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Considerando as varias dificuldades dos alunos de Ensino Fundamental em aprender conceitos de fisicos,
nota-se a necessidade de elaborar novas estratégias de ensino visando minimizar tais dificuldades e, ao
mesmo tempo, despertando interesse do aluno para o estudo de Fisica. Como proposto por Joseph Novak,
0 mapa conceitual é uma ferramenta utilizada como recurso para alcancar a aprendizagem significativa,
contribuindo & construcdo hierarquica dos conceitos a partir dos conhecimentos prévios dos alunos. Por
isso, o presente trabalho foi realizado para abordar a utilizacdo de mapas conceituais como instrumento de
avaliacdo durante o processo de ensino e aprendizagem sobre conceitos de ondas, som e luz. Os mapas
conceituais foram elaborados e aplicados aos alunos de uma turma do 9° ano de uma escola publica da
cidade de Maraba (Pard). A analise foi baseada em critérios, como segue: conceitos sobre o conteldo,
hierarquizacéo, relagdes entre os conceitos e clareza durante a leitura do mapa conceitual. A partir dessa
analise, observou-se inicialmente que os alunos apresentam grandes dificuldades, e elas diminuem a
medida que os mapas conceituais sdo refeitos. Os resultados deste trabalho permitiram constatar, também,
que a ferramenta de mapa conceitual pode ser usada como estratégia de avaliacdo, bem como observar as
limitagdes e as potencialidades que os alunos apresentam sobre a aprendizagem dos conceitos propostos.
Além disso, conclui-se que os mapas possibilitam melhor aprendizagem e valorizam os conhecimentos

pré-existentes dos alunos.
Palavras-chave: Ensino de Fisica, Mapas conceituais, Estratégia de avaliacéo

Considering the various difficulties of Elementary School students for learning physical concepts, is
perceived a need to elaborate new teaching strategies aiming to minimize such difficulties as well as
wakening interest of the student to the physics study. As proposed by Joseph Novak, the concept map is a
tool used as a resource to achieve meaningful learning, contributing thus to hierarchical construction of
concepts from students' previous knowledge. Therefore, the present paper was carried out to approach
about the utilization of concept maps as an evaluative tool during the teaching and learning process on
concepts of waves, sound and light. The concept maps were elaborated and applied to the students of 9™
year of a public school from Maraba city. The analysis was based in criteria, as follows: concepts about
content, hierarchization, relationships between concepts and clarity during the reading of the concept
map. From this analysis, it was initially observed that students present great difficulties, and they decrease
as concept maps are redone. The results of this work also showed that the concept map tool can be used as
an evaluative strategy, as well as to observe the limitations and potentialities that the students present on
the learning of the proposed concepts. In addition, it is concluded that maps allow better learning and

value their pre-existing knowledge.
Keywords: Teaching of physics, Concept maps, Strategy of evaluation

1. INTRODUCAO

Em busca de um novo modelo de aprendizagem surgem novos modelos que tentam justificar
o funcionamento de nossa mente para entender o que pode ou ndo ser aprendido. Valeria [1]
reporta em seu livro “Teorias da Aprendizagem”, que o ato de aprender é muito complexo, pois
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ndo so envolvem somente 0s sentidos, mas também sistemas mais complexos como o interesse,
a memoria e a atencdo. Muitos sdo os tedricos que discutem a teoria da aprendizagem. Cada um
deles define e aponta os principais focos que devem ser analisados e para o entendimento do
assunto foram criadas diversas teorias abordando o tema.

Diante disso, é necessario discutir sobre a disciplina de fisica que é uma das ciéncias na qual
a grande maioria dos alunos apresenta dificuldade durante o processo de ensino e aprendizagem.
Tal problema, talvez esteja associado a memorizagdo dos assuntos e fato de os educadores
utilizarem apenas a prova escrita como Unico método de avaliagdo da aprendizagem. Os
educadores geralmente as vezes ndo se preocupam, em fazer uma analogia da aplicabilidade das
teorias aprendidas nos cursos superiores com metodologias, acBes educativas atrativas e
eficientes no processo de ensino aprendizagem, bem como adaptando os conceitos estudados em
sala de aula para a realidade que se faz presente no cotidiano do aluno. Tal atitude
provavelmente ajudaria na tentativa de melhorar a assimila¢do do contetido abordado em sala de
aula.

