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RESUMO

Este texto apresenta-se como Trabalho de Conclusdo de Curso, o qual tem como tema/titulo
Mapas Conceituais como estratégia para o desenvolvimento de Aprendizagens Significativas
na Quimica. Neste trabalho, demonstram-se os resultados de uma pesquisa desenvolvida com
alunos do 1° ano do Ensino Médio de uma escola publica rural do municipio de Cacapava do
Sul/RS. O referencial tedrico adotado é respaldado pela Teoria da Aprendizagem Significativa
(TAS), e deriva na estratégia dos mapas conceituais, elaborados por Novak a partir da referida
teoria. A pesquisa configura-se em qualitativa, em fundamentos de Ludke e André (1986), na
qual foi utilizada da Andlise Textual Discursiva, segundo principios de Moraes e Galiazzi
(2011), para andlise de resultados. Como instrumento para coleta de informaces aplicou-se
0S mapas conceituais, seguido pela escrita de diario de bordo. A partir desta pesquisa,
evidenciou-se as dificuldades dos estudantes na entrega e producao das atividades propostas
ao longo do ensino remoto, bem como em dar conta de todas as demandas solicitadas no
ambito de outras disciplinas. Ainda assim, acredita-se que, caso a pesquisa fosse aplicada no
ensino presencial, teria uma participagdo mais efetiva por parte dos alunos, com dados
enriquecedores e, portanto, sua tematica permanece como estratégia importante para
planejamento e intervengoes.

Palavras-chave: Mapas conceituais; Ensino de Quimica; Aprendizagem Significativa.



ABSTRACT

This text is presented as a Course Completion Work, which has as its theme/title concept maps
as a strategy for the development of Meaningful Learning in Chemistry. In this work, the
results of a research developed with students of the 1st year of High School of a rural public
school in the city of Cacapava do Sul/RS are demonstrated. The theoretical framework
adopted is supported by the Theory of Meaningful Learning, and derives from the concept
maps strategy, developed by Novak based on that theory. The research is qualitative, based
on Ludke and André (1986), in which Discursive Textual Analysis was used, according to the
principles of Moraes and Galiazzi (2011), for analysis of results. As an instrument for
collecting information, conceptual maps were applied, followed by the writing of a logbook.
From this research, the difficulties of students in the delivery and production of the proposed
activities during remote teaching were evidenced, as well as in meeting all the demands
requested by the other disciplines. Even so, it is believed that, if the research were applied in
face-to-face teaching, it would have a greater participation on the part of the students, with
very enriching data and, therefore, its theme remains as important strategies for planning and
interventions.

Keywords: Concept maps; Chemistry Teaching; Meaningful Learning.



10

1 INTRODUCAO

Durante muitos anos o ensino de Quimica no pais tem sido alvo de muitas pesquisas,
isto porque trata-se de uma &rea de conhecimento vista como complexa e normalmente de
pouco interesse por parte dos discentes, possivelmente devido as férmulas/equagdes e aos
calculos que envolvem seu estudo. Diante desse contexto, € preciso enfatizar que a area da
Quimica tem gerado aos estudantes uma sensacao de desconforto em funcéo das dificuldades
encontradas no processo de aprendizagem, isso nos pressupostos da autora deste trabalho.

No entanto, o ensino da Quimica segue sua rotina de maneira convencional, de forma
descontextualizada e ndo interdisciplinar, agravando um desinteresse pela matéria e amplas
dificuldades de aprender e de relacionar o contetdo estudado com o cotidiano, mesmo que a
Quimica faca parte de variadas realidades (NUNES; ADORNI, 2010).

Nesse sentido, em pesquisas realizadas por Trindade e Hartwig (2012, p. 83), verifica-
se que o ensino de Quimica tem sido “[...] pautado na memorizagao e repeti¢ao”, fazendo com
que os alunos se sintam “[...] desmotivados e apresentem dificuldades” em seu aprendizado.

Corroborando com aqueles autores, ao realizar uma analise nas aulas observadas durante
os estagios do curso de Ciéncias Exatas — Licenciatura da Universidade Federal do Pampa,
campus Cacapava do Sul, em uma escola publica rural, notou-se que o desinteresse pelo
conteudo abordado tem inicio a partir do primeiro contato que o aluno tem com a Quimica;
percebe-se caréncia de metodologias e estratégias eficazes/eficientes para seu ensino, pois
muitas vezes o professor inicia a aula por meio de métodos usuais, com o livro, o caderno e o
contetido “pronto”, e muito pouco abre espago para dialogos e construcdes individualizadas
de conhecimento.

Com base nesse cenario, “[...] € ainda muito comum a influéncia do método tradicional
de ensino, centrado no docente e na transmissé@o de contetidos, em que 0s estudantes mantém
uma postura passiva, apenas recebendo e memorizando as informagfes, numa atitude de
reprodugdo” (DIESEL et al., 2017, p. 3). Em concordancia com Cardoso e Colinvaux (2000),
0 ensino de Quimica torna-se qualificado a partir do momento em que o aluno deixa de
memorizar os conteudos, como formulas e denominagdes, e comeca a relaciona-los aos seus
conhecimentos prévios e seu cotidiano.

Com o propésito de favorecer uma préatica producente no ensino da Quimica, com
efeitos de aprendizagem, nos Gltimos anos € possivel analisar e observar propostas
inovadoras de ensino, como nos trabalhos de Diesel et al., (2017), Valdez (2018),

Rocha e Vasconcelos (2016), Silva et al., (2017), e também em estudos realizados
no ambito do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) do
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referido Curso de Licenciatura. Apds a leitura de alguns desses trabalhos e vivéncias
no programa institucional referido, constatou-se como um dos prop6sitos principais
a promocdo de uma interacdo nos recursos e estratégias utilizados para uma
compreensdo satisfatoria de conceitos/principios cientificos, tornando possivel uma
aprendizagem significativa.

Dessa perspectiva, emergiu-se a intencdo de realizar a presente pesquisa, de carater
qualitativo, a partir de uma estrutura educacional, a qual ser& elaborada de acordo com o
referencial tedrico-metodolégico da Teoria da Aprendizagem Significativa, tendo como
estratégias de ensino-aprendizagem a utilizacdo de mapas conceituais.

Nesse contexto, encontra-se em Moreira (2010, p. 18) men¢dao de que “[..] a
aprendizagem é dita significativa quando uma nova informacdo, conceito, ideia, proposicéo,
adquire significado para o aprendiz através de uma espécie de ancoragem”. Ainda nesta
concepcao, a estratégia de utilizacdo dos mapas conceituais esta relacionada a Teoria da
Aprendizagem Significativa, desenvolvida por Ausubel et al. (1980), a qual tem a finalidade
em “explicar” como s3o adquiridos e armazenados os saberes na estrutura cognitiva do
aprendiz.

Com base nos estudos de Ausubel (1968) e, mais tarde, de Novak e Hanesian (1980),
para se aprender de forma significativa, o novo conteldo deve relacionar-se com o
conhecimento prévio do aluno. Diante disso, ao considerar a experiéncia da autora deste
trabalho como discente em formacdo para a Educacdo Basica, ao observar as atividades
realizadas em sala de aula, percebe-se que a estratégia dos mapas conceituais pode contribuir
para tal fim, desde que utilizada a partir de bases tedrico-metodolégicas apropriadas. Contudo,
embora 0s mapas conceituais ndo sejam uma estratégia de dificil uso, os alunos tém
dificuldade para construir os seus primeiros mapas sem auxilio, isto é, de representar seu
conhecimento por meio dos mapas, 0 que ndo demonstra necessariamente desconhecimento
tedrico, mas inexperiéncia na sua construcao, demonstrando a necessidade de um periodo
maior de embasamento tedrico-metodologico, prévio a sua aplicagéo.

Dessa forma, o presente estudo tem o objetivo de trabalhar com os estudantes a
compreensdo de conceitos/principios quimicos na disciplina de Ciéncias, pela construcéo de
mapas conceituais, favorecendo a sua aprendizagem significativa. E, em um segundo
momento, avaliar esta metodologia, como sendo ou n&o potencialmente contributiva ao
ensinar e ao aprender Quimica.

