os trés conceitos
“Responsabilidade”, “Etica” e “Fundamentos educacionais” sdo caracteristicas que um
professor deve ter, segundo o Aluno 03, o que influencia e modifica diretamente as

relacbes com os alunos, pois € na interacdo entre eles que elas aparecem.

6.1.4 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 04
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A primeira parte da analise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construcdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o0 mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacdo hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.

Quando analisamos o MC2 produzido pelo Aluno 04, podemos notar que 0s
conceitos presentes no mapa ndo possuem muitas relacdes entre si e que eles séao
iguais ou semelhantes — com palavras diferentes, mas com o mesmo significado — aos

que foram utilizados no MC1.

Percebemos também que todas as proposi¢cdes foram construidas utilizando
verbos, no entanto, apenas um tercgo utiliza setas para indicar o sentido das relagdes,
tornando o mapa uma produc&o com ruim nivel de clareza seméantica, como mostra a

Figura 22.

E perceptivel — novamente — que para esse mapeador, o fato de utilizar verbos
nos termos de ligacao nao foi suficiente para atribuir sentido completo as proposicoes.
Apesar disso, ele evidencia que a escola é o lugar onde os conhecimentos cientificos
sdo aprimorados. Percebemos também que para esse aluno, as relacbes entre
professor, aluno e conhecimento, fazem referéncia a mediagdo entre educador e

aprendiz.

Analisando a verséao final do MC2 do Aluno 04, Figura 23, consideramos que
houve uma reorganizacdo positiva do mapa, pois as alteragbes realizadas e os
conceitos e relagdes acrescentados tornaram o mapeamento mais qualificado, com

significagbes mais amplas.
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Figura 22. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as relagdes entre professor-
aluno-conhecimento?”, elaborado pelo Aluno 04.

Também percebemos que os sentidos de metade das setas foram indicados,
propiciando assim uma melhora na leitura do mapeamento, além dos conceitos terem
sido organizados de forma a facilitar a leitura do mapa. E notavel também que nenhum

conceito novo foi inserido, eles foram apenas modificados ou reorganizados.

Nessa mesma figura, de maneira mais evidente que na Figura 22, o Aluno 04
apresenta que o elo de ligacdo entre o professor e o aluno é a mediacédo do saber,

pois € por ela que eles se relacionam. Ele ainda apresenta que esse saber é
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vivenciado tanto dentro da escola, como fora desse ambiente — no meio social — o que

nos da indicios de uma reflex&o critica por relacionar atividades do ambiente escolar
com o0 meio social.
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Figura 23. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as rela¢des entre professor-
aluno-conhecimento?”, elaborado pelo Aluno 04
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Além disso, devido a nova organizacdo dos conceitos, torna-se mais facil
perceber que os conhecimentos empiricos se encontram inseridos no meio social —
relacdo essa que ja existia na primeira versdao, no entanto nao foi possivel

compreende-la claramente.

E ainda apresentado que os conhecimentos cientificos e empiricos aparecem,
por fim, se relacionado com alunos e professores, que ja foram apresentados na parte
superior do mapeamento através dos termos ‘educador’ e ‘educando’. Podendo nos
levar a entender a relacdo entre os elementos presentes na escola e na sociedade

como produtos e produtores das acdes e relacdes entre professores e alunos.

6.1.5 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 05

A primeira parte da analise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construgcdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o0 mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacdo hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um
conceito vai sendo detalhado.

Quando analisamos o MC2 produzido pelo Aluno 05, podemos notar que 0s
conceitos presentes no mapa sdo basicamente os presentes na pergunta focal.
Percebemos também que quase todas as proposi¢des foram construidas utilizando
verbos e metade utiliza setas para indicar o sentido das relacdes, tornando o mapa

uma producéo com bom nivel de clareza semantica, como mostra a Figura 24.

E perceptivel que para esse mapeador, o papel de um professor é de mediacio
do conhecimento — e ndo de detentor dele — e de instigar o aluno para que ele alcance

a aprendizagem. E essa mediacao acontece entre o conhecimento e o aluno.

Analisando a versao final do MC2 do Aluno 05, Figura 25, consideramos que hao
houve uma reorganizagdo do mapa, pois apesar das alteracbes realizadas e os
conceito e relacbes acrescentados, 0 mapeamento apresenta informacoes

contraditorias — ndo necessariamente ampliando qualitativamente o mapa.
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Figura 24. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as rela¢des entre professor-
aluno-conhecimento?”, elaborado pelo Aluno 05.

Também observamos que os sentidos de todas as relagdes foram explicitados
pela utilizacdo de setas e que metade das relacbes apresentam verbos em sua
estrutura — apesar de uma das relagdes nao apresentar frase de ligagao —, propiciando

assim uma boa leitura do mapeamento além da inser¢céo de quatro novos conceitos.

Nessa mesma figura, também podemos perceber que para o Aluno 05 o
professor transmite a informacdo de forma contextualizada para o aluno permitindo

uma assimilagao de novos conceitos, gerando uma aprendizagem.

No entanto, existe uma contradicdo nesse mapa, pois no canto superior
esquerdo o professor possui um papel de mediador, mas no canto superior direito, o

professor assume a funcao de transmissor.
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QUESTAO FOCAL: Quais as relacdes entre professor-aluno-conhecimento?}

AUTOR: Aluno 05
Versao 03

Figura 25. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as rela¢des entre professor-
aluno-conhecimento?”, elaborado pelo Aluno 05.

Isso nos fornece indicios de que apesar de fazerem parte do triangulo didatico
presente em todas as salas, a relacdo entre esses conceitos [professor-aluno-

conhecimento] talvez precise ser melhor trabalhada durante a formacao inicial.

O fato da relacao entre conhecimento e aprendizagem ter sido realizada apenas
utilizando uma reta, pode ser mais um indicio de que a formacéao inicial ainda possui

pontos que precisam ser melhor trabalhados e abordados.

6.1.6 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 06



101

A primeira parte da analise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construgcdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o0 mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacdo hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.

Quando analisamos o MC2 produzido pelo Aluno 06, podemos notar que quase
todas as proposi¢fes foram construidas utilizando verbos e todas utilizam setas para
indicar o sentido das rela¢des, tornando o mapa uma producdo com bom nivel de

clareza semantica, como mostra a Figura 26.
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ALUNO
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QUESTAO FOCAL: Quais as relagbes entre professor-aluno-conhecimento?
AUTOR: Aluno 06
Versao 01

Figura 26. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as relagdes entre professor-
aluno-conhecimento?”, elaborado pelo Aluno 06.
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Inferimos que esse mapeador ainda ndo solidificou sua concepgdo dos papéis
do professor e do aluno no ambiente escolar, pois em uma primeira relagao ele
apresenta o professor como um individuo mediador — inclusive no MC1 ele apresenta
essa informacéo —, porém em uma segunda relacéo ele traz esse mesmo professor
como um reprodutor de saberes — 0 que consiste em dois papéis bastante distintos e

praticamente sem nenhuma relagéo.