Segundo Alberto [2], a teoria da comparacdo de David Paul Ausubel [3], ou teoria da
aprendizagem significativa € uma teoria cognitivista e procura esclarecer 0os mecanismos
internos que ocorrem na mente humana com relagdo ao aprendizado e a estruturacdo do
conhecimento pré-estabelecido.

A abordagem deste trabalho é baseada na teoria de aprendizagem de David Ausubel [3], a
qual apresenta teorias para processo de ensino-aprendizagem, e usar-se-a 0s Mapas de conceitos
ou conceituais de Joseph Novak [4] como ferramenta-didatica-estratégica facilitadora dessa
aprendizagem. A pesquisa é de natureza tedrica e préatica, e optou-se pela metodologia da
analise qualitativa dos mapas inicias e dos refeitos, onde descreve o desenvolvimento e as
caracteristicas dos mapas elaborados pelos discentes.

2. TEORIA DA APRENDIZAGEM SIENIFICATIVA

A Unica maneira de se aprender e consequentemente adquirir conhecimento é estudando,
observando ou por meio da experiéncia. No entanto, o conhecimento prévio, pode servir de
“ancoradouro” para novos conhecimentos e, a0 mesmo tempo, pode funcionar como obstaculo
epistemoldgico [5], o0 que esta associado aqueles sujeitos imersos na ignorancia, porque tomam
0s conhecimentos primarios como verdadeiros e, consequente, rejeita as novidades postas a eles.

A teoria de aprendizagem, segundo Moreira [6], é “um processo através do qual uma nova
informacdo se relaciona, de maneira substantiva e ndo arbitraria, a um aspecto relevante da
estrutura cognitiva do individuo”. Skinner considerou o professor como um dos principais
elementos para a aprendizagem dos sujeitos. Esta ideia se torna ainda mais explicita quando o
autor diz que “ensinar é o ato de facilitar a aprendizagem; quem é ensinado aprende mais
rapidamente do que quem néo é” [7].

Assim, o material desenvolvido pelo professor deve promover ampla gama de recursos que
permita ao estudante entrar em contato com os problemas, suas possiveis solucdes e forma de
praticéa-las, podendo assim, construir conceitos cientificos [8].

No ensino, 0 que se pretende é que o aluno atribua aos novos conhecimentos, veiculados
pelos materiais de aprendizagem, os significados aceitos no contexto da matéria de ensino [6].

2.1 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E MECANICA

Segundo Ausubel [3], a aprendizagem se torna muito mais significativa & medida que o novo
conceito é incorporado as estruturas de conhecimento do aprendiz, e adquire significado para ele
a partir da relagdo com seu conhecimento prévio. Uma vez ligados, 0s conhecimentos tendem a
nédo serem esquecidos dentro de outros conjuntos de conhecimento que 0 mesmo possui.

A aprendizagem significativa esti relacionada & maneira de organizar o processo de
aprendizagem e estruturd-lo em torno da aprendizagem por recepcao/aprendizagem por
descoberta, onde se refere & forma como o aluno recebe o contetdo que deve aprender [9]. O
autor Moreira [6] afirma que, a “Aprendizagem significativa implica dar significados ao novo
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conhecimento por interagfes com significados claros, estaveis e diferenciados, previamente
existente na estrutura cognitiva do aprendiz”.

Para Novak [4], a aprendizagem significativa ocorre quando uma nova informacdo é
relacionada com conceitos ja existentes na estrutura cognitiva do sujeito, em contra partida, a
aprendizagem mecéanica acontece quando o individuo ndo relaciona essa mesma informacao
com conceitos ja existentes em seu cognitivo, portanto sendo apenas memorizada e apagada em
seguida. Moreira [6] esclarece que,

“a aprendizagem por recep¢do e aprendizagem por descoberta nédo
constituem uma dicotomia. Assim como h& um continuo entre
aprendizagem mecanica e aprendizagem significativa, ha outro entre
aprendizagem por recepgao e aprendizagem por descoberta”.

O conteudo assimilado pela estrutura cognitiva encontra-se na forma hierarquica, onde os
conceitos mais amplos se sobrepdem a conceitos com menor poder de extensdo. Caso isso hdo
ocorra, 0 conhecimento se torna mecanico ou repetitivo, uma vez que ndo se atribuiu
significado, e 0 novo contetdo passa a ser armazenado isoladamente ou por meio de associa¢des
arbitrarias na estrutura cognitiva.