A escolha do tema Aprendizagem Significativa, tendo como estratégias de ensino a
utilizacdo de mapas conceituais, d& énfase de como os mapas podem proporcionar uma

aprendizagem significativa na area de exatas, uma vez que, normalmente, as disciplinas que a
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integram sdo de eventual desinteresse por parte dos estudantes. Seu ensino normalmente segue
de forma descontextualizada e nao interdisciplinar, “[...] gerando nos alunos um grande
desinteresse pela matéria, bem como dificuldades de aprender e de relacionar o conteddo
estudado ao cotidiano, mesmo a Quimica estando presente na realidade” (ROCHA;
VASCONCELOS, 2016, p. 1).

Dessa forma, o presente estudo tem como problema de pesquisa: Quais sdo as potenciais
contribuicdes da estratégia didatico-pedagdgica dos mapas conceituais a aprendizagem de
conceitos/principios da Quimica (extensivo as demais ciéncias), com geracao de argumentos
cientificamente fundamentados? Como objetivo geral, destaca-se: analisar a potencialidade
dos mapas conceituais como estratégia contributiva ao processo de aprendizagem e geracao
de argumentos cientificamente fundamentados. Como objetivos especificos, se pretende: (i)
aplicar os mapas conceituais em duas turmas de Ensino Meédio, a fim de analisar os seus efeitos
na consolidacdo do processo de aprendizagem; (ii) conhecer a perspectiva dos estudantes
quanto a utilizacdo de mapas conceituais no estudo da Quimica e (iii) analisar a potencialidade
dos mapas conceituais mediante a construcdo de argumentos quimicos pelos alunos e sua

possivel extensdo a outros campos de conhecimento.
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2. REFERENCIAL TEORICO

2.1 A Teoria da Aprendizagem Significativa

David Paul Ausubel formou-se em Medicina e Psicologia, mas dedicou-se em grande
parte de sua vida académica a Psicologia Educacional; foi professor emérito na Universidade
de Columbia. Para ele, aprender significativamente consistia em ampliar e reconfigurar as
ideias ja existentes na estrutura mental do aprendiz e, com isso, ser capaz de relacionar e
acessar novos saberes.

Ausubel buscou compreender a construcdo da aprendizagem com enfoque nas rotinas
de sala de aula, propondo assim uma teoria que auxiliasse na compreensdo do processo de
aprendizagem, onde ficou mundialmente conhecido pela Teoria da Aprendizagem
Significativa (TAS), a qual é ampla e permissiva a multiplas interpretacdes e apropriacées.
No entanto, entende-se que a TAS, proposta por Ausubel et al. (1980), faz-se presente na
corrente cognitivista-construtivista. Piaget (1976) nos da subsidios de que ndo existe nada
inflexivel a ser finalizado, e que o conhecimento ndo é dado como algo estéatico e concluido,
mesmo que venha a se tornar mais elaborado a partir da interagdo que 0 sujeito possui com o
meio em que estd inserido.

Nesse contexto, para melhor compreender a teoria ausubeliana, € importante distinguir
e relacionar as aprendizagens cognitiva, afetiva e psicomotora. No contexto da aprendizagem
cognitiva, dentre outros aspectos, cabe ao aprendiz deliberar sobre sua aprendizagem. Em
outras palavras, é o aprendiz quem decide se vai, ou como vai buscar promover mudancas na
sua estrutura cognitiva ou nos significados captados a partir de tais alteragcdes cognitivas. A
aprendizagem afetiva, por sua vez, origina-se a partir dos sinais internos ao individuo, tais
como as experiéncias de amor, felicidade, ansiedade, prazer ou descontentamento, entre
outros; as experiéncias afetivas sdo facilitadoras nos processos de ensino da aprendizagem
significativa. J& a aprendizagem psicomotora origina-se a partir das experiéncias que o
aprendiz possui, tais como respostas musculares adquiridas durante a fase em que esta
aprendendo a engatinhar ou a caminhar (por exemplo, no caso de uma crianga). E importante
ressaltar que a teoria de Ausubel focaliza a aprendizagem cognitiva, com certa relevancia na
aquisicao das habilidades psicomotoras (MOREIRA, 1995).

Diante desse contexto, Ausubel define a aprendizagem significativa como aquela onde

as novas informacg6es interagem, de maneira substantiva e ndo-arbitraria, com aquilo que o
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individuo ja sabe. Ou seja, substantiva refere-se a ndo-literal, ndo-arbitraria e ndo ao “pé-da-
letra”; significa que dessa interacao resulta algo novo, original, em termos psicoldgicos.

Na mesma linha de raciocinio, para o autor, 0s novos conhecimentos adquiridos séo
relevantes para a vivéncia do individuo, ou seja, a aprendizagem significativa ocorre quando
uma nova informacdao se ancora em simbolos, conceitos, proposi¢des, uma imagem ou modelo
mental ja significativos. Ausubel (1985) define este conhecimento como um conceito
subsuncao, ou simplesmente subsuncor, existente na estrutura cognitiva do sujeito, capaz de
dar-lhe significado ao ser apresentado a algo novo.

Corroborando com o autor, Moreira (2011, p. 26-27) destaca que toda estrutura
cognitiva conserva pontos em que chamamos de “ancoragem”, no qual ¢é utilizado uma
metafora para referir aos “subsuncores”. Contudo, € relevante ressaltar que o subsuncor ¢ um
termo dado para um conhecimento especifico, ja existente na estrutura cognitiva do sujeito,
permitindo que este dé novos olhares ao conhecimento apresentado ou descoberto.

A teoria de Ausubel pertence, portanto, ao dominio da aprendizagem cognitiva,
propondo uma explicacdo teodrica ao processo de aprendizagem, seguindo o ponto de vista
cognitivista. Diante disso, dois conceitos merecem destaque: a reconciliagcdo integrativa e a
diferenciagdo progressiva, ambos associativos. O primeiro refere-se aos conceitos ja
existentes, os quais interagem com novos, dando origem a outros e eliminando possiveis
distingdes e incongruéncias. O segundo refere-se a uma atribuicdo de novos significados ao
subsuncor ja existente. Além disso, tais conceitos podem ser identificados na programacao
instrucional dos objetos de conhecimento usados no processo de ensino (MOREIRA, 2011).

Sendo assim, segundo Ausubel (1968 apud MOREIRA, 2011, p. 153), a aprendizagem
¢ dita significativa quando “[...] uma nova informagdo relaciona-se com um aspecto
especialmente relevante da estrutura de conhecimento do individuo, ou seja, este processo
envolve a interacdo da nova informagcdo com uma estrutura de conhecimento ja especifica.
Neste proposito, Tavares apresenta o seguinte exemplo:

Existem trés requisitos essenciais para a aprendizagem significativa: a oferta de um
novo conhecimento estruturado de maneira logica; a existéncia de conhecimentos
na estrutura cognitiva que possibilite a sua conexdo com o novo conhecimento; a
atitude explicita de apreender e conectar o seu conhecimento com aquele que
pretende absorver. (2004, p. 56).

Sendo assim, o subsuncor permite que uma nova informacao seja incluida na estrutura
cognitiva do individuo, todavia, o sujeito deve encontrar uma logica associativa entre a ideia

ja existente (subsuncor) e a nova ideia. Para que tenhamos um bom entendimento em uma
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aula de Quimica, tomemos como exemplo o contetdo de misturas. Ao tratar este assunto na
sala de aula com o aluno, talvez ele ndo identifique nenhum subsuncor imediatamente. Porém,
se explorarmos um pouco mais e darmos alguns exemplos, logo o sujeito podera recordar ou
fazer associagGes com conhecimentos que j& possui sobre o tema, presentes em seu cotidiano.

No entanto, nem sempre o conhecimento prévio pode ser considerado, pois, segundo
alguns pontos abordados por Gaston Bacherlard (1996), os estudantes em sala de aula possuem
concepcBes formadas por meio de sua vida cotidiana que resultam em assimilacfes
inadequadas. Desta forma, este conhecimento acaba se tornando um obstaculo epistemolégico
ao conhecimento cientifico. Tomando novamente a disciplina de Quimica como exemplo, ao
ensinar o contetido de modelo atdmico de Rutherford, corriqueiramente faz-se uma associacao
a um modelo planetario para o entendimento da estrutura do atomo, mas isto possivelmente
dificultard a uma real compreenséo da estrutura do &tomo, conforme argumentos de Bachelard.
Sendo assim, em alguns casos, a associacao trivial entre tematicas cientificas e aspectos
cotidianos pode ndo resultar em beneficios a aprendizagem.

