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Mapa concertual:
seu potencial como instrumento avaliativo

Nadia Aparecida de Souza’ e Evely Boruchovitch”™

Resumo: Os instrumentos avaliativos sao numerosos; dentre eles, o mapa conceitual é uma das
alternativas. Entretanto, cumpre questionar: quais as vantagens e as limitagdes do mapa conceitual
como instrumento avaliativo? Assim, o presente trabalho objetivou delinear e analisar as vantagens
e as limitagGes inerentes ao uso do mapa conceitual como instrumento avaliativo. A pesquisa
privilegiou a abordagem qualitativa, na forma do estudo de caso. Desenvolvido durante o
primeiro semestre de 2006 com 32 alunas do 3° ano de um curso de Pedagogia de uma
universidade publica paranaense, o estudo utilizou questiondrio, entrevista e observago paraa
coleta de dados. A andlise de contetido cldssica facultou determinar as aprendizagens decorrentes
da vivéncia, bem como a incidéncia de diferentes aspectos enunciados como facilitadores ou
limitadores na utiliza¢ao do mapa conceitual como instrumento avaliativo. Estes foram analisados
ndo como antagdnicos, mas como facetas de um mesmo fendmeno e, por isso, complementares
e interdependentes.

Palavras-chave: avalia¢io da aprendizagem; formagio de professores; préticas avaliativas; mapa
conceitual.

Conceptual map: its potential as an assessment instrument

Summary: There is a great variety of instruments to assess learning. Conceptual maps are
questioned in this text, as one of these possibilities. The objectives of this study are to identify
and analyze the advantages and limitations inherent to the use of conceptual maps as assessment
instruments. In the study, especially the qualitative approach is used in a case study. It was
carried out during the first semester of 2006, involving 32 3"-year students of a pedagogy
course ata public university in the state of Parand. The research was based on a questionnaire,
an interview and observation for data collection. The analysis of the material allowed us to
determine the actual learning emerging from the experience, as well as the incidence of different
aspects which might have facilitated or hindered the use of conceptual maps as assessment
instruments. These aspects were analyzed, not as opposites, but as complementary and
interdependent facets of the same phenomenon.
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I. O comeco...

No decorrer das tltimas décadas o foco da avaliagio tem se ampliado, dei-
xando de evidenciar apenas o produto da agdo educativa para contemplar, tam-
bém, o processo de aprendizagem. A mudanga nio ficou adstrita a0 campo
tedrico, conquistando espago no cotidiano das salas de aula, traduzindo uma
ressignificagdo do processo de ensino e aprendizagem — principalmente face ao
reconhecimento de que os educandos possuem potencialidade nao sé para
aprender, mas para aprender a aprender e tornarem-se responsdveis pela pré-
pria aprendizagem.

Ao compreender o ensino como mais que a mera transmissao mecanica e
linear de conteddos curriculares, os professores tém avangado na construgio de
uma avaliagdo da aprendizagem que, afastando-se das veredas limitadas pelas
respostas certas ¢ pelas verdades incontestdveis, pelas medidas padronizadas e
pelas hierarquias de exceléncias, tem buscado aproximar-se de um sentido ou-
tro: a interpretagio das informagdes coletadas nas préticas avaliativas, tendo
por fundamento o didlogo entre os envolvidos e a reflexdo compromissada com
o aperfeicoamento do ensino e da aprendizagem.

Avaliar ¢ uma necessidade no contexto escolar. Nao para excluir ou estigma-
tizar, mas para desvelar a “[...] forma como o aluno aprende, sem descuidar da
qualidade do que aprende” (Alvarez Méndez, 2002, p.19), de maneira a per-
mitir ao docente ajustar o trabalho pedagdgico, promovendo desafios e tarefas
que resultem em aprendizagem, em superagdo de dificuldades. Talvez por isso,
0 processo seja tao ou mais importante do que o produto, jé que a tomada de
consciéncia das formas e dos percursos de aprendizagem empreendidos pelos
educandos possibilita aos professores delinearem alternativas mais adequadas
para ajudd-los.

Entrementes, para compreender a efetividade do ensino e identificar os
problemas de aprendizagem, as prdticas avaliativas precisam ser diversas da-
quelas antes privilegiadas, porque, mais que o dominio de informagées ou a
aquisi¢ao de habilidades, ¢ importante mapear as relagoes e as conexdes produ-
zidas pelo educando para a apropriagio e a retengao dos saberes. Para tanto,
torna-se fundamental a busca por “observdveis”, ou seja, ¢ essencial a consecu-
¢ao de processo de levantamento de informagoes para escolha dos instrumen-
tos que permitirdo recolher dados fundamentais na evidenciagao das aprendi-
zagens jd edificadas e daquelas ainda em curso (Hadji, 2001).

Os instrumentos avaliativos sao numerosos, e as possibilidades de utiliza-
¢ao que oferecem variam conforme seus propdsitos e suas caracteristicas. O
mapa conceitual é apenas uma das alternativas para a promogao de uma avali-
agdo mais comprometida com a aprendizagem e o desenvolvimento do edu-
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cando, conforme evidenciam diferentes estudos (Otsuka et al., 2002; Aradjo;
Menezes; Cury, 2003; Sakaguti, 2004; Barbosa et al., 2005;). Entretanto,
cumpre questionar: quais as vantagens e as constri¢bes do mapa conceitual
como instrumento avaliativo? Responder esse questionamento demandou a
enuncia¢ao de objetivo geral: delinear e analisar as vantagens e as limitagoes
inerentes ao uso do mapa conceitual como instrumento avaliativo sob a dtica
dos alunos, diligentemente perseguido e traduzido em agdes especificas e
subsequentes.