Segundo Romero Tavares [10], a aprendizagem mecanica induz o aluno a ser esforcar
menos, a aprendizagem memoristica é volatil, com um grau de retencdo baixissimo na
aprendizagem de médio e longo prazo, o que justifica o alto indice de déficit entre os alunos.

Ausubel [3] refere-se a estrutura cognitiva como o contedo total das informag6es, fatos,
conceitos, principios etc., sendo esta altamente organizada e hierarquizada, na qual elementos
menos importantes sdo incorporados a conceitos maiores, mais gerais e inclusivos.
Aprendizagem € definida como sendo o processo pelo qual o novo conteido se organiza e se
integra a estrutura cognitiva [11].

2.2 ENSINO DE FiSICA

As dificuldades e problemas que afetam o sistema de ensino em geral e particularmente o
Ensino de Fisica ndo sdo recentes e tém sido diagnosticados ha muitos anos, levando diferentes
grupos de estudiosos e pesquisadores a refletirem sobre suas causas e consequéncias [12]. A
educacdo brasileira é marcada por um conjunto de deficiéncias e questdes problematicas, que
requerem mudancas, e com relacdo as ciéncias naturais o problema é ainda mais grave [13], pois
esta ligado ao fato da escola empregar a forma tradicional que proporciona separa¢es na area
do conhecimento. Como um exemplo, pode-se citar o0 que acontece no Ensino de Fisica quando
0s conceitos sdo repassados aos alunos em forma de blocos (Mecanica, Otica, eletricidade, etc.),
no qual essas divisGes impedem os alunos que reconhecam como esses conhecimentos podem
ser relacionados, tornando assim, dificil uma discussdo compreensiva e produtiva sobre a
Ciéncia.

O Ensino de Ciéncias continua sendo uma caricatura muito pobre daquilo que o
conhecimento cientifico requer na formacdo dos estudantes. E 0s conceitos apresentados na
disciplina de Fisica baseiam-se em formulas e defini¢des desvinculadas das necessidades da
formac&o dos estudantes e de conhecimentos cientificos relevantes [14].

No contexto escolar, alunos sentem-se aterrorizados pelo Ensino de Fisica. Muitos acreditam
que a disciplina é algo impossivel de se aprender sem notar que a Fisica € uma ciéncia que
caminha lado a lado de fenbmenos que ocorrem diariamente no seu ambiente. Provavelmente,
isso ocorre pelo simples fato de distorcerem o0 ensino com apresentacdes de livros contendo
conceitos, leis e formulas matematicas e exercicios repetitivos que apenas estimulam a
memorizagao e automatizacéo.

Para tal afirmacgdo, Liba&nio [15] torna claro que a atividade de ensinar, na educacao
brasileira, é vista comumente, como um modo de transmissao da matéria aos alunos, realizaces
de exercicios repetitivos, memorizagdes e defini¢cbes de formulas e conceitos.
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“(..) O professor passa a matéria, os alunos escutam ,respondem o
interrogatorio do professor, para reproduzir o que estd no livro
didatico, praticam o que foi passado em exercicios de classe e
decoram tudo para a prova”.

Portanto, diversos fatores tém contribuido para o alto indice de reprovacéo e desinteresse dos
alunos pela disciplina de Fisica no ensino médio, sendo que uma das principais causas para tal
quadro preocupante é a desarticulacdo dos contetdos ensinados com a realidade e cotidiano da
maioria dos alunos.

2.3 MAPAS CONCEITUAIS: CONCEITOS E CARACTERISTICAS

Os mapas conceituais foram desenvolvidos em 1972, dentro do programa de pesquisa
realizado por Novak [16] na Universidade de Cornell, no qual ele buscou acompanhar e
entender as mudangas na maneira como as criancas compreendiam a ciéncia. Os mapas
conceituais sdo ferramentas gréficas para a organizagdo e representacdo do conhecimento. Eles
incluem conceitos, geralmente dentro de circulos ou quadros de alguma espécie, e relacfes entre
conceitos, que sdo indicadas por linhas que os interligam. As palavras sobre essas linhas, que
sdo palavras ou frases de ligacéo, especificam os relacionamentos entre dois conceitos [11].