Nesse contexto, € relevante ressaltar, para a compreensdo da teoria de Ausubel, o
conceito dos organizadores prévios, estratégias responsaveis por facilitar o entendimento no
caso de inexisténcia de subsuncores. Para Moreira (2010), organizadores prévios podem ser
ligados a algo que o sujeito ja conheca, para resultar em algo que ele deve saber, a fim de que
0s conceitos possam ser aprendidos de forma significativa, proporcionando ao sujeito uma
nova ideia, isto é, uma aprendizagem potencialmente significativa.

Em sintese, Moreira (2011, p. 24) sugere duas condi¢des para que ocorra uma
aprendizagem significativa: a primeira, “[...] o material relacionavel deve ser potencialmente
significativo”; a segunda ¢ relacionada a “[...] disposi¢ao do sujeito para relacionar o novo
material a sua estrutura cognitiva”. Diante do exposto, na Figura 1 esta representado um mapa
conceitual tratando dos conceitos apresentados previamente, circunscritos a TAS, e que serdo

explorados neste trabalho.
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Figura 1 — A TAS, em alguns conceitos centrais
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2.1.1 Tipos de Aprendizagem Significativa e conceitos adjacentes

A aprendizagem significativa é dita como subordinada quando 0s novos conceitos,
potencialmente significativos, adquirem novos significados ao individuo que aprende. Para
um bom entendimento, usaremos a disciplina de Quimica como exemplo. Se o individuo ja
possui uma ideia inicial de tematicas abordadas nas componentes curriculares de Quimica
Geral, Organica, Inorganica, Ambiental, dentre outras, novos conceitos em Quimica poderao
ser aprendidos por um processo de ancoragem cognitiva, interagindo com 0s conhecimentos
prévios que sdo relevantes as novas aprendizagens e existem na estrutura cognitiva do
individuo.

Diante deste contexto, Ausubel (1980, apud MOREIRA, 2011) divide a aprendizagem
significativa em trés tipos, sendo elas: representacional, de conceitos e proposicional. A
aprendizagem representacional consiste na atribuicdo de significados a determinados
simbolos. A aprendizagem de conceitos ocorre quando o individuo aprende os conceitos por
meio de experiéncias proprias. A aprendizagem proposicional consiste na combinacdo e
relacdo com outras palavras, a fim de produzir uma nova proposicao.

Ainda nesse contexto, Ausubel propde aquilo que denomina de Teoria da Assimilagao,
a qual pode ser vivenciada pelos estudantes no momento da aprendizagem de novos conceitos.
Para favorecimento da compreensdo desta teoria, abaixo é apresentado um mapa conceitual,

buscando articular conceitos abordados até aqui.
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Figura 2 — A teoria da assimilagéo, e conceitos relacionados
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FONTE: Autora (2022)

Portanto, a teoria da assimilacdo é caracterizada como o0 processo no qual um conceito
ou proposicdo, potencialmente significativo, é associado a um novo conhecimento, ja
existente na estrutura cognitiva do individuo. Ou seja, uma nova informacdo pode ser
potencialmente significativa, relacionando-se a assimilagdo de um conceito “subsungor” ja
existente na estrutura cognitiva do individuo. Contudo, é necessério frisar que aprendizagem
significativa ndo significa necessariamente aprendizagem correta e, tampouco, ha relacdo
entre 0 que € esquecido e informacBes ndo aceitas cientificamente. Quando o individuo
permanece em um determinado tempo sem estudar aquele conceito dado, podera ocorrer o que
Moreira (2011) denomina como uma assimilagéo obliteradora, resultando no esquecimento.

Obliteracdo € uma continuidade natural da aprendizagem significativa. No entanto, a
assimilacdo obliteradora néo leva ao esquecimento total, pelo contrario, o subsuncor adere ao
novo conhecimento, originando novos significados na estrutura cognitiva do sujeito, podendo
relembrar o conceito, futuramente. Isto ndo se verifica no processo de aprendizagem
considerado mecénico (MOREIRA, 2011).

2.1.2 Aprendizagem Significativa e Aprendizagem Mecanica

O ensino “mecanico” ¢ vivenciado diariamente em muitas situagdes, circunscritos as
escolas do pais e em cursos preparatorios, como ao Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), por exemplo. Muitos dos discentes que realizam esta avaliacdo sdo “treinados” a
resolver exercicios, memorizar férmulas e equag6es para obtencao de um resultado satisfatorio

ao final do exame.
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Em conformidade com este topico, é importante chamar atencdo a diferenca entre
Aprendizagem Significativa e aprendizagem mecéanica, pois uma nao € oposta a outra,
conforme possa parecer; ambas se complementam no processo da aprendizagem. Diante deste
contexto, a aprendizagem mecénica é aquela onde o sujeito memoriza 0S novos
conhecimentos, a titulo de informagdes, sendo que estas informacdes poderao ser reproduzidas
por um curto periodo em sua estrutura cognitiva, e ap0s serdo esquecidas, tendo em vista o
processo da assimilacdo obliteradora, ja referido.

Trata-se, portanto, de uma memorizagdo sem significados, mas que tais informacoes
poderdo ser recuperadas cognitivamente e reproduzidas nas proximas horas ou nos proximos
dias, porém, sem maior profundidade. Esse processo pode ndo ter nenhuma interacdo aos
novos conhecimentos e aos conhecimentos prévios do sujeito. No entanto, se a aprendizagem
for significativa, o sujeito conseguird argumentar sobre determinado conteudo com suas
préprias palavras, tendo clareza e objetividade sobre o tema aprendido, o apresentando de
modo satisfatério. Em oposicao, se o sujeito aprender de forma mecéanica, as suas explicacdes
serdo sem significados, isto é, apenas reproduzira partes do conteddo memorizado.

Na concepgdo de Ausubel (1968, apud MOREIRA, 2011, p. 155), a Aprendizagem
Significativa e a aprendizagem mecénica ndo sdo dicotdmicas, mas continuas. Ausubel
explica que “[...] essa distingdo ndo deve ser confundida com a distin¢do entre aprendizagem
por descoberta e aprendizagem por recepcdo”, dois novos conceitos de relevancia aos
propdsitos deste trabalho.

Na aprendizagem por recepcdo, 0 sujeito recebe o conteldo pronto, enquanto na
aprendizagem por descoberta o conceito principal a ser aprendido deve ser descoberto pelo
sujeito. Sendo assim, € possivel a ocorréncia de aprendizagens significativas tanto por
descoberta como por recepgdo, ndo sendo uma sobrejacente a outra. O que ocorre, no entanto,
é que a aprendizagem do tipo por recepcdo é mais usual em sala de aula do que a outra. Na
Figura 3, sob a forma de um mapa conceitual, estdo reunidos alguns conceitos circunscritos a

Aprendizagem Significativa e mecanica, tratados nesta secao.
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Figura 3 — Aprendizagem Significativa e Aprendizagem Mecéanica
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Nesse contexto, a estratégia dos mapas conceituais torna-se relevante, tendo em vista a
intencdo em se identificar o desenvolvimento de aprendizagens significativas, a partir da
representacdo grafica da estrutura cognitiva do sujeito que aprende, isto €, de seu conjunto de

saberes e modos de organizagdo, sendo do que se passara a tratar.

2.2 A Origem dos mapas conceituais e sua estrutura

A origem dos mapas conceituais (MC) se deve a Joseph Novak (1972), o qual usou a
estratégia dos mapas a fim de promover e representar aprendizagens do tipo significativas.
Sua ideia partiu da psicologia cognitiva de Ausubel, na qual ele aborda a Teoria da
Aprendizagem Significativa por meio de assimilagdo/relagdo de um novo conceito a conceitos
preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz. Diante deste contexto, Novak pretendia
realizar o acompanhamento das mudancgas na estrutura cognitiva do sujeito, caracterizando
como ele aprendia, por meio dos mapas conceituais. Sendo assim, a Teoria da Aprendizagem
Significativa esta na origem da estratégia do mapeamento conceitual.