Com relagéo a postura do aluno, o mapeador apresenta-o como um receptor de
informagdes — novamente uma postura conflitante com a primeira apresentada para o
professor — que adquire o conhecimento cientifico presente nas atividades

desenvolvidas pelo professor com o objetivo de fortalecer o conhecimento.

Analisando a verséao final do MC2 do Aluno 06, Figura 27, consideramos que
houve uma reorganizacdo positiva do mapa, pois as alteracbes realizadas e os
conceitos e relagdes acrescentados tornaram 0 mapeamento mais qualificado, com

significacdes mais amplas.

Também percebemos que o aluno utilizou verbo em quase todas as relacdes e
apenas metade das relacBes tiveram seus sentidos indicados por setas, propiciando
assim uma dificuldade na leitura do mapeamento além da insercdo de oito novos

conceitos e da permanéncia inalterada somente dos conceitos da pergunta focal.

Nessa mesma figura, novamente percebemos uma inconsisténcia na concepgcao
dos papéis do professor e do aluno no ambiente escolar, pois em uma primeira relacao
ele apresenta o aluno como um individuo construtor do conhecimento e com uma
postura ativa, porém em uma segunda relagéo ele traz o aluno como um receptor de

conhecimentos transmitidos pelo professor.

E ainda apresentado que o professor é um agente do processo de ensino e
aprendizagem, além de colaborar com a administracdo escolar e desenvolver
habilidades académicas — que habilidades seriam essas? Pensamos que seriam
algumas das caracteristicas apresentadas no perfil profissional docente que

apresentamos no capitulo 02.
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QUESTAO FOCAL: Quais as relagdes entre professor-aluno-conhecimento?
AUTOR: Aluno 06
Versdo 03

Figura 27. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as rela¢des entre professor-
aluno-conhecimento?”, elaborado pelo Aluno 06.

Por fim, percebemos que o aluno 06 apresenta que professor e aluno interagem
e colaboram compreendendo o processo de ensino e aprendizagem a partir de um
sistema, porém mais informagdes sobre esse ‘sistema’ — qual seria? Quais suas

caracteristicas? Quais seus principios? — nao foram apresentadas no mapeamento.

6.1.7 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 07

A primeira parte da andlise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construgcdo de um bom mapa conceitual. Foi

possivel perceber que o mapeamento produzido por esse aluno responde
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adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacao hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.

Quando analisamos o MC2 produzido pelo Aluno 07, podemos notar que 0sS
conceitos presentes no mapa estdo todos bastantes relacionados. Percebemos
também que quase todas as proposi¢des foram construidas utilizando verbos e, com
excecao de duas, todas utilizam setas para indicar o sentido das rela¢gdes, tornando o

mapa uma producao com bom nivel de clareza semantica, como mostra a Figura 28.
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QUESTAO FOCAL: Quais as relacSes entre professor-aluno-conhecimento?
AUTOR: Aluno 07
Versdo 01

Figura 28. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as rela¢des entre professor-
aluno-conhecimento?”, elaborado pelo Aluno 07.
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E perceptivel que para esse mapeador, o papel de um professor é de mediacio
para que o processo de ensino e aprendizagem, que para ele é uma construcao

cognitiva promovida pelo professor para o aluno, possa acontecer.

E ainda apresentado que os conhecimentos prévios séo algo intrinseco ao aluno
e agregado aos conhecimentos gera uma aprendizagem fazendo relacdo entre os
conhecimentos prévios e 0s novos conhecimentos. E essa relacéo é feita de maneira
pensada, organizada e articulada. Aqui foi percebemos muitas semelhancas entre o

exposto pelo Aluno 07 e a teoria de Ausubel.

Analisando a versao final do MC2 do Aluno 07, Figura 29, consideramos que n&o
houve uma reorganizacdo do mapa, pois nada foi alterado nem na posicdo, nem
acrescentado e nem retirado. A primeira e a ultima versdo do MC2 do Aluno 07 séo

exatamente iguais.

para que
ocorra o

(PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM }4

é uma resulta em >
\ CONHECIMENTO

/ composto por

[CONSTRUC[\O COGNITIVA)

/

gerada apartir do

\ possui
/ detetor do

(CONHECIMENTO PREVIOJ &
/ 74 agregado ao

entre H[ NOVO CONHECIMENTO]

/

de maneira

ORGANIZADA ARTICULADA

PENSADA

que gera

PROFESSOR

/
que promove

APRENDIZAGEM

»| MEDIADOR

é fazer

AUTOR: Aluno 07
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Versdo 03

Figura 29. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as rela¢des entre professor-
aluno-conhecimento?”, elaborado pelo Aluno 07.
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7. APRESENTACAO E DISCUSSAO
DOS RESULTADOS DO MC3

Neste capitulo apresentaremos os MC3 (com pergunta focal “Quais as
relacbes entre professor-curriculo-escola?”), produzidos pelos 07 professores em
formacdo inicial que participaram dessa pesquisa. As andlises realizadas nesses
mapeamentos também serdo trazidas nesse momento em conjunto com uma
discussao a cerca da formacéo reflexiva e como a ferramenta utilizada pode propiciar

e evidenciar essa pratica.

7.1 - RESULTADOS E DISCUSSAO

Os participantes desse estudo serdo chamados de Aluno 01, Aluno 02, Aluno
03, Aluno 04, Aluno 05, Aluno 06 e Aluno 07. Apresentaremos as duas versdes
(realizados ao final da primeira etapa e ao final do recesso de 2015/2016,
respectivamente) dos mapas conceituais produzidos.

As mudancas que os participantes fizeram entre a versao inicial e final foram
marcadas utilizando o seguinte critério: marcacdo laranja para as alteracdes
(conceitos, frases de ligacdo ou setas de ligacdes ja existentes que foram alterados
em suas estruturas, conjugacdes ou sentidos, respectivamente) e marcacao verde

para as inclusdes (conceitos ou ligacdes novos que foram acrescentados).

7.1.1 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 01

A primeira parte da andlise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a constru¢do de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o0 mapeamento produzido por esse aluno responde

adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacdo hierarquica que
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permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um
conceito vai sendo detalhado.