O aluno ao recriar 0 mapa deve deixar claro no mapa conceitual quais 0s conceitos
considerados importantes sobre o conteido e quais os peculiares. Os mapas conceituais revelam
com cada um dos aprendizes uma estrutura do seu conhecimento em relagdo ao conteudo em
estudo. Por isso, ndo existe apenas um Unico mapa correto, mas sim infinitas possibilidades de
hierarquizar e relacionar os conceitos em foco [17]. O ideal é que mapas conceituais sejam
elaborados a partir de alguma questdo particular que procuramos responder, 0 que denominamos
questdo focal e a partir dela buscar a compreenséo por meio da organizacdo do conhecimento na
forma desse mapa, provendo assim o contexto para ele [11].

Mapas conceituais ndo podem ser confundidos com organogramas ou diagramas de fluxo,
pois ndo apresentam uma sequéncia, temporalidade ou uma direcdo e nem hierarquias
organizacionais, como também, ndo podem ser confundidos com mapas mentais que sdo
considerados associacionistas, onde ndo se preocupam com as relagfes entre 0s conceitos,
incluem coisas que ndo sdo consideradas conceitos e ndo seguem uma hierarquia. Mapas
conceituais sdo diagramas de significados, de relagdes entre conceitos e hierarquias, se for o
caso. Assim também, como n&o classificam conceitos, e sim relacionam uns com os outros [6].

Os mapas conceituais podem ser usados para se obter uma visualizagdo da organizagao
conceitual que o aluno atribui a um dado conhecimento. Trata-se basicamente de uma técnica
ndo tradicional de avaliacdo que busca informacgdes sobre significados e relacBes significativas
entre conceitos-chave do conteudo de ensino segundo o ponto de vista do aluno [6].

24 MAPAS CONCEITUAIS COMO INSTRUMENTO AVALIATIVO DA
APRENDIZAGEM

Escolher uma ferramenta de avaliagdo é um grande desafio para professores devido a
diversidade de objetivos de aprendizagem, a diversidade de aspectos que evidenciam a
aprendizagem, a diversidade de ferramentas e recursos disponiveis e 0s varios aspectos a serem
avaliados [18].

Para a utilizagdo dos mapas conceituais como ferramenta de avaliagdo é necessario que o0s
alunos se familiarizem com a técnica, isto é busquem aceitar 0 novo método, e o professor
aceite a tarefa de avaliar os estudantes, por meio de um instrumento subjetivo e que ndo possui a
comodidade da utilizacdo do gabarito para orientd-lo no processo da correcdo. O mapa
conceitual utilizado enquanto instrumento avaliativo tem objetivo de coletar informacdes acerca
da estruturacdo edificada pelo aluno para um conjunto de conceitos, sendo assim um tipo de
avaliacdo formal.

O professor pode avaliar os mapas conceituais dos aprendizes de duas maneiras segundo
Turns e Atman [18],
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“a) Através da analise individual do mapa conceitual construido pelo aluno,
verificando caracteristicas como, por exemplo, o ndmero de conceitos
representados, o nimero de ligagdes entre conceitos, o nimero de ligacdes
cruzadas, o nimero de niveis hierarquicos e o nimero de exemplos citados;

b) Através da comparacdo do mapa do aluno com um mapa desenvolvido por
um especialista. ”

A partir de um mapa conceitual elaborado sobre um conteido em foco, o professor pode
extrair varias informacdes podendo ser utilizadas para ajudar o aluno durante o processo de
construgdo do conhecimento, pois, através do mapa € possivel, por exemplo, analisar se 0 aluno
apresenta algum conceito equivocado, sua habilidade de organizacgdo e estruturacdo. Além disso,
a profundidade que o aluno apresenta sobre a mobilizacdo de um conceito, se faz diferenciacdo
progressiva e reconciliagdo integrativa. S&o varios aspectos que podem ser extraidos a partir de
sua analise, e isto, ajudara o professor a refletir como estd o processo de construcdo do
conhecimento dos alunos, em qual nivel de aprendizagem cada aluno se encontra.

3. MATERIAIS E METODOS

Este trabalho foi desenvolvido levanto em conta a natureza tedrica e prética, pois foram
analisados qualitativamente os mapas inicias e os refeitos, onde descreve o desenvolvimento e
as caracteristicas dos mapas elaborados pelos discentes e a aplicabilidade do mapa conceitual,
estruturado em acordo com a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel [3].