Os MC podem ser usados como um instrumento avaliativo no processo de

aprendizagem, cujo objetivo é tornar-se uma “ferramenta” facilitadora na explicacdo de
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topicos, assuntos e conceitos abordados durante o processo de ensino e, potencialmente,

indicativo de aprendizagens. Nesse contexto, a titulo de conceituacdo, Moreira destaca que
[...] mapas conceituais podem ser usados para mostrar relagdes hierarquicas entre
concepgdes que estdo sendo ensinadas em uma Unica aula, em uma unidade de
estudo ou em toda a matéria. Sdo representagdes concisas das estruturas conceituais
que estdo sendo ensinadas e procuram facilitar a aprendizagem significativa (em

contraposicdo as aprendizagens mecanica, automatica, memoristica) dessas
estruturas. (1986, p. 17).

A estratégia dos MC remete a uma sugestdo de Joseph D. Novak, apoiada em teorias ou
modelos propostos por Ausubel et al. (1980), a Teoria da Aprendizagem Significativa, com
colaboragdes de Gowin (1981) e Johnson-Laird (1983). E, mais recentemente, Marco Anténio
Moreira, Professor-Pesquisador do Instituto de Fisica da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS), tem contribuido para o desenvolvimento de estratégias com foco no ensino
e na avaliacdo da aprendizagem, dentre elas, os MC. Segundo ele,

De uma maneira ampla, mapas conceituais sdo apenas diagramas que indicam
relagcBes entre conceitos. Mais especificamente, podem ser interpretados como
diagramas hierarquicos que procuram refletir a organizacéo conceitual de um corpo

de conhecimento ou de parte dele. Ou seja, sua existéncia deriva da estrutura
conceitual de um conhecimento. (MOREIRA, 2006, p. 9).

Ainda de acordo com Moreira (1999), por meio dos MC podem ser demonstrados
conteddos que o individuo estuda em sala de aula, cursos ou via outros meios, podendo virem
a ser aplicados como instrumento de avaliacdo do conteldo aprendido. Neste sentido, é
fundamental ressaltar que os MC, além de consistirem de um instrumento avaliativo na
aprendizagem do individuo, investiga as mudangas na sua estrutura cognitiva, uma vez que,
“virtualmente”, a representa. Nesse seguimento, podem ser representagdes externas, mas
refletem representagdes internas (mentais), proprias do sujeito. Para que a aprendizagem possa
ser vista como significativa, contudo, é importante que o sujeito seja capaz de explicar,
descrever e justificar 0 seu mapa conceitual, e ndo apenas unir conceitos entre si, nao
demonstrando capacidade de justificar as relagcdes que estabelece (MOREIRA, 2013).

Conforme tratado, vale destacar que a Aprendizagem Significativa e a aprendizagem
mecanica nao consistem em uma dicotomia, logo estdo em um mesmo continuo, como aborda
Bruner (1963 apud Moreira 2011, p. 36), que articula a sua metodologia a uma “zona
cinza/intermediaria”. Contudo, se o ensino for potencialmente significativo, ira favorecer uma
aprendizagem significativa ao aluno. Em contrapartida, se o ensino for voltado para uma
resposta certa, a base de memorizacdo, o aluno ira aprender sem desenvolver entendimentos,

0 que remete a uma aprendizagem mecanica. Portanto, grande parte do que ocorre em sala de
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aula, no que tange a relacdo ensino/aprendizagem, encontra-se na zona cinza da
progressividade, referente a aprendizagem pelo erro e captacdo de significados. De acordo
com Ausubel (1963 apud MOREIRA, 2011, p. 20-21), os MC tém o objetivo de promover a
“diferenciacdo conceitual progressiva”, onde se fundamentam os subsungores, interagindo
com o novo conhecimento do individuo. Com isso, os novos significados se modificam devido
a interagdo com saberes anteriores. Em vista disto, a “reconciliagdo integrativa” fundamenta-
se no processo em que o individuo associa 0 novo conhecimento com algum conhecimento
prévio, gerando uma “reorganizacdo de sua estrutura cognitiva”.

De acordo com Moreira (2006), os MC séo frequentemente utilizados como instrumento
didatico, mostrando-se teoricamente Uteis para o ensino avaliativo, na aprendizagem e em
analises de conteudos curriculares. Nesse contexto, Moreira (2006, p. 45) faz relacbes com
“Subordinacdo” e “superordenagdo”, que provavelmente afetam o ensino na aprendizagem
dos conceitos, tendo em vista possibilidades distintas de aprender significativamente dado
contetdo.

Em complementacdo, a Teoria de Educacdo de Novak (1981) nos da subsidios nas
afirmages nas quais os MC consistem de representagdes concisas das estruturas conceituais,
e tendem a ilustrar a estrutura conceitual e organizacional do conhecimento do sujeito. Novak
ainda defende que o ensino deve ser organizado de maneira facilitadora a uma aprendizagem
do tipo significativa, a fim de que os alunos tenham experiéncias positivas durante a
aprendizagem. Quando o individuo usa a estratégia dos mapas durante o0 seu processo de
aprendizagem, a sua compreensédo do tema abordado tende a ficar mais clara e objetiva, assim,
auxiliando seu entendimento e sua possibilidade em expressar as dificuldades que surgiram
durante o aprendizado (TAVARES, 2007).

No entanto, a constru¢do dos MC envolve alguns principios metodoldgicos, tais como a
organizacdo dos conceitos, identificando-os e selecionando as ideias-chave; com isso, 0s
conceitos que sdo mais inclusivos estardo no topo (parte superior do mapa), levando a uma
introducdo aos conceitos mais especificos, que estardo na base (parte inferior do mapa). E
importante destacar que a organizacdo dos MC consiste de uma sistematizacdo l6gica, para
gerar uma melhor analise do assunto abordado (MOREIRA; MASINI, 2009).

De acordo com Moreira (2011, p. 141), para construir um MC com finalidades didatico-

pedagdgicas, deve-se atentar as seguintes questées:

1. A escolha de um tema/assunto a ser estudado;



2. Organizar os conceitos mais especificos no topo, hierarquizando-os de
acordo com a “diferenciagdo progressiva”. Assim colocando as palavras-chave

dentro de retangulos de modo que possam diferenciar dos demais;
3. Elaborar os conceitos e conecta-los nas palavras-chave, desde que tenham
significados de um conceito interligado ao outro, para que durante a explica¢do o
professor quanto os alunos tenham uma analise prévia do conceito abordado;
4. E preciso revisar as palavras selecionadas, separando os conceitos que ele

ndo entendeu, e as demais palavras deverdo ser usadas para elaborar 0 mapa

conceitual;

5. Organizar as palavras de modo que os conceitos relacionados fiquem
préximos um dos outros;
6. Quando elaborado, deve-se analisar as palavras-chave para que possam
refletir ao interligar nos conceitos selecionados;

7. Sugere-se que 0s estudantes organizem as palavras-chave, assim realizando

uma relacéo entre elas e colocando as setas de ligacdo em cada conceito de ligag&o.

Um exemplo contributivo a tal discusséo pode ser observado na Figura 4, onde, por um

MC, pretende-se demonstrar como elaborar um MC.

Figura 4 — Estrutura de um MC
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Conclui-se esta se¢do nas concepcdes de Tavares (2007, p. 74), onde o autor aponta que
a construcdo dos MC “[...] se coloca como um instrumento adequado para estruturar o
conhecimento que esta sendo construido pelo aprendiz”. Sendo assim, algumas classificacGes

e caracteristicas deste instrumento tornam-se relevantes.

2.2.1 Classificages atribuidas aos mapas conceituais

Durante a redacdo deste trabalho, foi mencionado algumas vezes o termo aprendizagem
cognitiva e, para que se possa compreender seu alcance e significado, neste topico se pretende
descrevé-lo e exemplifica-lo. O processo da aprendizagem cognitiva ocorre quando o aprendiz
¢ 0 sujeito que determina como ird “perturbar” sua estrutura cognitiva, tendo em vista 0 modo
com o qual ird se envolver com as teméticas que estuda. Nesse sentido, é o aprendiz quem
decide se quer aprender (fazer mudancas na sua estrutura cognitiva), e como pretende
aprender.

Os MC mostram-se de ampla utilidade no que se refere ao oferecimento de indicios do
modo como estrutura-se a estrutura cognitiva de um sujeito, tendo em vista um saber
especifico, a partir das relacdes que estabelece entre os conceitos potencialmente aprendidos.
Para tanto, algumas classificacdes serdo tratadas. Durante o estudo dos MC, vimos que
existem muitos modelos, em vista disso, trés deles sdo 0os mais comuns no ensino, sendo eles:
modelo “teia de aranha”, que ¢ de facil elaboracao, modelo “fluxograma”, que apresenta uma
clareza conceitual, e 0 modelo “hierarquico”, sendo este o tipo de mapa proposto por Novak
e Gowin (1999), no qual o processo de elaboracdo é decorrente da teoria cognitiva de
aprendizagem. Outro tipo de MC intensamente visto na literatura é o do tipo “entrada e saida”.
Deles, se ira tratar, em algumas especificidades, ilustrando-se cada tipo a partir de um MC
circunscrito a determinados contetidos da Quimica.