Observando o MC3 desse aluno percebemos que todas as proposi¢cdes foram
construidas utilizando verbos, porém na verséo inicial apenas um pouco mais de um
terco das ligacdes utilizam setas para indicar o sentido das rela¢gbes, tornando o mapa

uma producdo com razoavel nivel de clareza semantica.

E perceptivel que para esse mapeador, o curriculo ndo é apenas algo produzido
nas esferas superiores e que os professores apenas aplicam nas salas de aula, mas
ele acredita que o professor deve conhecer e participar da elaboracdo desse curriculo,

gue deve estar adequado a realidade dos alunos, como mostra a Figura 30.
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QUESTAO FOCAL: Quais as relacdes entre professor-curriculo-escola?
AUTOR: Aluno 01
Versao 01

Figura 30. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as relagdes entre professor-
curriculo-escola?”, elaborado pelo Aluno 01.

Analisando a verséao final do MC3 do Aluno 01, Figura 31, consideramos que

houve uma reorganizacdo positiva do mapa, pois as alteracdes realizadas e os
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conceito e relagbes acrescentados tornaram o mapeamento mais qualificado, com

significagdes mais amplas.
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QUESTAO FOCAL: Quais as relagdes entre professor-curriculo-escola?
AUTOR: Aluno 01
Versdo 03

Figura 31. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as rela¢des entre professor-
curriculo-escola?”, elaborado pelo Aluno 01.

Também observamos que o aluno acrescentou a direcdo de algumas setas
fazendo com que seja possivel saber o sentido de quase todas as ligacdes,
propiciando assim uma melhora na leitura do mapeamento — tornando-o uma
producdo com bom nivel de clareza seméantica — além da insercdo de dois novos

conceitos (“PPP — Projeto Politico Pedagdgico” e “Interdisciplinar”).

Nessa mesma figura também podemos perceber que o Aluno 01, acrescenta
como funcdo do professor, além de conhecer e participar da elaboracdo desse
curriculo — como apresentado na versao anterior — possui uma concepgao sobre

curriculo. Acreditamos, que nesse momento ele esta buscando salientar a importancia
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de o professor ter a sua propria concepg¢éo do que é curriculo para que possa decidir

como vivencia-lo no ambiente escolar.

E ainda apresentado que esse curriculo precisa ser interdisciplinar, o que
demonstra a conviccdo de que um ensino disciplinar ndo é o mais adequado e
suficiente em todos os lugares e situacdes. Por fim, o curriculo deve também ser
adequado ao Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola, escola essa que como

instituicdo de ensino precisa fornecer apoio pedagdgico aos professores que la atuam.

7.1.2 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 02

A primeira parte da andalise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construgcdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacao hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.

Observando o MC3 desse aluno percebemos que todas as proposi¢cdes foram
construidas utilizando verbos (com uma Unica excec¢do), e quase todas as ligacdes
utilizam setas para indicar o sentido das relagbes, tornando o mapa uma producgéo

com bom nivel de clareza semantica.

E perceptivel que para esse mapeador, o curriculo é algo que orienta os
professores quanto as suas praticas educativas, onde a escola possui como papel
fundamental a formacéo critica e profissional dos individuos e o processo de ensino-
aprendizagem esta apoiado em trés pilares: professor, aluno e saber. Novamente
temos alguns elementos caracteristicos da Transposicao Didatica presentes nesse

mapa, como mostra a Figura 32.
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QUESTAO FOCAL: Quais as relacdes entre professor-curriculo-escola?
AUTOR: Aluno 02
Versao 01

Figura 32. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as relagdes entre professor-
curriculo-escola?”, elaborado pelo Aluno 02.

Analisando a verséao final do MC3 do Aluno 02, Figura 33, consideramos que
houve uma reorganizacdo positiva do mapa, pois as alteracbes realizadas e os
conceito e relagbes acrescentados tornaram o mapeamento mais qualificado, com

significac6es mais amplas.

Também observamos que o aluno determinou o sentido de quase todas as setas
fazendo com que seja possivel saber o sentido de quase todas as ligagdes,
propiciando assim uma melhora na leitura do mapeamento — tornando-o uma
producdo com bom nivel de clareza seméantica — além da insercdo de alguns novos

conceitos.
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QUESTAO FOCAL: Quais as relagSes entre professor-curriculo-escola?
Versdo 03

Figura 33. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as relagdes entre professor-
curriculo-escola?”, elaborado pelo Aluno 02.

Nessa mesma figura também podemos perceber que o Aluno 02, acrescenta que
a escola € um espaco destinado ao desenvolvimento intelectual, aprendizagens e
aperfeicoamento das habilidades. Novamente aqui ele destaca que o saber a ensinar
esta presente principalmente nos livros didaticos, no entanto, podemos mais uma vez

inferir que esse nao € o unico material de apoio pelo uso do termo ‘principalmente’.
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7.1.3 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 03

A primeira parte da analise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construgcdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacao hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.

Observando o MC3 desse aluno percebemos que quase todas as proposicdes
foram construidas utilizando verbos, porém na versao inicial apenas um pouco mais
de um terco das ligacdes utilizam setas para indicar o sentido das relagdes, tornando
0 mapa uma producao com razoavel nivel de clareza semantica. Um outro ponto que
deve ser observado é o fato de duas ligacfes terem sido feitas apenas utilizando linhas

para relaciona-las, como mostra a Figura 34.
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AUTOR: Aluno 03
Versdo 01

Figura 34. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as relagdes entre professor-
curriculo-escola?”, elaborado pelo Aluno 03.
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E perceptivel que para esse mapeador, a escola apresenta uma semelhanca
com empresas, contendo ‘chefe’, ‘regras’ e ‘funcionarios’. O maior destaque foi para
os professores — que seriam os funcionarios da ‘empresa escola’ — que estdo no centro

do mapeamento e apresentam uma série de caracteristicas desfavoraveis.

No caso do gestor, ele aparece como um individuo controlador e que apenas
realiza cobrancas junto aos professores — ndo apresentando um trabalho em parceira.
Por fim, o curriculo é tido apenas como regras a seguir, as quais o docente fica preso
e que, aparentemente, ndo é/foi construido por todos e sim imposto como algo a ser

seguido sem discussoes.

Analisando a versao final do MC3 do Aluno 03, Figura 35, consideramos que nao
houve uma reorganizacdo do mapa, pois as alteracdes realizadas e os conceito e
relaces acrescentados nao foram capazes de tornar o mapeamento mais qualificado,

com significagbes mais amplas.