Na elaboragio da resposta pela consecu¢io da meta estabelecida, aprendi-
zagens diversas daquelas buscadas foram obtidas. Tornou-se possivel determi-
nar, também, aprendizagens edificadas pelas participantes no decurso da pre-
sente pesquisa. O trajeto percorrido é apresentado e concomitantemente
analisado, considerando dois eixos: (a) aprendizagens edificadas e (b) vanta-
gens e limita¢oes identificadas.

2. O caminho...

O estudo privilegiou a abordagem qualitativa da realidade, principalmente
porque o interesse principal residiu em questdes inerentes a prdtica escolar
cotidiana e ao “[...] redimensionamento do saber e do fazer docentes”, pela
investigacdo das “[...] agdes e relagbes que configuram o dia-a-dia da sala [...]”
(André, 1995, p. 7). A forma particular eleita para efetivagio foi o estudo de
caso, pois buscava-se o desvelamento e a compreensio em profundidade de
situagdo: concreta, real, especifica, complexa e em efetivagao.

O estudo foi desenvolvido no decorrer do primeiro semestre de 2006, com
as 32 alunas integrantes do 3° ano de um curso de Licenciatura em Pedagogia
de uma universidade estadual paranaense, turno vespertino. A semestralidade
decorreu da blocagem da disciplina de Fundamentos da Alfabetizagdo. Para
sua efetivagdo, os participantes anufram, firmando termo de consentimento
livre e esclarecido.

Ap6s a conclusao das vivéncias com o mapa conceitual, foi apresentado um
questiondrio exploratdrio a ser respondido pelas alunas organizadas em dezesseis
duplas. Definindo como minimo a expressao de trés itens como resposta, as
questdes propostas foram: (a) Quais as principais aprendizagens decorrentes
da elaboragio do mapa conceitual?; (b) Quais as principais possibilidades ine-
rentes a elaboragao do mapa conceitual como instrumento avaliativo?; e (c)
Quais as principais dificuldades inerentes a elaboragao do mapa conceitual
como instrumento avaliativo?

Afora o questiondrio, cujo objetivo principal era a promogao de um levanta-
mento preliminar de informagdes, a coleta dos dados deu-se pela utilizagio de
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outros instrumentos também adequados 2 abordagem e a configuragio do es-
tudo: entrevista semiestruturada e observacio direta da realidade.

As entrevistas semiestruturadas foram elaboradas com base nas informagoes
prestadas nos questiondrios e realizadas com 8 alunas (25%). A escolha foi
aleatéria, uma vez que o convite foi feito a todas, mas as participagoes resulta-
ram da maior disponibilidade de tempo de algumas estudantes. As entrevistas
foram gravadas e imediatamente transcritas para que nenhuma informagao fos-
se perdida. Na verdade, as entrevistas possibilitaram o aprofundamento de
aspectos apenas enunciados nos questiondrios.

As observagbes ocorreram no dia a dia da sala de aula e estenderam-se ao
longo do semestre letivo, quando as atividades envolvendo a constru¢ao de
mapas conceituais eram propostas e levadas a termo, tendo por base os textos a
serem lidos e apropriados no decurso da disciplina Fundamentos de Alfabeti-
zagdo. Agoes e reagoes foram descritas, assim como o teor de discussoes e andli-
ses foram registrados.

As informagdes coletadas foram organizadas e submetidas 4 andlise de con-
teddo cldssica, pois “[...] culminam em descrigoes numéricas de algumas ca-
racteristicas do corpus do texto [...]”, sem desconsiderar “[...] tipos, qualidades,
e distingdes no texto, antes que qualquer quantificagio seja feita” (Bauer; Gaskell,
2002, p. 190). A andlise do material textual coletado possibilitou esbogar “...]
uma ponte entre o formalismo estatistico e a andlise qualitativa dos materiais”
(Bauer; Gaskell, 2002, p. 190). A leitura sistemdtica e reiterada de todo o
material facultou determinar as aprendizagens decorrentes da vivéncia, bem
como a incidéncia de diferentes aspectos enunciados como facilitadores ou
dificultadores na utilizagado do mapa conceitual como instrumento avaliativo.

3. Algumas revelacoes...

As salas de aula s3o, geralmente, um /locus especial para a transmissio da
heranca cultural. Muitos professores — talvez por isso — pensam que seu traba-
lho se limita & exposi¢ao dos conteddos em uma abordagem mais diretiva.
Aprender envolve mais, pois encerra o dominio de conceitos, habilidades e
atitudes em uma perspectiva de formagao plena do ser humano. Aprender
significativamente, conforme Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 159), ocorre
quando “[...] uma informagio nova ¢ adquirida mediante um esforgo delibera-
do por parte do aprendiz em ligar a informagio nova com conceitos ou propo-
si¢oes relevantes preexistentes em sua estrutura cognitiva’. Assim, quando uma
aprendizagem ¢ significativa, ela tem o poder de gerar alteragdes na estrutura
cognitiva daquele que aprende, mudando os conceitos preexistentes e forman-
do novas ligagoes entre eles, envolvendo, em decorréncia, o compromisso de
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fortalecer a capacidade dos estudantes nio sé de aprender, mas também de
aprender a aprender, constituindo-se uma meta educacional relevante a ser
alcancada nos dias de hoje (Boruchovitch, 1993, 2006; Bronson, 2000).