O modelo do MC “teia de aranha” é organizado de modo que o conceito central seja
disposto no centro do mapa, e os demais conceitos vao se organizando na medida em que se

afasta do centro. A Figura 5 mostra o MC do tipo “teia de aranha”.
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Figura 5 — Estrutura de um MC do tipo “teia de aranha”

ESTRUTURA

COMPOSICAO
EXPERIMENTAL ATOMO
estudo da

matéria
COVALENTE
TEORICO estudd’o
desenvolvimento -
\ IONICA

QuimIca
\ B / o TS
origina-se
por
compoem-se
BUSCA POR
\ ESTABILIDADE
QuiMicA
AMBIENTAL

PROPRIEDADES

FISICO-QUIMICA

QUIMICA
INORGANICA

QuiMICcA

ANALITICA

QUIMICA
ORGANICA

FONTE: Autora (2022)

I3 .

O modelo “fluxograma” ¢ organizado de maneira linear, sendo normalmente empregado
para mostrar 0 passo a passo de um determinado conceito, isto €, suas caracterizac@es. O
“fluxograma” ¢ usado normalmente para aprimorar descri¢des conceituais. A Figura 6 mostra

um exemplo de MC deste tipo.

Figura 6 — Estrutura de um MC do tipo “fluxograma”
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No tipo de MC denominado “hierarquico”, as informagdes séo organizadas em uma
I6gica de prioridades, isto é, aquelas mais relevantes (inclusivas) sdo colocadas no topo do
mapa, sendo seguidas pelas demais, secundarias. Este mapa, em um exemplo, é mostrado na

Figura 7.

Figura 7 — Estrutura de um MC do tipo “hierarquico”
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Por fim, o MC do tipo “entrada e saida”, ndo tdo corriqueiro quanto os demais, mas
representativo de algumas caracteristicas importantes, segue uma apresentacdo conceitual
semelhante ao do tipo “fluxograma”, pois as informagdes sao organizadas no mesmo formato,
mas apresenta um acréscimo: representacoes de “entrada e saida” de dados conceitos. A Figura

8 mostra um exemplo de MC deste tipo.
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Figura 8 — Estrutura de um MC do tipo “entrada e saida”
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Tendo em vista eventuais vantagens e desvantagens de cada um dos tipos de mapas
conceituais apresentados, com relacdo as suas implicacdes didaticas, expdem-se, no Quadro

1, alguns argumentos.

Quadro 1 — Vantagens e desvantagens didaticas dos tipos de MC apresentados

TIPO DE MAPA VANTAGENS DESVANTAGENS
CONCEITUAL
“TEIA DE ARANHA” Este mapa constitui-se de uma Consiste em mostrar uma
facil estrutura, onde a relacdo entre os conceitos, de
informacao/conceito principal se | modo a permitir uma percepcao
encontra no centro, assim, as de uma integracdo entre as
demais ligacOes séo interligadas, | informacdes. Ou seja, 0s
em forma de uma “teia de conceitos abordados ndo ficam
aranha”, ao conceito principal, claros ao autor, levando a uma
centralizado no centro. dificil compreensao por parte
do sujeito.
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encontram explicitos, e 0s menos
inclusivos estdo
interrelacionados, possibilitando
uma estrutura de conhecimento
mais adequada a compreensao.

“FLUXOGRAMA” Possui uma facil compreensdo | Devido a ser incompleto na
na leitura, sendo que os exposicéo dos temas, hd uma
conceitos estdo organizados de | possivel auséncia de
forma l6gica e sequencial. pensamento critico. Este mapa
é construido para explicitar um
processo, sem “‘se preocupar”
com aprofundamentos de
determinado tema.
“HIERARQUICO” Os conceitos mais inclusivos se | E UM mapa considerado mais

dificil para construcédo do que
0s demais, pois a clareza do
autor sobre o tema é
indispensavel.

“ENTRADA E SAIDA”

Mostra varias relacdes entre 0s
conceitos.

E de dificil compreenséo na
leitura devido ao numero dos
conceitos que sdo envolvidos,
mas sendo excelente para
explicar os processos de
“entrada e saida” destacados.

FONTE: Adaptado de Tavares (2007)

Sendo assim, ao se considerar algumas especificidades dos mapas conceituais dos tipos

“teia de aranha”, “fluxograma”, “hierarquico” e “entrada e saida”, se pretende, por meio deste

trabalho, utilizar desta base tedrica como perspectiva de avaliacdo dos MC a serem produzidos

a partir das acGes empreendidas, conforme se passara a tratar.
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3 METODOLOGIA E CONTEXTO DA PESQUISA

Este trabalho trata-se de uma pesquisa de carater qualitativo, a qual, segundo Ludke e
André (1986), retrata cinco caracteristicas basicas:
(i) A fonte de dados é coletada através do ambiente natural; (ii) os dados obtidos séo
alicercados na representacdo das pessoas envolvidas no processo, incluindo
situacfes que sdo expostas através de transcricOes, depoimentos, fotografias e
fragmentos de diversos tipos de documentos; (iii) o processo pelo qual se
desenvolvem as atividades e os procedimentos sdo tdo importantes quanto
resultados alcangados; (iv) a maneira pela qual os participantes encaram as questdes
sdo proéprias das suas perspectivas e (v) as evidéncias atribuidas inicialmente as
questBes elencadas pelo pesquisador ndo sdo mais relevantes que os fatos que se

consolidam a partir da inspe¢do dos dados obtidos ao final do processo. (SILVA,
2017, p 09-10).

Contudo, a pesquisa em questdo tem como objetivo investigar a contribui¢cdo da
estratégia dos MC nos processos de ensino e aprendizagem na area da Quimica, tomando-se
como informagdes mapas produzidos pelos estudantes e suas respostas a pertinéncia do
instrumento. Nesse sentido, a pesquisa qualitativa torna-se contributiva, pois € aquela que lida
com informagdes qualitativas, ndo importando-se com a “[...] representatividade numérica, ou
seja, ndo € traduzida em nimeros, preocupando-se com o aprofundamento da compreenséo de
um grupo social, de uma organizacao, etc. Este método difere, em principio, do quantitativo”
(RICHARDSON, 1989).

Sendo assim, a pesquisa qualitativa é aquela que trabalha com informaces de natureza
qualitativa, ou seja, cada informac&o coletada pelo pesquisador ndo se expressa em nimeros,
mesmo que estes nimeros e conclusdes tenham uma menor analise. Este tipo de pesquisa
pode-se chamar também de descritiva, na qual as informacgdes sdo obtidas, analisadas ou
interpretados, transformando-se em resultados. A partir das concepc¢des de Minayo (2001),
“[...] a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes”; esses
processos tém ampliado o campo de interacdo entre as areas da psicologia e da educagé&o.

A pesquisa qualitativa ou naturalistica, segundo Bodgan e Biklen (1982), envolve a
obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a

situacao estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em
retratar a perceptiva dos participantes. (LUDKE; ANDRE, 2014, p. 14).

Para Gil (1999), o objetivo da pesquisa desta natureza relaciona-se a descricdo das
caracteristicas de determinadas subjetividades ou fendmenos, ou estabelecimento de relacfes

entre variaveis.
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As atividades relatadas neste trabalho foram desenvolvidas em uma escola de Rede
Puablica, localizada na zona rural do municipio de Cacapava do Sul/RS. A escolha desta escola
decorreu a partir da propria vivéncia da licencianda, tendo em vista os estagios realizados
durante o curso de Ciéncias Exatas — Licenciatura. O planejamento/mediacéo das atividades,
tendo em vista a proposta de avaliar as potencialidades dos mapas conceituais, foi
desenvolvido em duas turmas, ambas do Ensino Médio.