Também observamos que o aluno acrescentou a direcdo de algumas setas
fazendo com que seja possivel saber o sentido de quase todas as ligacoes,
propiciando assim uma melhora na leitura do mapeamento — tornando-o uma
producdo com bom nivel de clareza semantica — além da insercédo de quatro novos

conceitos.

Nessa mesma figura também podemos perceber que o Aluno 03, ndo considera
mais o curriculo como regras que devem ser seguidas pelos professores, apesar de
ainda trazé-lo com um papel negativo, pois € apresentado que o professor se tornar

refém dele.

Um ponto que néo ficou bem determinado foi a relagdo entre curriculo e livro
didatico, pois o termo utilizado para relaciona-los foi ‘sinbnimo’ e somente com isso,
nao conseguimos determinar se para o Aluno 03, curriculo tem como sinbnimo o livro
didatico, ou se, para esse participante da pesquisa, o livro didatico muitas vezes é

visto como sindbnimo do curriculo.
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Figura 35. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as rela¢des entre professor-
curriculo-escola?”, elaborado pelo Aluno 03.

No entanto, € ainda apresentado que essa ‘empresa escola’ acarreta em
relevancia. Essa foi uma relacdo a qual ndo conseguimos atribuir um significado l6gico
e ficamos irrequietos do motivo pelo qual essa palavra [relevancia] foi utilizada como
conceito, porém ndo apresentou relacdo com qualquer outro conceito do mapa que

nao tenha sido, a mal explicada juncdo com empresa.
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7.1.4 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 04

A primeira parte da analise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construgdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacao hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.

Observando os MC3 desse aluno percebemos que quase todas as proposi¢cdes
foram construidas utilizando verbos, porém na versao inicial apenas um pouco mais
da metade das ligacdes utilizam setas para indicar o sentido das relag6es, tornando o

mapa uma producdo com razoavel nivel de clareza semantica.

Pela producéo realizada, Figura 36, talvez, a pergunta focal ndo tenha sido
suficientemente clara para o Aluno 04, pois ele a colocou como conceito ‘relagao entre
professor-curriculo-escola’ — algo semelhante foi feito no MC2, no entanto, as relacbes
entre os elementos foram desenvolvidas posteriormente —, quando esperdvamos que
0 mapa apresentasse as relacdes propriamente ditas entre cada um desses

elementos e os demais.

E perceptivel que para esse mapeador, a formacao curricular do profissional —
gue entendemos como sendo a formacao inicial — tem como base conhecimentos
cientificos e préticas pedagogicas que séo interligados com as ac¢des pedagdgicas no

ambito escolar.

Analisando a verséao final do MC3 do Aluno 04, Figura 37, consideramos que
houve uma reorganizacdo negativa do mapa, pois as alteracdes realizadas e os
conceito e relacbes modificados e retirados tornaram O mapeamento menos

qualificado, com significagcbes mais restritas.

Também observamos que o aluno manteve a propor¢cdo de apenas um pouco
mais da metade de relacbes com a direcdo de algumas setas propiciando uma
dificuldade na leitura do mapeamento — tornando-o uma produ¢do com razoavel nivel

de clareza semantica.
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QUESTAO FOCAL: Quais as relagdes entre professor-curriculo-escola?
AUTOR: Aluno 04
Versao 01

Figura 36. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as relagdes entre professor-
curriculo-escola?”, elaborado pelo Aluno 04.

Nessa mesma figura também podemos perceber que o Aluno 04, indica o campo
escolar como o ambiente onde se encontram vivéncias e aprimoramentos de
conhecimentos de maneiras diversificadas, que séo interligadas aos conhecimentos

cientificos e as diversas praticas pedagdgicas.
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PROFESSOR, CURRICULO E ESCOLA

/
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\
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QUESTAO FOCAL: Quais as relagdes entre professor-curriculo-escola?
AUTOR: Aluno 04
Versao 03

Figura 37. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as relacfes entre professor-
curriculo-escola?”, elaborado pelo Aluno 04.

No entanto, mais uma vez, o fato de apenas utilizar verbos nas frases de ligacao,
nao garantiu o completo entendimento das relagdes contidas nas versdes dos mapas
gue foram produzidas durante essa pesquisa. O fato de também néo ter sido indicados
a maior parte dos sentidos das relagBes prejudicou ainda mais a leitura dos
mapeamentos.
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7.1.5 - Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 05

A primeira parte da analise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construgcdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacao hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.

Observando os MC3 desse aluno percebemos que quase todas as proposi¢cdes
foram construidas utilizando verbos, porém na versao inicial apenas um terco das
ligacdes utilizam setas para indicar o sentido das relagcbes, tornando o mapa uma

producdo com razoavel nivel de clareza semantica.

E perceptivel que para esse mapeador, o curriculo atende as perspectivas da
escola — variavel entre cada uma — e o professor inserido nesse ambiente devera ser

flexivel e ter préaticas docentes que propiciem tal fato, como mostra a Figura 38.

Analisando a verséao final do MC3 do Aluno 05, Figura 39, consideramos que
houve uma reorganizacdo positiva do mapa, pois as alteracbes realizadas e os
conceito e relagbes acrescentados tornaram o mapeamento mais qualificado, com

significacdes mais amplas.

Também observamos que o aluno determinou o sentido de aproximadamente
metade das relacBes e utilizou verbo em quase todas elas, propiciando assim uma
melhora na leitura do mapeamento — tornando-o uma produ¢céo com razoavel nivel de
clareza semantica — além da insercao de quatro novos conceitos (mantendo da versao

anterior apenas 0s conceitos presentes na pergunta focal).

Nessa mesma figura também podemos perceber que o Aluno 05, apresenta o
curriculo como algo construido pelo professor de acordo com a realidade da escola, e
nao mais o curriculo como algo que atende as perspectivas da escola e que mesmo
parecendo variavel entre cada instituicdo, era algo pronto — pois nada foi detalhado

sobre como chegar nesse curriculo na primeira versao do MC3.
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( PROFESSOR )
exercer deve ser

yd

[PRATICAS DOCENTE]

FLEXTVEL [INSERINDOJ
para
que
na
[CURRI'CULO [PESPERCTIVASJ ’ESCOLA]

atenda as

QUESTAO FOCAL: Quais as relagdes entre professor-curriculo-escola?
AUTOR: Aluno 05
Versao 01

Figura 38. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as rela¢des entre professor-
curriculo-escola?”, elaborado pelo Aluno 05.