Em consequéncia, nao somente as informages apresentadas sdo importan-
tes para a formagao dos educandos, mas também as formas de a¢ao e de interagao
proporcionadas no decorrer do processo, até porque “[...] a intervengao educativa
precisa de uma mudanga de dtica substancial, na qual nao somente abunde o
saber, mas também o saber fazer, nio tanto o aprender, como o aprender a

aprender” (Martinez-Mut; Garfella, 1998, p. 127).

3.1. Situando as aprendizagens...

O trabalho com mapas conceituais — como instrumento avaliativo —, dife-
rentemente dos “[...] exames de verdadeiro-falso ou de multipla escolha [que]
nio conseguem examinar mais do que uma pequena parte dos conhecimentos
relevantes na instrugao” (Novak, 2000, p. 192) propiciou as alunas mostrarem
como organizaram os conhecimentos, bem como favoreceu-lhes diversas apren-
dizagens, que, ultrapassando a esfera das temdticas abordadas como contetidos
de ensino, abarcaram aspectos outros: enfocar o essencial, privilegiando os con-
ceitos-chave; hierarquizar ideias, estabelecendo relagoes significativas entre elas,
sedimentando e integrando contetdos; favorecer a negociagao de significados e
formas de estruturacio; possibilitar sincrese-andlise-sintese.

Aprender a identificar, no todo, informagées mais relevantes e essenciais foi
o aspecto indicado por todas as 16 duplas respondentes, evidenciando o reco-
nhecimento de que, ao longo do processo escolar, foram privadas da possibili-
dade de aprender a proceder a leituras que favorecessem a identificagao das
ideias principais e a determinagio subsequente dos conceitos-chave. Uma das
alunas, na entrevista, afirmou:

Muitas vezes, as dificuldades que enfrentamos no ensino superior
sdo apenas reflexos das dificuldades que temos para ler e, de fato,
compreender um texto. O trabalho com mapas conceituais nos levou
a aprender a identificar os elementos essenciais e inter-relaciond-
los. Esse foi um ganho imenso! (A8)".

No contexto escolar, predominam a leitura-informagao e a leitura-avalia-
¢ao. Na primeira, a leitura visa a localiza¢ao de resposta a questdes — geralmen-
te 6bvias e pouco exigentes — pelo aluno, “[...] bastando-lhe ter o olhar treina-
do para localizar, nos pardgrafos, a palavra ou a passagem que responde as

I. As manifestacdes das participantes sdo grafadas em itdlico no intuito de diferencid-las das citagdes
autorais.

Pro-Posi¢oes, Campinas, v. 21, n. 3 (63), p. 173-192, set./dez. 2010



|78

questdes” (Granville, 2008, p. 195). A segunda, a leitura-avaliagdo, faz-se ha-
bitual nas atividades destinadas a verificagao da aprendizagem, principalmente
nas provas e nas leituras paradiddticas. Essas prdticas pouco contribuem para a
formagio do leitor proficiente, compreendido como

[...] aquele que sabe valer-se de estratégias metacognitivas para
resolver as dificuldades que o texto lhe oferece, sejam elas de
natureza léxica, sejam relacionadas a linguagem, sejam as susci-
tadas pela trama do texto, no caso da narrativa, sejam as neces-
sdrias a uma leitura subliminar ou leitura das entrelinhas (a do
nao-dito) do texto em questdo (Granville, 2008, p. 196).

Reduzida 4 funcio informativa, a leitura nio favorece o desenvolvimento de
estratégias metacognitivas, dificultando a andlise dos elementos presentes no
texto, tornando custosa a elabora¢io de andlise — pela identificagio dos aspec-
tos mais relevantes — ou de sinteses e, ainda, embaragando um posicionamento
critico. O comprometimento da compreensao implica prejuizos para a forma-
¢ao do leitor.

Inicialmente, as alunas enfrentaram imensa dificuldade para identificar os
conceitos-chave. Atinham-se as palavras interessantes ou desconhecidas, mas
que raramente traduziam ideias fundamentais para a compreensio da totalida-
de das informagdes propostas no texto, mesmo porque nao habituadas a avan-
car e retroceder no texto, pretendendo “[...] recuperar uma informagio que
ficou para trds [...]” (Granville, 2008, p. 196).

A leitura como aquisi¢ao de novos conhecimentos ou a leitura-frui¢ao —
realizada pelo prazer inerente a atividade — sdo pouco frequentes no contexto
escolar, pois subordinam-se a4 implantagdo de procedimentos diddticos favors-
veis & compreensdo do material impresso. Um desses procedimentos ¢ o mapa
conceitual.

Fundamentados na teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel,
os mapas conceituais s3o considerados instrumental importante para organizar
e representar o conhecimento, pois evidenciam — por meio de proposicoes, ou
enunciacoes elucidativas — as conexdes estabelecidas entre ideias-chave (Novak,
1998). Neles, os conceitos sao apresentados no interior de “caixas” ou alguma
forma geométrica, enquanto as relagdes entre eles sio especificadas por linhas
as quais sdo agregadas frases explicativas, que procuram aclarar relagoes
proposicionais significativas. Em consequéncia, para serem representados care-
cem de trés elementos: conceito, proposi¢io e “palavra(s) de enlace” (Novak,
1998, 2000; Ontoria, 1999, 2005, 2006; Moreira, 2006; Almeida, 2007).