3.1 COLETA DE DADOS

O presente estudo foi realizado em uma turma do 9° ano da escola municipal de Ensino
Fundamental “Dr. José Cursino de Azevedo” localizada na cidade de Maraba-Para. O total de
alunos participantes foram 28 alunos, sendo que deste universo, 3 (trés) deles foram
selecionados para integrar a categoria dos sujeitos de pesquisa. A seriedade e o interesse em
desenhar os mapas, foram os critérios de selecao.

3.2 PROCESSO DE ELABORAGCAO DO MAPA

Durante o processo de construgcdo do conhecimento, ocorreram em varias etapas aonde 0s
alunos elaborarem seus mapas conceituais, levando em conta tanto a investigacdo das
concepcdes prévias dos estudantes sobre o contetdo de Ondas, bem como a intervencdo didatica
para a reelaboracdo dos referidos mapas. Na Tabela 1, constam as etapas realizadas pelos 0s
alunos, onde os primeiros mapas construidos foram denominados de sondagem, pois, por meio
deles analisaram-se as concepcdes prévias dos estudantes sobre o assunto proposto. No primeiro
momento em sala de aula, foram expostos conceitos referidos as caracteristicas dos mapas
conceituais, a forma de organizacéao e termo de ligacdo. Em seguida, foi explicou-se aos alunos
a diferenca entre: mapa conceitual e mapa mental.

Tabela 1: Descrigdo sobre o processo de elaboracéo dos mapas

Etapas Descricéo

1° Aula sobre mapa conceitual: Estrutura; Hierarquizacéo;
Preposicéo.

20 Elaboracdo do primeiro mapa sobre o conteddo Ondas
(sondagem).

3° Intervencéo didatica: uma aula de revisdo sobre o contetdo
de Ondas.

4° Elaboracdo do segundo mapa conceitual (refeito).
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3.3 CRITERIOS DE ANALISES

Utilizaram-se critérios de andlise qualitativa durante a pesquisa para realizar as comparac6es
dos mapas elaborados pelos alunos. Os critérios foram atribuidos de acordo com a elaboragdo
dos mapas criados pelos alunos. Para a analise do conteldo buscou-se identificar a evolugdo dos
conceitos estudados. Todos os critérios estdo apresentados na Tabela 2.

A anélise do conceito foi feita da seguinte maneira, 0s mapas que ndo apresentavam nenhum
conceito relevante ao assunto e que néo se relacionavam ndo era pontuado. Entretanto, para os
mapas que se identificavam e se relacionavam, foi atribuida uma pontuacdo, como esta
apresentado na Tabela 3.

Tabela 2: Critérios utilizados na avaliacdo

Critérios Descricdo dos mapas dos alunos
Conceito e Mapas que apresentaram nenhum conceito
relevante;

e Conceitos sao identificados, mas ndo se relacionam
necessariamente ao tema do mapa proposto;

e Conceitos sdo identificados e estdo de acordo com
o0 tema do mapa proposto.

Hierarquizacéo e (Os conceitos trabalhados apresentam-se de forma
ordenada, podendo distinguir os conceitos mais
gerais e 0 mais especificos mostrando o inicio de
diferenciagdo progressiva?

Relagéo entre conceitos e Nao existe ligacdo entre os conceitos mais gerais e
0s mais especificos;

e Existe ligacdo entre o0s conceitos gerais e
especificos e entre 0s conceitos especificos.

Clareza ao leitor e Nao existe clareza alguma no mapa ao leitor;
e O mapa tem clareza de leitura.

Na hierarquizacéo foi trabalhada a forma como os alunos organizavam seus conhecimentos,
era onde se identificava a diferenciacdo progressiva do mesmo. A relagdo dos conceitos era
dada da seguinte forma, se 0 mapa apresentava algum tipo de tipo de ligacdo entre seus
conceitos gerais e especificos era pontuado, caso ndo apresentasse 0s termos ndo pontuava. E
por fim, os mapas que apresentassem clareza e entendimento ao leitor também era pontuado,
caso ndo houvesse clareza e entendimento ndo pontuava. Tais critérios receberam pontuagdo
conforme dados constantes na Tabela 3.