E para que esse professor possa fazer isso, ele precisa ter autonomia, adquirida
através das experiéncias e ensinamentos vivenciados na escola, fazendo dessa
resposta para a pergunta focal um ciclo. Esse ciclo poderia ser resumido em
‘professor’ > que constrdi > ‘curriculo’ - atendendo as necessidades - ‘escola’ >

gue proporciona momentos relevantes - ‘professor’.
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A
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construcdo do _’[CURRICULO]

QUESTAO FOCAL: Quais as relagdes entre professor-curriculo-escola?
AUTOR: Aluno 05
Versao 03

Figura 39. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as relagdes entre professor-
curriculo-escola?”, elaborado pelo Aluno 05.

7.1.6 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 06

A primeira parte da analise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construgcdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o mapeamento produzido por esse aluno responde

adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacdo hierarquica que
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permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.

Observando os MC3 desse aluno percebemos que todas as proposi¢cdes foram
construidas utilizando verbos e setas para indicar o sentido das rela¢gdes, tornando o

mapa uma producdo com bom nivel de clareza semantica.

E perceptivel que para esse mapeador, o curriculo tem sua formacao enfatizada
pelo sistema escolar que oportuniza o pensamento critico por parte do professor, que
organiza-o promovendo conhecimentos e apresentando questionamentos que

desenvolve a aprendizagem, como mostra a Figura 40.

SISTEMA Feidai (GESTAO)J IDEIAS DIVERSIFICADAS)

/ APRENDISAGEM
enfatisam ”/P

desenvolvendo

organiza enfatisa a formagdo \

[QUESTIONAMENTOS J

PROFESSOR
CURRICULO /

PENSAMENTO CRITICO ] \
\ profove formula

promovendo

apresentando

CONHECIMENTO

AUTOR: Aluno 06

QUESTAO FOCAL: Quais as relagdes entre professor-curriculo-escola?
Versao 01

Figura 40. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as rela¢des entre professor-
curriculo-escola?”, elaborado pelo Aluno 06.

Analisando a versao final do MC3 do Aluno 06, Figura 41, consideramos que nao

houve uma reorganizagcdo do mapa, pois nada foi alterado nem na posi¢do, nem
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acrescentado e nem retirado. A primeira e a ultima versdo do MC3 do Aluno 06 séo

exatamente iguais.

SISTEMA EHEOLAR (GESTAO) IDEIAS DIVERSIFICADASJ

/ APRENDISAGEM
enfatisam
desenvolvendo

organiza enfatisa a formagdo
/ QUESTIONAMENTOS
PROFESSOR
CURRICULO
PENSAMENTO CRITICO \
\ orotove formula

romovendo
P apresentando

CONHECIMENTO

AUTOR: Aluno 06

QUESTAO FOCAL: Quais as relagdes entre professor-curriculo-escola?
Versdo 03

Figura 41. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as relag6es entre professor-
curriculo-escola?”, elaborado pelo Aluno 06.

7.1.7 — Analise dos Mapas Conceituais produzidos pelo Aluno 07

A primeira parte da andlise dos mapas conceituais consistiu em analisar a
existéncia dos parametros para a construgcdo de um bom mapa conceitual. Foi
possivel perceber que o0 mapeamento produzido por esse aluno responde
adequadamente a pergunta focal e apresenta uma organizacdo hierarquica que
permitiu identificar processos de diferenciacdo progressiva — que € quando um

conceito vai sendo detalhado.
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Observando os MC3 desse aluno percebemos que todas as proposi¢cdes foram
construidas utilizando verbos e, com exce¢do de uma, todas as ligacdes utilizam setas
para indicar o sentido das rela¢des, tornando o mapa uma producdo com excelente

nivel de clareza semantica.

E perceptivel que para esse mapeador, o curriculo ndo é apenas algo produzido
nas esferas superiores e que os professores apenas aplicam nas salas de aula, mas
ele acredita que o professor € responsavel pela construcdo desse curriculo, que €
baseado no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, como mostra a Figura 42.
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|
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MOTIVADOS com a -’(GESTAO ESCOLAR]

CONSTRUCAO DO CURRICULO

{ LIBERDADE NA J

gera —P[ SATISFAGAO PROFISSIONAL]

disponibiliza
(COMUNIDADE ESCOLAR j{— é composta \
baseado no ——pp| ,PPP ;
estdo inseridos (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO)

. l auxilia a
FUNCIONARIOS [PAIS) PROFESSORESJ l

responsaveis pela >( CONSTRUCAO DO
CURRICULO
MELHORES RESULTADOS PARA resulta em /
COMUNIDADE ESCOLAR

QUESTAO FOCAL: Quais as relacdes entre professor-curriculo-escola?
AUTOR: Aluno 07

Versdo 01

Figura 42. Versao inicial do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as rela¢des entre professor-
curriculo-escola?”, elaborado pelo Aluno 07.

Nessa mesma figura, é também apresentado que a abertura de dialogo, por parte

da gestdo escolar, promove uma liberdade para a construgdo do curriculo. Essa
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situacdo geraria entdo uma satisfacdo profissional, levando os funcionérios a ficarem

mais motivados.

E ainda perceptivel que, talvez de maneia néo tdo direta, a sociedade interfira
na construcdo desse curriculo, pois essa gestdo escolar que dialoga para a
construcdo desse curriculo, € composta por funcionarios, pais e professores — sendo

esses ultimos os responsaveis pela construcao do curriculo.

Dessa forma, como o didlogo para a construcdo do curriculo envolve tanto os
pais como os funcionéarios, o resultado, segundo o Aluno 07, serdo melhores
resultados para a comunidade escolar. Nesse tipo de acao, o dialogo acompanhado
de um processo reflexivo se torna extremamente importante, pois as acées dentro do

ambiente escolar podem interferir e sofrer interferéncia do meio social.

Analisando a versao final do MC3 do Aluno 07, Figura 43, consideramos que nao
houve uma reorganizacdo do mapa, pois nada foi alterado nem na posicdo, nem
acrescentado e nem retirado. A primeira e a ultima versdo do MC3 do Aluno 07 séo

exatamente iguais.
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2 auxilia a
FUNCIONARIOS PAIS PROFESSORES | \
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CURRICULO
MELHORES RESULTADOS PARA FestilEiam g
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QUESTAO FOCAL: Quais as relagdes entre professor-curriculo-escola?
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Versao 03

Figura 43. Versao final do mapa conceitual com pergunta focal “Quais as relagdes entre professor-
curriculo-escola?”, elaborado pelo Aluno 07.
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8. CONSIDERACOES

Com o intuito de verificar se 0s mapas conceituais poderiam auxiliar a
evidenciar o alcance dos diferentes niveis de prética reflexiva, implementamos o seu
uso para responder a perguntas focais levantadas em um ambiente de discusséo e

troca durante uma proposta formativa.