A necessidade de localizar nos textos os conceitos-chave, aliada a possibili-
dade de confrontar as palavras destacadas com os pares e de estabelecer sua
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relevincia em decorréncia de sua manifestago reiterada, gerou nas alunas for-
mas mais profundas de processar a informagdo, permeadas por idas e voltas,
entremeadas por consulta em outros materiais informacionais: diciondrios, li-
vros, revistas e web. As observagdes possibilitaram acompanhar a evolugao das
alunas. Também elas a perceberam, conforme descreve A2.

Inicialmente nés nio conseguiamos identificar as palavras-chave.
Destacdvamos tudo: palavras desconbecidas, palavras diferentes,
palavras curiosas. Mas, geralmente, palavras que diziam muito
pouco do principal do texto. Agora, niio s6 para essa disciplina, mas
também para as outras, ficou mais ficil estudar, porque ¢ quase
automdtico, leio o texto e vou grifando idéias principais com uma
cor e relacionando-as is palavras-chave, que grifo em outra cor,
para destacar.

A leitura nao pode configurar-se apenas como a busca por “respostas certas”
para “questdes pequenas’. Ela deve envolver aspectos cognitivos, precisa abar-
car os conhecimentos prévios do leitor, carece envolver discussdes e partilha de
perspectivas — tudo essencial ao entendimento do conteddo do material.

Afora a identificagio dos conceitos-chave, as alunas — 87% das duplas —
indicaram a hierarquizagio das ideias pelo estabelecimento entre elas de rela-
¢oes significativas, com sedimentagio e integragio dos conteddos, como uma
aprendizagem relevante. Os mapas s3o estruturas hierdrquicas. Eles sio princi-
piados por conceitos mais abrangentes, aos quais vao sendo progressivamente
relacionados conceitos mais especificos, esclarecendo as relagoes de subordina-
¢do identificadas pelos educandos, evidenciando o grau e a qualidade de
“abarcamento” que conseguem estabelecer entre conceitos com niveis de gene-
ralidade distantes ou aproximados (Novak, 1998, 2000). Tal método pressu-
poe o dominio do significado para além do destaque do significante (Ausubel;
Novak; Hanesian, 1980). A composi¢ao vertical e descendente do mapa nio se
configurou uma tarefa singela para as alunas. A4 afirmou que:

[...] apesar de estarmos habituadas a realizar comparagées e criar
hierarquias, principalmente como resultado do processo de avalia-
¢do da aprendizagem, quando precisamos pensar na disposicio dos
conceitos, o primeiro grande problema foi: “Qual o principal con-
ceito? Qual o conceito mais geral e inclusivo? Mas, os problemas
continuaram, pois todos os demais pareciam igualmente impor-
tantes.

Em um segundo momento, o alinhamento horizontal, intentando dispor
uma “[...] representa¢io mais completa das relagoes entre os conceitos” (Moreira,
2000, p. 46) e revelando a configuracio da estrutura conceitual do aluno acer-
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ca da temdtica sob foco, constituiu tarefa complexa, conforme revelou A8: ‘-
para e junta! Parece que viviamos de retirar conceitos do texto e Juntd-los no mapa.
Mas, esse juntar ndo era ficil, pois havia necessidade de hierarquizar (na vertical)
e relacionar (na vertical e na horizontal)’.

Outra aprendizagem indicada por percentual expressivo (75%) foi o
favorecimento de negociagoes de significados e de formas de estruturagio dos
mapas. A elabora¢ao dos mapas, realizada ou finalizada em pequenos grupos,
de certo modo, “obrigou” as alunas a compartilharem, discutirem e negocia-
rem os significados atribuidos aos conceitos, a examinarem e debaterem as
proposigoes estabelecidas e as “palavras de enlace” escolhidas, até atingirem
um razodvel grau de concordincia, gerando discussdes que animaram as aulas,
aprofundando temdticas e suscitando a superagao de problemas, conforme re-
conheceu AG: As aulas eram mais gostosas quando construiamos os mapas, porque
nos grupos nds discutiamos até entender cada um dos conceitos”.

A construgiao de mapas e o compartilhar de significados e relagoes com
outros “[...] ¢ uma atividade de estimulo ao pensamento reflexivo e a constru-
¢io social do conhecimento. Os mapas conceituais podem, portanto, atuar
como instrumentos para negociar significados” (Levy, 2000, p. 4), aproximan-
do compreensoes e favorecendo a expansio da rede de conhecimentos. Negoci-
ar significados é compartilhar e analisar compreensaes, o que somente pode ser
realizado quando se estd com o outro, dialogando, “estabelecendo contrapontos
de presengas e auséncias, siléncios e falas, duvidas e certezas, alegrias e conflitos
[...]” (Caricatti; Guimaraes, 2004, p. 96). Cada um que comparece a discus-
sao — entendida como espaco de permutas e nio de enfrentamentos — com a
sua histéria de vida, com os seus conhecimentos prévios, intenta aprender e
contribuir para a aprendizagem do outro, pois o objetivo é promover a supera-
¢ao das dificuldades e a progressio do “nds”; afinal, “o conhecimento deve ser
concebido como fios que vao sendo puxados e tecidos criando novas significa-
coes, onde alguns irio conectar-se a novos, outros serio refutados ou seriao
ignorados pelos sujeitos, “nds”, até que outros fios sejam tecidos a qualquer
tempo/espago na grande rede que ¢ o préprio mundo” (Santos; Okada, 2003,
p. 14).