Para o desenvolvimento deste TCC, em sua fase de intervencfes, em um primeiro
momento foi realizado o reconhecimento dos alunos, publico-alvo da pesquisa, por meio da
observacdo direta, tendo em vista 0 contato entre a licencianda e as turmas de aplicagédo no
ambito da componente curricular de Estagio Supervisionado: Regéncia, e pelo
desenvolvimento de um diario de bordo, no qual se pretendeu registrar o perfil de cada turma,
dos alunos e potencialmente seu desenvolvimento cognitivo. Nesse propdsito, se buscou
utilizar da estratégia dos mapas conceituais a partir de duas condic6es: o conhecimento prévio
por parte dos alunos da estratégia e a familiaridade desses alunos quanto aos contetdos
curriculares que se pretendeu aplicar os mapas.

As turmas nas quais esta pesquisa foi aplicada serdo nominadas como T1 e T2, tratando-
se de duas turmas de Ensino Médio, uma de primeiro ano e outra de terceiro ano,
respectivamente. Os alunos trabalharam com objetos de conhecimento ja desenvolvidos em
sala de aula, tendo em vista o Projeto Politico Pedagogico da escola, produziram mapas
conceituais a partir desses contetidos e responderam a questionarios (APENDICE A),
registrando seu entendimento do conteldo abordado e suas impressbes ao fazer uso da
estratégia dos mapas conceituais, garantindo-se 0 anonimato dos respondentes. Devido a
Pandemia e a0 momento em que vivemos socialmente, as aulas das turmas T1 e T2 foram
desenvolvidas de modo ndo presencial, fazendo-se uso de tecnologias digitais, de modo
assincrono e sincrono.

A T1 contou com 39 alunos matriculados e, destes, em torno de 20 alunos assistem as
aulas sincronas com regularidade e, em torno de 25 alunos realizam as atividades propostas
pela professora na plataforma Google Classroom. A T2 contou com 29 alunos matriculados,
dos quais 6 assistiram as aulas sincronas regularmente e, em torno de 12 alunos, realizam as
atividades ao seu tempo e condic¢des, mediante a mesma plataforma. Em consequéncia disto,
concorda-se com Moran (2003, p. 43), quando o autor aponta que

O professor online esta comegando a aprender a trabalhar em situagcBes muito

diferentes com poucos e muitos alunos, com mais ou menos encontros presenciais,
com um processo personalizado (professor auto-gestor) ou mais despersonalizado
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(separacdo entre o autor e o gestor de aprendizagem). Quanto mais situacdes
diferentes experimentar, melhor estard preparado para vivenciar diferentes papéis,
metodologias, projetos pedagdgicos, muitos ainda em fase de experimentacao.

Para compor o processo de andlise, utilizou-se da metodologia da Analise Textual
Discursiva (ATD). Este método, segundo Moraes e Galiazzi (2011), pode ser articulado em
cada etapa do processo de investigacdo tematica, ou seja, como forma de analisar o pensar dos
sujeitos, o que pode contribuir na identificacdo de situaces-limite. A ATD é composta por
trés etapas principais, sendo elas: (i) Desconstrucdo e Unitarizacdo, (ii) Categorizacao e (iii)
Metatexto. Milli et al., (2018) destacam que:

i) Unitarizagdo — é realizada por meio de uma leitura detalhada em torno do
“corpus” - conjunto de informac@es que irdo compor a pesquisa — o qual é analisado
parte a parte, de modo que 0s textos ou producfes sdo fragmentados, ou seja, sdo
selecionados elementos que podem representar o sentido das partes analisadas e, sdo
definidas como: “unidades de sentido”. ii) Categorizacdo — nesta etapa, busca-se
estabelecer “ordens ao caos” em que se tem como exercicio o estabelecimento de
relagdes semanticas entre as “unidades de sentido”, organizando-as em categorias.
Para tal exercicio, os pesquisadores estardo balizados em seus referenciais, sejam
eles definidos “a priori” ou no seguimento da pesquisa, de modo que o argumento
da andlise é fundamental na legitimacéo do processo. iii) Metatexto — segundo 0s
autores, a terceira etapa da andlise consiste na expresséo das relagdes tecidas pelo
pesquisador nas categorias de informacdo, as quais possibilitam ao pesquisador
apresentar as ideias presentes nos conjuntos de informagdes, as quais se manifestam
por meio da solidez das relagGes estabelecidas entre as “unidades de sentido” e,
também, pela fidedignidade & esséncia dos referenciais tedricos (p. 205, grifos
meus).

As categorias emergentes séo fruto de uma organizacdo extremamente elaborada, pois
s6 podem ser concluidas junto ao processo de finalizacdo da andlise. Ainda assim, as
categorias poderdo ser modificadas na medida em que a pesquisa for avancando. Sendo assim,
por meio da ATD, se pretendeu analisar potenciais contribuicGes dos mapas conceituais, como
estratégia didatico-pedagogica, a aprendizagem dos estudantes, tendo em vista a percepcao
deles neste processo (ao responderem ao questionario) e da autora, ao analisar suas respostas,

bem como os mapas produzidos.
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4. RESULTADOS E DISCUSSOES

As intervencdes foram desenvolvidas em duas turmas de Ensino Médio, sendo elas um
1° ano (T1) e um 3° (T2), no periodo matutino, na Escola Técnica Estadual Dr. Rubens da
Rosa Guedes, na disciplina de Quimica, com enfoque em topicos da Quimica Inorgénica e
Quimica Organica. O periodo de intervencdes foi 0 segundo semestre de 2021, contando com
anuéncia da direcdo da escola e da docente regente das turmas. Contudo, dada a baixa
participacdo dos alunos da segunda turma, neste TCC seréo apresentados e analisados apenas
resultados obtidos pela T1.

Com a intencdo de utilizar dos mapas conceituais como estratégia de ensino nas aulas
de Quimica no Ensino Médio, foram produzidos planejamentos metodoldgicos. O objetivo
deste planejamento foi realizar, de forma mais detalhada, 0 modo pelo qual seria possivel
introduzir os mapas conceituais nas aulas, a fim de ensinar a Quimica de forma dindmica e
significativa aos estudantes. Durante a graduacdo, normalmente o académico realiza o
planejamento de atividades que serdo desenvolvidas na escola, campo e a articulacdo dos
fundamentos tedricos, indispensaveis para a realizacdo das préaticas pedagdgicas.

Devido ao isolamento social, que precisou ser implantado no més de marco de 2020 por
conta da Pandemia de COVID-19, as aulas na rede publica foram suspensas, no modo
presencial. As aulas remotas iniciaram-se aproximadamente um més ap0ds a suspensdo das
atividades presenciais, logo, comecaram a acontecer de forma remota na Educacdo Basica,
sendo que de imediato o estagio do Curso de Ciéncias Exatas — Licenciatura acompanhou todo
esse processo, e todas as reformulacdes, adequando-se a situacdo de emergéncia. Este relato
ganha relevancia, pois a aplicacéo desta pesquisa ocorreu no periodo de estagio da académica,
logo, em formato totalmente remoto. Os trabalhos foram desenvolvidos nas turmas durante a
disciplina de Cotidiano da Escola: Regéncia 1 e Regéncia 2, do referido curso da Universidade
Federal do Pampa, Campus Cacapava do Sul/RS, em uma escola rural do municipio de
Cacapava do Sul/RS.

Para o reconhecimento dos alunos, foi realizado duas horas de observacdo, tendo-se
realizado anotacGes em um diario de bordo, na qual pode-se conhecer o perfil de cada turma e
dos alunos, durante o seu desenvolvimento cognitivo. Com relagdo as intervengdes, um
aspecto observado durante a realizacdo das atividades foi a maior participacdo e envolvimento
com as propostas na plataforma Google Classroom da turma T1, talvez pelo nimero de alunos

ser bem superior a T2. Outra questédo, de um modo geral, foi 0 pouco envolvimento dos poucos
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alunos da T2; por muitos momentos, foram necesséarias gravacdes das aulas para o
entendimento e resolucdo das atividades propostas. Isso justifica a apresentacdo de dados
emergentes apenas da T1.

A proposta apresentada para as turmas ao final das atividades foi a elabora¢do de mapas
conceituais, seguida por um questionario, a fim de perceber o entendimento do contetido
abordado e impressGes gerais ao construir 0 mapa, como estratégia de identificacdo do
conhecimento consolidado e reforco de aprendizagem. Contudo, cabe ressalva de que o
referido questionario ndo foi respondido pelos alunos, tendo em vista contingéncias proprias
ao gradual retorno presencial dos estudantes, o que inviabilizou a utilizacdo da Analise Textual
Discursiva (ATD) como instrumento de anélise.