Foram analisadas as primeiras e as Ultimas versfes (de um total de trés
versdes) dos mapas conceituais — com perguntas focais “Como se da a aprendizagem
das Ciéncias?” (MC1), “Quais as relagdes entre professor-aluno-conhecimento?”
(MC2) e “Quais as relagdes entre professor-curriculo-escola?” (MC3) — produzidos por
sete professores em formacao inicial que participaram do projeto de extensao sobre

Aprendizagens Ativas.

No que concerne a utilizacdo dos quatro parametros para a construcédo de um
bom mapa conceitual, percebemos que todos 0os mapas produzidos responderam as
perguntas focais e apresentaram uma organizacdo hierarquica onde pudemos
observar que processos de diferenciacdo progressiva ficaram evidentes, no entanto,

nao conseguimos notar processos de reconciliacdo integrativa.

No caso clareza semantica, através da utilizacdo de verbos, como é dito por
eles o flexionamento verbal deve ser feito no modo correto para possibilitar que a
mensagem seja conceitualmente verdadeira, fato que ndo aconteceu com alguns
alunos que utilizaram verbos nos conectores, mas isso néo foi suficiente para que a

mensagem fosse entendida corretamente.

Em relacdo a uma das caracteristicas mais importantes de um mapa conceitual,
a utilizacdo de setas para indicar os sentidos das relacdes, percebemos que nem

todos o0s alunos dominaram esse recurso.

Apesar de terem passado por um momento de treinamento na ferramenta Cmap
Tools, software utilizado para que os alunos produzissem seus mapas, talvez o pouco

dominio desse programa tenha dificultado a colocacao das setas, além de refletir uma
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dificuldade em expressar os conhecimentos utilizando clareza semantica, muito

provavelmente proveniente de anos de aprendizado mecénico em ambiente escolar.

A andlise dos mapas referentes a primeira pergunta focal (MC1) demonstrou
ser o mapeamento no qual os mapeadores mais apresentaram dominio no contetdo
exposto, apesar da clareza semantica ter sido muitas vezes prejudicada pela auséncia

de frases de ligacéo coerentes e de setas indicando o sentido das relacdes.

A analise dos mapas referentes a segunda pergunta focal (MC2) possibilitou
verificar que apesar de tratar de elementos intrinsecos da sala de aula — professor,
aluno e conhecimento — muitas vezes os licenciandos ainda mantém ideias e
concepgodes tidas como “tradicionais”, mesmo nos debates reconhecendo que é um
modelo com muitas limitacdes e desatualizado, apresentando evidéncias do “modelo

de professor transmissor de conteudos”.

Essa € uma informacdo importante, pois apesar de estarem nos semestres
finais de um dos cursos de licenciatura (Fisica, Quimica ou Matematica) e participarem
de um grupo extensionista sobre Aprendizagens Ativas, onde o papel do professor é
de mediador e do aluno é de um individuo ativo, questionador e construtor do seu
conhecimento, 0 os varios anos de aprendizado em um ambiente mecéanico ainda

estdo arraigados na mente dos futuros professores.

A andlise dos mapas referentes a terceira pergunta focal (MC3) evidenciou
que apesar de estar num curso para a formacéo de professores, questdes sobre
curriculo e escola sao pouco trabalhadas nas instituicbes de ensino superior, pois ndo
h& uma disciplina nos cursos dos licenciandos que se volte especificamente para este
estudo, ficando o estudo sobre o curriculo diluido na didatica, tendo em vista os
poucos conceitos presentes na maior parte dos mapas e a qualidade das relacdes que

eles apresentaram.

Isso mostra que além de tratar de metodologias para propiciar e/ou facilitar o
processo de ensino aprendizagem, é preciso também que os futuros docentes
compreendam qual o seu papel dentro do ambiente escolar e como questdes sobre

curriculo e escola séo extremamente pertinentes e relevantes dentro dessa profissao.
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Deu um modo geral, apesar de algumas discrepancias (mapas com baixa
qualidade de relacbes e que ndo foram alterados entre a versao inicial e a final), as
producdes realizadas foram capazes de evidenciar que a reflexdo sobre 0s processos
de ensino e aprendizagem e que a ressignificacao dos papeis do professor e do aluno
passam por um modelo de ensino baseado na aprendizagem significativa e que

conduz para ela.

Sobre os niveis reflexivos e os momentos onde essas reflexdes devem
ocorrer, conseguimos identificar em muitas produc¢des indicios de que esses conceitos
sao relevantes e significativos para os futuros professores, pois 0s seus mapeamentos

refletem algumas dessas influéncias.

No presente trabalho, em duas das perguntas focais, apresentamos na propria
tematica, conceitos que precisariam estar presentes no mapeamento para que ele
respondesse ao que foi solicitado. Em todas as versdes dos setes mapeadores, todos
esses conceitos apareceram, mesmo por meio de palavras diferentes (educador e

educando/aprendiz no lugar de professor e aluno).

O fato de delimitar e impor a utilizacdo de alguns conceitos obriga, o docente
em formacao, a uma articulacao entre esses conceitos, muitas vezes, realizando um
esforco cognitivo maior do que nas tematicas mais gerais, 0 que pode acarretar uma

aprendizagem significativa e num processo altamente reflexivo.

Compreendemos entdo que a formacao de professores reflexivos tem sido
uma pauta de investigacdo 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 compreensao mais ampla do
seu papel — e dos que estéo a sua volta — e 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 Matemética. 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.
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Concluimos por fim, a importancia e relevancia do mapeamento conceitual, no
processo de formagao do professor reflexivo, utilizado em uma proposta de formagéo
de professores para a pratica mais eficazes em relacdo a aprendizagem por parte dos
alunos. Os resultados da analise dos mapas evidenciam um avanco em direcdo ao

nivel de reflexdo pedagogica.
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APENDICE A

Tabela 1. Classificacdo das dissertacfes e teses encontradas sobre Formacao de
Professor Reflexivo no Ensino de Ciéncia e Matematica