Apesar de a aprendizagem implicar a elaboragio e a reelaboragiao do conhe-
cimento pelo educando, ela também permanece refém de interagoes com os
pares e com o professor — que atuam na qualidade de mediadores, na tentativa
de introduzir alteragdes nos conceitos prévios. A aprendizagem, a alteragao de
significados cognitivos, “[...] nao podem ser transferidos ao estudante da forma
em que se faz uma transfusio sanguinea. Para apreender o significado de qual-
quer conhecimento ¢ preciso dialogar e compartilhar [...]” (Levy, 2000, p. 4)
percepgdes e compreensoes.
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No cerne das discussdes e das confrontagdes, outra grande aprendizagem
(38%): a possibilidade de efetivar sucessivas sincreses, andlises e sinteses, até
porque, ‘@ cada nova discussio era posstvel aumentar a compreensio sobre o signi-
ficado do conceito prévio, corrigir ou ampliar relagoes antes estabelecidas, porque
sempre havia conceitos novos a serem acrescentados |[...]” (A4).

Aprender significativamente é “[...] uma expansio da rede de conhecimen-
to (rede cognitiva) da pessoa, ocorrendo por meio de uma integragao de novos
conceitos e reestruturagao das ligagbes entre conceitos previamente existentes
na rede cognitiva” (Amabis, 2006, p. 2). Os conceitos prévios — sincreses —,
portanto, sao fundamentais para atuar como pontos de ancoragem para os
novos conhecimentos. Estes favorecerdo a diferenciagdo progressiva e a reconci-
liagao integrativa daqueles em fungio dos novos elementos introduzidos — a
subsidiarem as andlises —, gerando novas formas de organizar o conhecimento
— sinteses.

Os mapas conceituais, assim, evidenciam a ocorréncia de uma reorganiza-
¢do cognitiva, porque os conceitos sdo estendidos em seus significados e as
relagbes proposicionais sao alteradas. Assim, vdrios conceitos especificos “[...]
tendem a se reorganizar e a se interligar, formando novos conceitos e proposi-
¢oes, tornando a estrutura do dominio cada vez mais refinada” (Struchiner;
Vieira; Ricciardi, 1999, p. 61).

As salas de aula constituem espagos para a aprendizagem. Mas ¢ preciso
reconhecer que aprender ¢ muito mais do que meramente acumular informa-
¢oes e conhecimentos, é um processo continuo que aglutina as diferentes di-
mensdes constitutivas do ser humano, preservando a heranga legada pelo pas-
sado, valorizando as experiéncias advindas do presente e ampliando os sonhos
que ensejam o futuro.

3.2. Situando vantagens e dificuldades

Sol e sombra compéem o dia. A percepgao de um vincula-se 2 existéncia do
outro, nao pela contradi¢ao, mas pela interdependéncia e complementaridade.
Da mesma forma, possibilidades e dificuldades compdem o cotidiano de todos
e precisam ser reconhecidas e compreendidas, nao como antagdnicas, mas como
frestas de possibilidade para uma a¢io mais consciente e efetiva.

As vantagens e as dificuldades advindas do emprego do mapa conceitual
como instrumento avaliativo foram indicadas pelas alunas apés discussoes e
reflexes promovidas pelas duplas. Para tanto, elas retomaram os momentos
vivenciados no passado, os registros de aula, os mapas elaborados. Vantagens e
dificuldades diferem sem contrapor-se. Ambas sio relevantes para a compreen-
s20 das possibilidades e dos ébices do mapa conceitual como instrumento para
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uma avaliagdo formativa, principalmente no que tange & compreensio das 32
alunas que o experimentaram no dia a dia de uma sala de aula.

As vantagens advindas da utilizagio do mapa conceitual como ferramenta
avaliativa foram diversas: identificar as dificuldades de aprendizagem, orien-
tando para aspectos a serem superados; favorecer a reelaboragao de conceitos e
sua consequente sedimentagdo, integragio e ampliagio dos conhecimentos;
proporcionar feedback imediato ou quase imediato; possibilitar a autorregulagio;
tornar a atividade avaliativa estratégia de aprendizagem.

Identificar as dificuldades de aprendizagem, orientando para aspectos a se-
rem superados, foi vantagem apresentada por todas as duplas respondentes.
Na verdade, as prdticas avaliativas efetivadas em uma perspectiva formativa nio
se resumem 2 atribui¢ao de certos e errados, mas voltam-se para o que ¢ impor-
tante, quando o compromisso ¢ com a aprendizagem, pelo delineamento das
pendéncias e subsequente promogio de intervengdes regulatdrias. Desse modo,
a avaliagdo deve estar a servico das aprendizagens, deve estar comprometida
com o éxito, deve ser capaz de “[...] compreender a situagio do aluno [...], de
fornecer-lhe indicagoes esclarecedoras [...], de preparar a operacionalizagao das
ferramentas de éxito [...]” (Hadji, 2001, p. 8). Nessa perspectiva, os mapas
conceituais apresentaram-se como instrumental adequado e oportuno, pois
auxiliaram as alunas a aprender e a desenvolver-se, colaborando para a sua
autorregulagio.

“Os mapas conceituais tornam os nossos conhecimentos mais claros, no que sabe-
mos ou nio, porque evidenciam o que aprendemos, mostrando também as nossas
diividas, dificuldades e erros”, afirmou A2. Ainda A4 esclareceu: .../ sempre que
olhamos o nosso mapa e o comparamos com outro, nds podemos perceber semelhan-
¢as, diferencas e também identificar os erros”.