No Quadro 2 sdo, inicialmente, descritas as atividades desenvolvidas junto a T1 (a partir
das observacgdes registradas no diario de bordo), e, logo em seguida, os produtos (MC)
recebidos pelos alunos serdo apresentados e analisados.

4.1 Descricao e andlise das atividades desenvolvidas

As atividades desenvolvidas junto a T1 estdo descritas no Quadro 2, bem como a
identificacdo de alguns elementos para discussao posterior, tendo em vista fundamentos das
1° e 2° etapas da ATD, a unitarizacdo e categorizacdo. Entre atividades sincronas e

assincronas, 10 aulas foram realizadas junto a esta turma.

Quadro 2 — Etapas metodoldgicas na T1
Plataforma Etapa Atividade

Google Meet | Observacdo 1 | A professora estagiaria apresentou-se aos alunos. Logo, a
professora regente informou que nas préximas semanas teria uma
estagiaria que em breve assumiria a turma. Durante este periodo
foi realizada a observacdo da turma. Notou-se a turma muito
participativa, o desenvolvimento das atividades era realizado de
forma expositiva, onde professores e alunos trocam experiéncias,
logo, os alunos realizavam muitas perguntas e desenvolviam as
atividades propostas pela professora em aula. No dia observado, o
tema da aula era revisdo sobre &tomos e exercicios.
Google Meet e | Observagdo 2 | Dado inicio a aula, a turma ja estava na expectativa pela “nova
aula gravada professora da Unipampa”, devido estar presente no Google Meet.
Logo, a professora regente iniciou a chamada, e a aula se deu com
a correcdo de exercicios da aula anterior. Durante a correcao,
notou-se que a turma se dispersava muito, porém, respondiam
a professora quando solicitados.
Google Meet e | Aula 1 Devido aos problemas técnicos com a internet na escola, a aula foi
aula gravada gravada e postada no Google Classroom. Na aula, a professora
regente apresentou um video com o tema a Historia dos Atomos,
e realizou um esbo¢o em quadro como um resumo da aula.
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Google
Classroom

Aula 2

O conteudo desta aula abordou o tema Histéria dos Atomos, a qual
foi publicada no Google Classroom com a atividade Quiz dos
modelos atdbmicos, para que os alunos respondessem e na
préxima aula fosse debatido o tema.

Google Meet e
aula gravada

Aula 3

Devido a problemas técnicos com a internet da escola, a aula foi
gravada e postada no Google Classroom. A professora regente
colocou o video da aula com o tema Histdria da Tabela Periddica
na tela do notebook para os alunos, e realizou um esboc¢o no
quadro como um resumo da aula que a professora estagiaria
gravou.

Google
Classroom

Aula 4

Foi publicada a emenda da aula no Google Classroom com
atividades, bem como o contetido da aula, cujo o tema foi a
Historia da Tabela Periodica. Também foi publicada a atividade
da construcdo da tabela periodica, a partir dos modelos
dispostos na aula.

Google Meet e
aula gravada

Aula b

Esta aula foi gravada e disponibilizada no Google Classroom, caso
houvessem problemas técnicos na escola. O tema tratado foi o
Modelo Atémico de Bohr, onde chamou muito a atengdo dos
alunos o teste das chamas, logo eles fizeram muitas perguntas e
guestionamentos sobre as cores e as ondas.

Google
Classroom

Aula 6

A ementa e as atividades foram disponibilizadas no Google
Classroom, e a atividade avaliativa, cujo o tema tratou do teste das
chamas, foi produzida e aplicada contendo um pequeno texto de
introducdo e perguntas referentes ao cotidiano dos alunos.

Google Meet e
aula gravada

Aula 7

Neste dia a escola estava com problemas de internet; por muitas
vezes durante a aula a internet oscilava e vinha a cair a conexao.
Mesmo assim, tentou-se prosseguir a aula por mais uns 15min,
mas ndo se teve sucesso. Com isso, a professora regente da turma
colocou a gravagao da aula que havia sido disponibilizada. O tema
da aula neste dia foi O Diagrama de Linus Pauling e a
Distribuicdo Eletronica.

Google
Classroom

Aula 8

Conforme a aula anterior, assistida via gravacdo, o contetdo
postado no Google Classroom foi bem completo, com variados
exemplos. Algumas atividades foram postadas.

Google Meet e
aula gravada

Aula 9

Para evitar qualquer tipo de problema técnico, a aula foi gravada
e disponibilizada no Google Classroom, conforme outras. Esta
aula foi a Gltima da professora estagiaria e, como atividade final
para 0 estagio e pesquisa visando o TCC, foi abordada a
estratégia dos mapas conceituais junto aos alunos. Durante a
aula, a professora explicou fundamentos tedricos e construiu,
junto aos alunos, um MC no App CMapTools, a partir de um
determinado assunto escolhido pelos alunos em aula.

Google
Classroom

Aula 10

Conforme a aula anterior, como atividade para o Google
Classroom, os alunos deveriam escolher um tema que tenha
chamado sua aten¢do durante as aulas da professora estagiaria e,
a partir dele, construir um MC.

FONTE: Autora (2022)

As atividades desenvolvidas junto a T2 estdo descritas no Quadro 3, bem como a

identificacdo de alguns elementos para discussao posterior, tendo em vista fundamentos das

1° e 2° etapas da ATD, a unitarizacdo e categorizagdo. Entre atividades sincronas e

assincronas, 10 aulas foram realizadas junto a esta turma.
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4.2 Descricdo e analise dos mapas conceituais produzidos pelos alunos

No presente estudo foi elaborado a escrita de um diario de bordo, a fim de relatar os
pontos positivos e negativos observados durante o planejamento e intervengdes das atividades
realizadas ao longo do trimestre. Com isso, a estrutura e o planejamento das atividades tiveram
base na Teoria da Aprendizagem Significativa, com enfoque na utilizacdo dos mapas
conceituais.

Para a coleta de dados, foram realizadas as seguintes estratégias: elaboracéo de um
diério de bordo e apresentacdo da estratégia dos mapas conceituais seguida da
construcdo dos mapas, pelos alunos, a partir do software CmapTools. Para tanto, foi
realizado junto aos alunos a construgdo de um mapa conceitual referente ao conteido
abordado pela académica, proporcionando assim uma base necessaria para
realizacdo da pesquisa. Nas aulas seguintes, foi solicitado que os estudantes

elaborassem MC a partir das tematicas que eles avaliassem como mais apropriadas,
ao término dos contedidos trabalhados.

Serdo, nesses argumentos, apresentados e analisados quatro MC produzidos pelos
estudantes, garantindo-se o anonimato e a originalidade de tais produtos. O primeiro deles é

mostrado na Figura 9.
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Figura 9 — Mapa conceitual, tema 4tomo neutro

FONTE: Aluno A (2022)

Na Figura 9 est4 exposto o mapa conceitual cujo tema apresentando é &tomo neutro; este
tema foi trabalhado com a turma logo na segunda aula, na qual o contetido foi A Histéria dos
Atomos. Com base na figura apresentada, € perceptivel realizar a sua analise e observacio a
partir do que foi proposto perante a pesquisa, sendo encontrados elementos estruturantes dos
MC, tais como a ligacdo entre os conceitos, a clareza do mapa, sua estética e capricho. Com
relacéo ao tipo de mapa conceitual, conforme a classificacdo adotada nesta pesquisa, percebe-
se se tratar do tipo “entrada e saida”, o qual mostra variadas relac6es entre 0s conceitos e uma
boa estrutura geral.

Foi observado a dificuldade que os estudantes demonstraram durante a producéo do
MC, tendo por base exibir as palavras de ligacéo entre si, de modo a formar ideias “corretas”,
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de modo que fagcam sentido l6gico, evidenciando a compreensdo do conteido abordado. Nesse
aspecto, percebeu-se que os conceitos foram empregados de modo adequado, levando a ideias
que demonstram uma compreensdo pelos estudantes dos conteudos tratados em aula. Perante
0 exposto, 0 mapa conceitual apresentado na Figura 1 mostra que Sseu autor possui
conhecimento prévio do contetdo abordado; o mapa possui uma fécil leitura, sem borrées e
apresenta uma boa caligrafia, bem como o0s conceitos-chave estdo adequadamente
relacionados.