QUAL O NIVEL DE

EIXO ENSINQ FOCADO? QUAL PROFESSOR TIPO LOCAL
O PUBLICO ALVO? REFLEXIVO? ENCONTRADO
QUAL A PROPOSTA?
Educacao Superior;
Graduacdo em Biologia e Dissertacéo — Banco de
Medicina Veterinaria; - Mestrado Teses da
Ensino de Estatistica e Profissional CAPES
Probabilidade.
Educacao Superior;
Licenciatura em Quimica; Dissertacdo — Banco de
Modificacbes apOs as X Mestrado Teses da
Diretrizes Curriculares para Académico CAPES
as Licenciaturas de 2002.
@ Educacéo Superior;
04 Licenciandos em Dissertagéo — Banco de
8 Matematica, Abstracao X Mestrado Teses da
m matematica em Sistemas Académico CAPES
T Lineares de Equacéo.
8 Educacao Superior;
E Licenciandos em Ciéncias Dissertacao — Banco de
a) Bioldgicas; Estagio X Mestrado Teses da
- Supervisionado em Académico CAPES
g Biologia.
> Educacao Superior;
o Licenciandos em Fisica; Dissertacao — Banco de
'L Ensino de Histéria e X Mestrado Teses da
&E’" Filosofia da Ciéncia no Académico CAPES
E Estagio.
8 E_ducagao Superior; Dissertacao — Banco de
Licenciandos em
- - Mestrado Teses da
Pedagogia; Portal do Académico CAPES
Professor do MEC.
Educacéo Superior;
Licenciandos em Portal de
Matematica; Contribuicao X Tese Periédicos da
de “Praticas de Ensino” a CAPES
formacao.
Educacao Superior; Banco de
Licenciandos (Ciéncias e - Tese Teses da
Matematica) e professores CAPES
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do curso de Licenciatura
em Ciéncias; Analise da
relacdo livro  didatico,
professor e  formagéo

docente.

Educacao Superior; Banco de
Pedagogas; Disciplinas de — Tese Teses da
Matematica e Estagio. CAPES
Educacao Superior;

Licenciandos em Quimica; Banco de
Ensino de aspectos - Tese Teses da
histéricos, filosoficos e CAPES

sociologicos das Ciéncias.
Formacédo de professores

(Continuada); Professores Dissertacao — Banco de

de Matematica; Ensino de X Mestrado Teses da

Geometria na Educacéo Profissional CAPES

Bésica.

Formacgédo de professores; ) .

Professores do  Ensino Dissertagdo — Banco de

Basico; Ensino de Ciéncias - Mestrado Teses da

da Natureza. Profissional CAPES

Formacgédo de professores; : .

Ensino Superior ou Médio; Dissertacdo — Banco de

Sequéncia didatica de - Mestrado Teses da

ensino de Fisica Moderna. Profissional CAPES

Formacdo de professores;

Licenciandos, Doutorandas

e professores de Quimica e Dissertacao — Banco de

Alunos do Ensino Médio; X Mestrado Teses da

Pesquisa-acdo em um Académico CAPES

curso de Licenciatura em

Quimica.

Formacédo de professores;

Licenciatura em

S Diseragdo - Banco e

Formacéao de Professores e B Mestrado IMEEESCE
Académico CAPES

estrutura de duas

Licenciaturas em

Matematica.

Formacdo de professores; Dissertacéo — Banco de

Professores da Educacéo - Mestrado Teses da

Basica; Cibercultura. Académico CAPES
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Formacédo de Professores;

Licenciados em Quimica; Dissertacao — Banco de
Conhecimento Pedagdgico . Mestrado Teses da
do Contetido. Académico CAPES
Formacédo de professores;
Professores e licenciandos Banco de
em Matematica; Nocdes de X Tese Teses da
Estatistica. CAPES
Formacédo de professores
(Continuada); Professores Banco de
de Matematica do Ensino X Tese Teses da
Fundamental I; Processo CAPES
de pesquisa-formacao.
Formacdo de professores
(Continuada); Professores Banco de
do Ensino Fundamental I, - Tese Teses da
Literatura infantil nas aulas CAPES
de Ciéncias da Natureza.
Formagédo de professores;
Alunos da Pés-graduacéo; PFE”?" de
Ambiente  Virtual  de - Tese Periodicos da
Aprendizagem. CAPES
Educacdo Basica; Alunos _ .
do Ensino Fundamental II; Dissertacao — Banco de
Uso de material didatico de - Mestrado Teses da
manipulagio. Profissional CAPES
Educacdo Basica; Alunos
do Ensino Médio; Dissertagéo — Banco de
Tecnologias de Informacao - Mestrado Teses da
e Comunicacdo no ensino Profissional CAPES
de energia.
Educacdo Basica; Alunos Dissertacao — Banco de
do Ensino Médio; Ciclo — Mestrado Teses da
investigativo de Estatistica. Profissional CAPES
e Diseracio—  Banco de
Adultos; Ensino de B MESHIEEE MESES B
! Profissional CAPES
Zoologia.
Educacéo Bésica;
Professores do Ensino Dissertacao — Banco de
Fundamental l; X Mestrado Teses da
Investigagdo de praticas Académico CAPES
pedagogicas.
Educacdo Basica; Alunos Dissertacéo — Banco de
do Ensino Fundamental II; X Mestrado Teses da

Realidade socioambiental. Académico CAPES
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Educacdo Basica; Artigos

em dois periodicos para Dissertacéo — Banco de
professores de Quimica do - Mestrado Teses da
Ensino Médio; Ensino de Académico CAPES

Quimica.
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(MAIORES DE 18 ANOS)

Convidamos o(a) Sr(a). a participar, como voluntério(a), da pesquisa O Papel do
Mapeamento Conceitual Como Ferramenta de Analise em uma Proposta de Formacéao
de Professores Criticos e Reflexivos Para o Ensino de Ciéncias e Mateméatica. Esta
pesquisa é da responsabilidade da pesquisadora THATHAWANNA TENORIO AIRES, e-mail:
thatha.taires@gmail.com e telefone nimero (81) 9 9144.7004 e esta sob a orientagdo das

Prof2 Dr2 Katia Calligaris Rodrigues, e-mail: kalligaris@gmail.com.

Este Termo de Consentimento pode conter alguns tépicos que o/a senhor/a néo
entenda. Caso haja alguma duavida, pergunte a pessoa que estd acompanhando sua
apresentacdo, para que o/a senhor/a esteja bem esclarecido(a) sobre tudo que esta sendo

analisado.

Apoés ser esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, caso aceite em fazer parte do
estudo, rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma
delas € sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso de recusa o(a) senhor(a) nao
sera penalizado(a) de forma alguma. Também garantimos que o(a) Senhor(a) tem o direito de
retirar o consentimento da sua participagdo em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer

penalidade.
INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

A pesquisa ocorrera seu local de estudo, em horario previamente agendado. Em
algumas situacdes da pesquisa, gravaremos em video suas apresentacdes para posterior

andlise.

As informacdes desta pesquisa serdo confidencias e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre
as responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a participacdo dele(a). Os
dados coletados nesta pesquisa, ficardo armazenados em arquivo pessoal sob

responsabilidade da pesquisadora, pelo periodo de no minimo 5 anos.