Reconhecer os acertos e identificar os erros constituem agdes igualmente
importantes. Mas sdo os erros que permitem delinear o caminho que resta
percorrer, afinal, nos erros estdao os indicadores dos aspectos a serem superados
e, entdo, nio importa quantos tenham sido, mas interessa determinar a nature-
za e a qualidade que apresentam, principalmente porque “uma avaliagao
formativa deveria possibilitar a ‘compreensao’ da situac¢io do aluno [...]” (Hadji,
2001, p. 98) por ele préprio, bem como pelo professor. Desse modo, longe de
constituir um problema, o erro “[...] evidencia os conhecimentos apropriados,
as aproximagoes efetivadas em dire¢ao ao novo, as articulagdes estabelecidas
entre as novas informagdes e as anteriores, as tentativas empreendidas pelo
educando por entre as possibilidades que se apresentam no decurso do proces-
so de construcio do saber” (Souza, 2006, p. 217).

Os erros sao indicios a serem localizados e interpretados, afinal, é funda-
mental aos alunos avaliar suas dificuldades e suas auséncias de conhecimento,
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objetivando superagao. Quando emergem nos mapas, os erros evidenciam os
equivocos conceituais — ou seja, dos conhecimentos envolvidos na tarefa —,
bem como explicitam os processos desenvolvidos e o raciocinio que conduzi-
ram ao formato final conferido a estrutura.

Acerto e erro precisam ser identificados, pois faz-se fundamental determi-
nar o conhecimento apropriado, como, também, aquele ainda em processo de
aprendizagem — ou o que ainda nio se sabe, mas pode-se vir a saber. “Nao
saber que nio se sabe” ¢ designado “ignorincia secunddria”, conforme esclarece
Brown (1978, apud Ribeiro, 2003, p. 110). Para saber o que se sabe, bem
como o que ndo se sabe, hd necessidade de proporcionar feedback imediato ou
quase imediato — outra das vantagens indicadas por metade das duplas
respondentes.

O erro nao pode permanecer vinculado 2 ideia de fracasso, mas deve aliar-se
a de possibilidade. Conforme Carvalho (1997, p. 12), a “[...] verdade emerge
mais facilmente do erro do que da confusao”, razdo pela qual, talvez, “a apren-
dizagem nao comega com a ignorancia, mas com o erro”. O acerto pode decor-
rer do acaso, mas o erro sempre advém de um bom motivo. Aclarar sua razao é
dispor de indicadores na recomposi¢ao do ensino e da aprendizagem. No de-
correr das atividades utilizando o mapa conceitual como ferramenta avaliativa,
as alunas passaram a observar seus erros, percebendo-os como sinais merecedo-
res de reflexdo e subsequente regulacdo, afinal, “[...] ndo ¢ suficiente saber que
errou, ¢ preciso também ter elementos para avaliar a qualidade do erro” (La
Taille, 1997, p. 37) e, ainda, dispor-se a empreender os esforcos essenciais a
sua superagio, aspecto que, aparentemente, foi apreendido pelas alunas.

Quandlo os mapas eram apresentados, a primeira coisa que indagd-
vamos, olhando e comparando, era: Nds usamos os mesmos concei-
tos? NGs escolhemos 0 mesmo conceito-mae? As relacoes estabelecidas
entre os conceitos sio parecidas? O significado dos conceitos é proxi-
mo? Enqmmto assistiamos as apresentagoes, podz’amw identificar o
nosso erro e, também, podiamos repensar nossos conceitos e 0 nosso

mapa a partir de pistas fornecidas pela colega. (A7)

O erro, progressivamente, deixou de ser razdo de vergonha ou fonte de
temor. Ele passou a constituir estratégia a contribuir na organiza¢io sequencial
das acbes de professora e alunas, principalmente porque importava alcangar as
metas educativas previstas. Por isso, a “[...] utilizagio do erro deve ser entendi-
da como uma ferramenta conceitual da qual se necessita ante os conceitos espe-
cificos, como um veiculo que encurta as distdncias entre intengoes e realiza-
¢oes” (La Torre, 2007, p.10). Para A7, identificar seus erros e refletir acerca de
suas razdes possibilitou aprender, superando dificuldades pela recomposi¢ao
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das suas estruturas cognitivas: conceitos prévios foram sendo alterados — passo
a passo, dia a dia — e novas proposi¢des foram sendo elaboradas.

E interessante comparar o mapa que construimos individualmente
com aquele que resultou do trabalho em grupo. Eu posso perceber
minha evolugio, porque o niimero de conexoes sempre aumenta e a
qualidade das explicacoes que ligam os conceitos também. Mas, essa
mudanga sé é possivel porque nas discussoes e comparagoes percebe-
mos os erros ¢ buscamos ajuda para superd-los. (A7)

Na identificagio do erro e na compreensao das razdes que o ensejaram, o
mapa conceitual, utilizado como ferramenta avaliativa, configurou-se excelen-
te estratégia de aprendizagem, conforme indicaram as alunas na enunciagdo de
outra vantagem, principalmente porque ../ nem mesmo lembrdvamos de que
os mapas eram para avaliagio. Eramos avaliadas e nos avalidvamos nio em fungio
de uma nota, mas porque identificdvamos os acertos e os erros. Os erros, nds buscd-
vamos corrigir e, para mim, isso é aprender” (AS).