Tabela 3- Critérios de pontuagédo

Conceito 2,5 pontos
Hierarquizagdo | 2,5 pontos
Relacéo 2,5 pontos
Clareza 2,5 pontos

4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Para a discusséo dos resultados, os mapas conceituais foram analisados qualitativamente de
forma descritiva em funcédo dos critérios de analise (veja Tabela 2) comparativa entre o primeiro
e 0 ultimo mapa conceitual do aluno e, posteriormente, foi reanalisada quantitativa de acordo
com os de critérios de pontuagdes (ver Tabela 3).
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Foram elaborados ao todo 56 mapas conceituais, todos feitos pelos 28 alunos participantes
da pesquisa, em que cada aluno elaborou 2 mapas. O primeiro mapa proposto aos alunos foi
denominado de sondagem, pois através dele puderam-se observar as concep¢des prévias que
eles dominavam sobre tema abordado.

Para discutir os resultados, foram feitas analises qualitativas realizando comparacGes entre 0s
critérios (conceito, hierarquia, relagdo entre conceitos e clareza ao leitor) entre 0 mapa de
sondagem e o refeito. A andlise serd feita com base no referencial tedrico, sobre os mapas
confeccionados por trés alunos, os quais foram denominados: aluno Al, B2 e C3, pois estes
demonstraram certo grau de interesse e seriedade, durante toda a pesquisa.

4.1 ANALISE DOS MAPAS DE SONDAGEM

O primeiro mapa elaborado foi titulado como mapa de sondagem, como o qual, procuramos
identificar os conceitos prévios dos alunos sobre o contedo de Ondas. Para sua construcéo,
foram apresentadas de forma expositiva, no¢des basicas dos mapas conceituais, tais como:
utilizacao de conceitos, termos de ligacdo, ligacGes transversais e hierarquizacéo.

Os mapas de sondagem demonstraram a falta de aprofundamento do aluno sobre o contetdo,
pois muitos apresentaram apenas conceitos considerados basicos como pode ser observado
através da Figura 1, que mostra o mapa elaborado pelo aluno Al. A partir da analise deste mapa,
pode-se inferir que o aluno obteve o conhecimento sobre o conteldo abordado de maneira
mecénica que de acordo com Moreira [6], é apenas um assunto de memorizacdo curta, ou seja,
gue pode ser esquecido rapidamente.

T

Figura 1: Mapa de sondagem do aluno Al

Apobs as intervencOes didaticas, os discentes desenharam um Gltimo mapa, o qual foi
construido individualmente. Ao refazer os mapas os alunos foram estimulados a rever e inserir
conceitos e termos de ligacOes, que ndo constavam nos anteriores. Percebeu-se entdo, que o
altimo mapa do aluno ndo é uma mera imitagdo do primeiro, no geral, significou uma
reestruturacdo conceitual.

Para a construcdo do segundo mapa, foram apresentadas de forma expositiva, nogdes basicas
dos mapas conceituais, tais como: utilizacdo de conceitos, termos de ligacdo, ligacGes
transversais e hierarquizacéo.

As maiores dificuldades observadas com relacdo ao instrumento trabalhado encontraram-se
em: organizacgdo e estruturacdo de maneira satisfatoria seus mapas conceituais; ndo utilizacdo
dos termos de ligagdo, tornando o mapa semelhante a fluxogramas e mapa mental; distincdo no
que seria conceito e o termo de ligacdo, interligando-os apenas por setas e/ou linhas; e nao
utilizagdo de conceitos, e sim textos ou definicdes. A Figura 2, também mostra a auséncia dos
termos de ligacdo, tendo em vista apenas uma associacdo de conceitos e ndo uma relagdo entre
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eles, como foi expresso pelo aluno B2. Enquanto que na Figura 3, observamos também que no
mapa do aluno C3, o conteldo encontra-se basico, ou seja, a falta de aprofundamento e
detalhamento do conteldo, mencionando conceitos que ndo estavam em questao.

Figura 3: Mapa de sondagem do aluno C3

Observaram-se Varios erros nos primeiros mapas e, por isso, foram refeitos adotando o
conceito que todos 0s mapas conceituais devem ser desenhados varias vezes. O primeiro mapa
que uma pessoa elabora tem quase sempre falhas e as mesmas apresentam dificuldades. Talvez
isso tenha ocorrido, pode fato da dificuldade do aluno mostrar as relacBes hierarquicas
importantes entre conceitos [4]. Para Pacheco e Damasio [17], todas essas dificuldades podem
ser atribuidas ao fato de ser o primeiro contato dos alunos com este tipo de metodologia, neste
caso 0 uso do mapa conceitual, a partir da acdo de refazé-los, as dificuldades tendem a serem
minimizadas e, até mesmo, extintas.