Com relacdo a descricdo apresentada no Quadro 2 (aula 1), verifica-se que uma
“revisao sobre 4tomos e exercicios” pode ser realizada a partir da elabora¢ao de um MC,
favorecendo a consolidacdo de informacdes ao levar os alunos a relaciona-las entre si. Nesse
sentido, Moreira (2006) apresenta os MC como importantes instrumentos didaticos, tendo em
vista sua ampla possibilidade em levar os alunos a desenvolver outros olhares sobre os
conteudos.

Na sequéncia, apresenta-se na Figura 10 o segundo mapa conceitual produzido pelos

estudantes, em seus aspectos originais.

Figura 10 — Mapa conceitual, tema Agua

FONTE: Aluno B (2022)

Na Figura 10 estd exposto 0 mapa conceitual cujo o tema € a agua; este tema foi
trabalhado com a turma logo na quarta aula, na qual o contetddo tratado foi A Histdria da

Tabela Periddica, em que, a partir dos elementos quimicos, foi mencionado a formula quimica
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da agua, H>0. Realizando uma anélise e observacdo atenta da figura apresentada, a partir do
que foi proposto perante a pesquisa, é possivel observar que 0s conceitos estdo bem
apresentados. Com muitas palavras de ligac6es, 0 mapa possui uma facil leitura, sem rasuras,
e apresenta uma boa caligrafia.

Em relagdo ao tipo de mapa conceitual, conforme a classificagdo adotada nesta
pesquisa, percebe-se se tratar do tipo “teia de aranha”. Este tipo de MC apresenta como
principal vantagem a centralidade de um conceito principal, expondo os principais argumentos
de discussdo. Contudo, traz os demais conceitos como dependentes a este primeiro, 0 que pode
representar certa limitacdo de compreenséo. Outro ponto de destaque no MC em discussao é
a retomada de conhecimentos prévios pelos estudantes, tendo em vista que alguns conceitos
apresentados ndo foram especificamente tratados em sala de aula, tais como “transporte” e
“abundante”. Mas, novos argumentos sdo construidos, a partir das relacdes que os estudantes
fazem entre o anterior e 0 novo (MOREIRA, 2001).

Seguindo os mapas conceituais apresentados, na Figura 11 estd exposto o MC

desenvolvido pelo estudante aqui identificado como C.

Figura 11 — Mapa conceitual, tema Nutri¢do do Solo

FONTE: Aluno C (2022).

O mapa presente na Figura 11 tem como tema a nutricdo do solo, onde o aluno
apresenta uma relacdo do tema proposto com o curso técnico que realiza junto ao seu ensino
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regular. Contudo, o tema proposto em aula foi Teste das Chamas; logo, os alunos realizaram
perguntas referentes ao seu cotidiano, tendo sido este conteudo trabalhado na sexta aula. De
acordo com o Quadro 2, tem-se que a “[...] ementa ¢ as atividades foram disponibilizadas no
Google Classroom, e a atividade avaliativa, cujo o tema tratou do teste das chamas, foi
produzida e aplicada contendo um pequeno texto de introducdo e perguntas referentes ao
cotidiano dos alunos”.

Sendo assim, realizando uma analise a partir do mapa apresentado, é possivel observar
poucas palavras de ligacdo. Embora interligadas por linhas e palavras-chave, ha pouco sentido
I6gico, e 0 mapa se configura como um “fluxograma”. Conforme o exposto no Quadro 1, nota-
se que: “Devido a ser incompleto na exposicdo dos temas, hd uma possivel auséncia de
pensamento critico. Este mapa ¢ construido para explicitar um processo, sem “se preocupar”
com aprofundamentos de determinado tema”. Como aspecto positivo, percebe-se que 0s
alunos relacionaram o contetido trabalhado com outras vivéncias, além da sala de aula.

Na sequéncia, apresenta-se a Figura 12, onde esta exposto o Gltimo mapa conceitual

produzido.

Figura 12 — Mapa conceitual, tema NPK

FONTE: Aluno D (2022)

Pode-se observar na Figura 12, onde esta exposto o mapa conceitual cujo o tema
apresentado é APK, que este tema foi abordado na sexta aula, onde os alunos realizaram

perguntas relacionando o contetdo de Quimica ao seu cotidiano. Contudo, ao realizar uma



39

andlise e observacdo ao mapa conceitual, as palavras-chave e ligagdes sdo semelhantes ao
mapa conceitual do aluno C, anteriormente apresentado (Figura 3), cujo o tema configura-se
no mesmo assunto. E, ao analisar o mapa, pode-se observar que este apresenta poucas palavras
de ligacdo, as quais estdo interligadas por linhas e palavras-chave. H& pouco sentido l6gico, e
0 mapa se configura como do tipo “teia de aranha”.

Outro aspecto de destaque neste mapa é que o aluno ndo destaca as palavras-chave dos
elementos de ligacdo, o que desconfigura o conceito de MC. Para Moreira (2013), 0 mapa
deve estabelecer tal distingéo, a fim de caracterizar-se como tal.

Perante o exposto, de modo geral, é possivel notar pelos mapas apresentados que a
atividade foi significativa e facilitadora no processo de aprendizagem, uma vez que a
elaboracdo dos mapas foi abordada a partir dos conteddos tratados em sala de aula e
relacionados com o cotidiano dos estudantes. Dito isto, foi fundamental a nona aula para a
construgcdo dos mapas, assim, os alunos tiveram um tempo maior para elaborar, pensar,
questionar e compreender sua estrutura, fato que seria totalmente diferente de uma aula
convencional, em que o conteudo seria exposto em um quadro brando, em um maximo de dois
periodos, possivelmente levando a uma aprendizagem superficial. Se todos os estudantes
tivessem participado ativamente dessa pesquisa se poderia ter mais dados a analise. Contudo,
tendo em vista a fundamentacdo tedrica aqui utilizada, nenhum individuo que nao esteja
disposto a aprender podera desenvolver uma aprendizagem de significados. E, ainda,

possivelmente o cenario (muitas vezes apenas remoto), dificultou este processo.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Perante 0 exposto, espera-se que as estratégias aqui tratadas possibilitem ao docente
transcender o método tradicional de ensino, e motive-o a trabalhar com diversas atividades
interativas em suas aulas, tais como 0s mapas conceituais, 0s quais possuem como objetivo
incentivar a busca de interatividade entre aprendizes e objetos de conhecimento,
potencializando aprendizagens significativas. 1sso, considerando que 0s conceitos séo
progressivos no processo de aprendizagem e evoluem na estrutura cognitiva do individuo,
apoiados em conceitos subsuncores (ja existentes). Durante a pesquisa, 0S mapas conceituais
foram construidos e apresentados como uma estratégica didatica, com a finalidade de ser
utilizado na organizacdo dos conteudos, destacando-se 0 ensino em Quimica.

O ensino da Quimica é um assunto que deve ser refletido e trabalhado com cautela, com
0 propdsito de proporcionar aos estudantes o interesse pela disciplina, estimulando-os ao
estudo e abrangéncia, gerando a curiosidade sobre 0 mundo que o cerca. Ainda assim, é
necessario que o estudante esteja devidamente preparado, aos termos conceituais quanto
metodoldgicos, a fim de instigar e favorecer o processo da aprendizagem. Diante disto, vale
salientar que esta pesquisa contribuiu para a identidade profissional da pesquisadora, como
futura docente da sua area de atuacdo. Com isso, é possivel identificar o quanto a pesquisadora
amadureceu no seu exercicio da futura profissdo, refletindo acerca dos saberes, técnicas e
estratégias no ensino.

Com isso, pode-se concluir que a experiéncia para a pesquisadora neste trabalho foi
de grande valia e, a partir dos dados apresentados e analisados, demonstra-se que houve um
aumento significativo do interesse dos estudantes em conhecer sobre a atividade. Ainda assim,
a autora acrescenta que o trabalho de pesquisa no ensino remoto dificultou a coleta de dados
por parte dos estudantes que efetivamente realizaram a atividade, devido a demanda de
atividades de outras disciplinas que, no momento foram percebidas por eles como mais
urgentes. Acredita-se que se a pesquisa fosse aplicada no ensino presencial, teria uma
participagdo maior por parte dos alunos, com dados mais enriquecedores e amplos. Sendo

assim, a tematica mantém-se aberta a outras investigacdes e direcionamentos.
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