O(a) senhor(a) ndo pagara nada para participar desta pesquisa. Se houver

necessidade, as despesas para a sua participacdo serdo assumidos pelos pesquisadores
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(ressarcimento de despesas). Fica também garantida indenizacdo em casos de danos,
comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa, conforme decisdo judicial ou

extrajudicial.

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera
consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereco:
Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-
600, tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br.

Assinatura do pesquisador(a)
ASSENTIMENTO PARA PARTICIPACAO NA PESQUISA

Eu, , CPF , abaixo

assinado, ap0s a leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade

de conversar e ter esclarecido as minhas duvidas com a pesquisadora responsavel, concordo
em participar do estudo O Papel do Mapeamento Conceitual Como Ferramenta de Andlise
em uma Proposta de Formacgéo de Professores Criticos e Reflexivos Para o Ensino de
Ciéncias e Matematica como voluntario(a). Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a)
pela pesquisadora sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como 0s
possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso
retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade

(ou interrupgcédo de meu acompanhamento/assisténcia/tratamento).

Caruaru, de de 2016.

Assinatura

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do

sujeito em participar.

Nome: Assinatura:

Nome: Assinatura:
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ANEXO A

PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O Papel do Mapeamento Conceitual Como Ferramenta de Analise em
uma Proposta de Formacao de Professores Criticos e Reflexivos Para o Ensino de Ciéncias
e Matematica

Pesquisador: Thathawanna Tendrio Aires

Area Tematica:

Verséo: 1

CAAE: 57405116.4.0000.5208

Instituicdo Proponente: CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER
NUmero do Parecer: 1.683.962

Apresentacédo do Projeto:

Trata-se de uma proposta de dissertacdo do Programa de Pés-Graduacao em Educacao em
Ciéncias e Matematica - PPGECM-CAV/UFPE, interessada em avaliar a utilizacdo do
mapeamento conceitual na formagdo dos licenciandos de ciéncias (Fisica, quimica e
matematica)que participam do Grupo de Pesquisa em Educacéo, Histéria e Cultura Cientifica
— GPEHCC/ CAV/UFPE.

Objetivo da Pesquisa:

1) Combinar metodologias de analise de mapas conceituais levando em consideracao as
bases da Teoria da Aprendizagem Significativa e os parametros que identificam um bom
mapa conceitual;

2) Desenvolver indicadores de niveis de pratica reflexiva significativa a partir da analise
de mapas conceituais;

3) Desenvolver uma proposta de formag&o em mapas conceituais que propicie formar
bons mapeadores;

4) Apresentar possiveis novos conhecimentos para a area de formacéo de professores
criticos e reflexivos.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
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Sao minimos e foram bem avaliados.

Péagina 01 de

Continuagéo do Parecer: 1.683.962

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

Sem comentéarios.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:

Estdo adequados.

Recomendacdes:

Sem recomendacdes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Sem pendéncias.

ConsideracOes Finais a critério do CEP:

O Protocolo foi avaliado na reunido do CEP e estda APROVADO para iniciar a coleta de dados.
Informamos que a APROVACAO DEFINITIVA do projeto s6 ser4 dada ap6s o envio da
Notificacdo com o Relatério Final da pesquisa. O pesquisador devera fazer o download do
modelo de Relatério Final para envia-lo via “Notificagdo”, pela Plataforma Brasil. Siga as
instrucdes do link “Para enviar Relatorio Final”, disponivel no site do CEP/UFPE. Apds
apreciacdo desse relatorio, o CEP emitird novo Parecer Consubstanciado definitivo pelo
sistema Plataforma Brasil.

Informamos, ainda, que o (a) pesquisador (a) deve desenvolver a pesquisa conforme
delineada neste protocolo aprovado, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao
voluntério participante (item V.3., da Resolu¢cdo CNS/MS N° 466/12).

Eventuais modificagfes nesta pesquisa devem ser solicitadas atravées de EMENDA ao projeto,
identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas.

Para projetos com mais de um ano de execucao, é obrigatério que o pesquisador responsavel
pelo Protocolo de Pesquisa apresente a este Comité de Etica, relatérios parciais das
atividades desenvolvidas no periodo de 12 meses a contar da data de sua aprovagédo (item
X.1.3.b., da Resolugdo CNS/MS N° 466/12). O CEP/UFPE deve ser informado de todos os
efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do estudo (item V.5., da
Resolucdo CNS/MS N° 466/12). E papel do/a pesquisador/a assegurar todas as medidas
imediatas e adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em
outro centro) e ainda, enviar notificacao a ANVISA — Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria,
junto com seu posicionamento.
Pagina 02 de

Continuagédo do Parecer: 1.683.962
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacdes PB_INFORMACOES BASICAS DO _P | 29/06/2016 Aceito
Basicas do Projeto |ROJETO 747092.pdf 10:18:39
Projeto Detalhado / | Projeto_Pesquisa_Thathawanna_Aires.p [ 29/06/2016 | Thathawanna | Aceito
Brochura df 10:18:15 |Tendrio Aires
Investigador
TCLE/ Termos de |Termo_de_Consentimento_Livre e Escl| 29/06/2016 | Thathawanna | Aceito
Assentimento / arecido_TCLE.pdf 10:17:51 |Tendrio Aires
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto Folha_de_Rosto.pdf 28/06/2016 | Thathawanna | Aceito
00:00:41 |Tendrio Aires

Outros Declaracao_de_Qualificacao_Thathawa | 26/06/2016 | Thathawanna | Aceito
nna_Aires.pdf 01:13:41 [Tendrio Aires

Outros Curriculo_Lattes Katia Cunha.pdf 26/06/2016 | Thathawanna | Aceito
01:11:58 |[Tendrio Aires

Outros Curriculo_Lattes_Katia_Calligaris.pdf 26/06/2016 | Thathawanna | Aceito
01:11:12 [Tendrio Aires

Outros Curriculo_Lattes_Thathawanna_Aires.pdff 26/06/2016 [ Thathawanna | Aceito
01:10:04 [Tendrio Aires

Outros Termo_de_Compromisso_e_Confidenci | 26/06/2016 | Thathawanna | Aceito
alidade Assinado.pdf 00:58:47 [Tendrio Aires

Outros Carta_de_Anuencia.pdf 26/06/2016 | Thathawanna | Aceito
00:43:03 [Tendrio Aires

Situacéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

RECIFE, 17 de Agosto de 2016

Assinado por:

LUCIANO TAVARES MONTENEGRO

(Coordenador)
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