4.2 ANALISES DOS MAPAS REFEITOS

Apobs os alunos refazerem seus mapas conceituais, juntamente com a intervencéo didatica,
observou-se em geral uma evolugdo, tanto na questdo da quantidade de conceitos presentes, bem
COMo em conseguiram organizar suas ideias e hierarquizar os conceitos de maneira satisfatoria,
tornando clara a leitura dos mesmos.

A partir de uma aula de revisdo, notou-se o que o contetido dos mapas foi mais aprofundado
em comparagdo com 0 mapa de sondagem, isso mostrou que os alunos buscaram incluir mais
conceitos que por sua vez ajudaram na aprendizagem. Por meio, das observagdes e as analises
verificou-se que os alunos conseguiram assimilar o assunto de maneira mais simples e
prazerosa. Observou-se também, que a turma apresentou certa dificuldade, porém as mesmas
foram reduzidas através do ato de refazer seus mapas. Moreira [20] esclarece que, quanto mais o
aluno refazer os mapas, mais ele aprende o contetdo em questdo. Tendo como base esta
afirmacéo, a Figura 4 nos revela um significativo desenvolvimento nos conceitos elaborados
pelo aluno Al. No mapa apresentado nesta figura, percebe-se a hierarquizagdo entre o0s
conceitos gerais, e 0s especificos passaram a ser constatado, consequentemente, gerando a
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ocorréncia da diferenciacdo progressiva no mapa. O mesmo pode ser explicado durante o
processo da aprendizagem significativa, quando o individuo diferencia os conceitos ou muda
seus significados e os especifica, consequentemente estara diferenciando-os progressivamente,

e i

A F'i'gura 4: Mapa refeito do aluno Al

Outro avanco verificado nos mapas dos alunos durante o processo de aprendizagem foi o
entendimento correto de construgdo de mapa conceitual, diminuindo a elaboracdo de mapas
mentais que, apos a intervencao didatica, o mapa dos mesmos (por exemplo, aluno B2) tornou-
se mais claro e hierarquico e, as relagfes existentes, mostraram-se significativas como pode ser
observado na Figura 5 a seguir.
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Figura 5: Mapa refeito do aluno B2

O uso de definices ou pequenos textos também foi minimizado. Por outro lado, em
detrimento da utilizagdo de conceitos com clareza, pode-se inferir que os conceitos sobre o
contetdo foram sendo estruturados e organizados no senso cognitivo do aluno, como pode ser
claramente visualizado na Figura 6.
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Figura 6: mapa refeito do aluno C3

5. CONCLUSOES

O trabalho foi desenvolvido para avaliar os conhecimentos dos alunos com o uso de mapas
conceituais. Além disso, buscou-se uma aprendizagem significativa para os alunos, uma vez que
0 instrumento funciona como um organizador do conhecimento. Alguns dos alunos
demonstraram resisténcia ao novo método e a forma como iriam ser avaliados. Isso talvez esteja
relacionado ao fato da maioria dos alunos terem sido “moldados” desde cedo com a
metodologia tradicional, onde o professor passa 0 conte(ldo e estes apenas memorizam e
transcrevem em provas/testes. Contudo, a ideia em construir os mapas foi inserida aos poucos
como uma atividade avaliativa. A medida com que os alunos refaziam os mapas, foi possivel
constatar novos conceitos inclusos, o que foi constatado quando comparamos aos seus primeiros
mapas conceituais. Também foi observado como o conteldo encontra-se estruturado e
organizado no senso cognitivo deles. Desse modo, a construgdo dos mapas conceituais permitiu
avaliar o desenvolvimento do aluno, mostrando ser importante descobrir o que o aluno aprendeu
e poder acompanhar o processo de construgdo desse conhecimento. A utilizagdo dos mapas
conceituais como instrumento de avaliagdo, mostrou-se valida, quando contribui para a
organizacdo de ideias e a possibilidade de integracdo dos conhecimentos prévios dos alunos
com 0s novos conhecimentos.
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