O processo de elaboragio dos mapas e sua apresentagio posterior ofereceram
dados relevantes acerca dos conhecimentos e das habilidades formados ou em
formagdo. O tratamento conferido a esses dados particularizou a ocorréncia do
compromisso formativo da avaliagio: o mapa conceitual favoreceu o debate dos
conceitos bdsicos da disciplina, bem como sua reelaboragao, conferindo concretude
a aprendizagem significativa ao propiciar discussoes e confrontagdes entre os co-
nhecimentos prévios dos educandos e os conceitos cientificos sob foco.

Avaliar formativamente ¢ investir na regulagio do processo de aprendiza-
gem, assegurando progressdo continuada na apropriagio do saber. A ferramen-
ta mapa conceitual possibilita a valorizagio da bagagem trazida pelo educan-
do, mas inspira o desvelamento e a compreensdo mais aprofundada do que se
pensava sabido, até porque “[...] a mudanga conceitual nao implica no aban-
dono do que se sabe, pois os significados construidos sao resultados de apren-
dizagem significativa, elas fazem parte da histéria cognitiva do individuo [...].
Essa histéria, além de ser tnica para cada individuo, ¢, provavelmente,
‘inapagdvel” (Moreira, 1999, p. 174).

Selecionar os conceitos-chave, defini-los, discuti-los, organizd-los hierar-
quicamente, disp6-los em uma estrutura uni ou bidirecional, relaciond-los,
elucidando a natureza dessa relagio — sempre em um trabalho que vai do par-
ticular ao coletivo, retornando ao individual; bem como apresentar as produ-
¢oes confrontando conteddo e forma, fomentou a elucidagao dos significados
dos conceitos, de maneira que o preexistente se transforma, conquistando sig-
nificados adicionais, o que demanda “[...] um ensino explicitamente planejado

para esta finalidade” (Moreira, 1999, p. 175).
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As alunas reconheceram a relevancia da tarefa avaliativa na promogio da
aprendizagem. Para A2, “/...] elaborar os mapas conceituais foi muito bom, por-
que nos obrigou a olhar o texto de outra forma e a retornar a ele muitas vezes. Na
elaboracio dos mapas, o interesse nio era a nota, mas o que ainda tinhamos a
aprender”. Assim, o mapa conceitual como ferramenta avaliativa configurou-se,
também, estratégia de aprendizagem, vantagem enunciada por 31% das du-
plas respondentes.

Uma avaliagdo formativa ¢, antes de tudo, informativa para aqueles que partici-
pam do processo. Nao importa meramente determinar o grau de éxito alcangado,
mas precisar, em decorréncia dos problemas de aprendizagem constatados, as adap-
tagbes a serem implementadas pelo aprendiz para aprender, até porque, “[...] as
andlises da avaliacio formadora sio essencialmente conduzidas em nome da busca
de uma pertinéncia e de uma eficdcia pedagdgicas” (Hadji, 2001, p. 91).

A utilizagio do mapa conceitual como ferramenta avaliativa contribuiu,
conforme esclareceu A6, para “/...] aprender a aprender, o que ficou muito claro
quando passamos a usar o mapa conceitual em outras disciplinas. O mapa é um
dtimo modo de estudar e de aprender”. Assim, ele evidencia, também, seu poten-
cial como estratégia de aprendizagem, enquanto, concomitantemente, confi-
gura-se instrumental para a coleta de dados a subsidiar o processo avaliativo.

A utilizagao do mapa conceitual permitiu as alunas ../ identificar as lacu-
nas de aprendizagem, os conceitos que ainda estavam confusos. Nio pudemos nos
acomodar e repetir o que estava escrito no livro, porque precisdvamos recompor nossa
compreensio em uma estrutura que fosse nossa” (A4). Sem duvida, elas passaram a
pensar mais sobre o que sabiam, sobre o que e como aprendiam, de forma a
poder autorregular sua aprendizagem — outra vantagem enunciada por 75%
das duplas respondentes. Afinal, na identificagio dos erros e na determinagio
de sua natureza pelas préprias alunas, aliadas a0 compromisso com a superagio
e a aprendizagem, reside o espago para a autorregulagao.

Autorregulagao nada mais é que “[...] a capacidade do sujeito para gerir ele
préprio seus projetos, seus progressos, suas estratégias diante das tarefas e dos
obstdculos”. Para que ocorra, “[...] supde-se ser necessdrio ao aprendiz um motivo
forte, de verdadeiros desafios que o sensibilizem profundamente, um desejo de
saber e uma decisao de aprender” (Perrenoud, 1999, p. 97). Ainda na promo-
¢ao de uma aprendizagem mais autorregulada, na perspectiva do processamento
de informagées, os mapas conceituais contribuem para “[...] a aquisi¢do, o
armazenamento ¢/ou a utilizaco da informa¢ao” (Boruchovitch, 1999, p. 3) e
configuram-se, de acordo com as principais taxionomias, como estratégia
cognitiva de organiza¢io do conhecimento, com importantes implicagdes para
o desenvolvimento da metacognigao. Desse modo, a apropriagao e a utilizagao
dos mapas conceituais podem ajudar o estudante a autorregular-se, conforme
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lhe possibilite aprender a aprender e a exercer maior controle sobre seus proce-
dimentos de aprendizagem (Boruchovitch, 2004; Silva; Simao; S4, 2004; Jou;
Sperb, 20006).

Os mapas mobilizaram as alunas, envolveram-nas, incitando-as & prepara-
¢ao de produgbes progressivamente mais elaboradas, a apresentagao de estru-
turas mais abrangentes e inclusivas. Uma primeira elaboragao demandava con-
frontos, discussoes, andlises, aprimoramentos, que geravam mais e mais
aprendizagens enquanto se configuravam em novas elaboragdes, em outros
mapas. A3 afirmou: Ao identificar os erros, corriamos atrds do prejuizo... Se o
engano era conceitual, se as ligagoes estavam equivocadas, nds buscdvamos ajuda
para aprender. As vezes, retomdvamos o texto, outras vezes nds questiondvamos a
professora ou discutiamos com as colegas”.

A autorregulagdo constitui “[...] uma dimensio fundamental dos processos
cognitivos, estando forgosamente presente em todo momento em cada apren-
diz” (Allal, 1983, p. 86). Envolve a “tomada de consciéncia’ quanto a impor-
tincia de aprender a langar um olhar retrospectivo sobre os préprios passos,
compreendendo-os e alterando-os para assegurar a superagiao dos obstdculos e
o avangar progressivo no dominio dos saberes. Desse modo, investir na supera-
¢ao dos erros, inclusive pela autorregulagdo, favoreceu a reelaboragao de con-
ceitos, sua apropriacdo, sedimentagdo, integragao e ampliagdo pelas alunas,
mais um dos beneficios advindos da utilizagio dos mapas como instrumentos
avaliativos (44%).

As restrigbes ou perdas nunca sao esperadas ou desejadas. Entretanto, elas
s30 concretas — em sua imaterialidade — e constituem o real como contraponto,
a incitar a reflexdo e o aperfeicoamento. Enuncid-las nao é depreciar um mo-
mento ou minimizar a importdncia de uma vivéncia, mas buscar novos espagos
de crescimento e superagdo. As alunas foram quase uninimes nos quatro aspec-
tos que indicaram como limita¢des para a utilizagdo do mapa conceitual: iden-
tificar e harmonizar conceitos; escolher palavras de enlace apropriadas; cons-
truir o mapa; ¢ demandar confrontagoes.

Identificar e harmonizar os conceitos foram aspectos apresentados como
desvantagem na utilizagdo dos mapas como instrumentos avaliativos por todas
as duplas respondentes, mesmo porque /... ndo aprendemos a ler identificando
aspectos realmente essenciais ou centrais em um texto, nem a selecionar termos im-
portantes ou significativos para a compreensio do todo, o que é fundamental para a
elaboragio dos mapas” (A8).

Apesar de este haver sido um dos aspectos enunciados como aprendizagem
conquistada, nio deixou de ser uma dificuldade, principalmente porque nao
bastava identificar os conceitos, mas harmonizé-los, hierarquizando-os e relaci-
onando-os com o uso de conectores acompanhados das “palavras de enlace” ou
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descritores (Novak, 1998, 2000). A2 destacou esse aspecto ao afirmar: “Os
mapas tinham que ser claros, apresentando os conceitos hierarquicamente distribu-
idos e relacionados de modo que a sua ‘leiturd’ fosse clara e precisa. Os significados
dos conceitos e das relagoes precisavam ficar claros”.

Possivelmente, essa tenha sido a razao para que a tarefa de escolher “palavras
de enlace” que efetivamente definissem a relagio entre os conceitos fosse outra
das dificuldades indicadas (94%). Nao siao quaisquer palavras que podem ser
utilizadas, mas precisam ser as palavras certas para traduzir a compreensio
acerca da inter-relagio existente entre os conceitos interligados, conforme reve-
lou A4: “Naio era ficil encontrar as palavras de enlace. As vezes, tinhamos certeza
da relagio entre dois ou mais conceitos, mas nio conseguiamos dizer isso, nio con-
segutamos escrever isso deixando claro para quem lesse”.

A construgiao de mapas ¢ mais que o delineamento de diagramas ou
organogramas, até porque exige a elucidagiao da natureza e da qualidade das
relagbes existentes entre os conceitos priorizados. Por isso, “[...] os mapas
conceituais tém a ver com relagdes significativas entre conceitos na forma de
proposigoes” (Moreira, Buchweitz, 1993, p.18), sendo estas compreendidas
como conceitos interligados por linhas acompanhadas de explica¢des que
elucidam a natureza da relagao. Essas explica¢des constituem unidades semén-
ticas que apresentam “[...] um valor de verdade, uma vez que afirmam ou
negam algo de um conceito” (Ontoria et al., 1999, p. 31).

Construir o mapa, explicitando o processo cognitivo vivenciado na apropri-
agdo do conhecimento, foi outra das desvantagens indicadas (81%), talvez
porque os mapas devam apresentar os conceitos de maneira a evidenciar o grau
de importancia e de especificagio na prépria estrutura hierdrquica elaborada.
Ultrapassando a defini¢ao das palavras-chave, engloba as inter-relagoes
estabelecidas entre elas, o que exige uma compreensio progressivamente mais
ampla e profunda da temdtica sob foco.

Os mapas constituem sinteses ou resumos elaborados para destacar o que
efetivamente foi mais relevante em um contexto informacional. Desse modo,
eles apresentam sempre um “qué” de subjetividade, decorrente da pessoalidade
da abordagem da temdtica e da particularidade dos conceitos prévios disponi-
veis na estrutura cognitiva.

Outra dificuldade enunciada foi a necessidade de confrontacio de produ-
¢oes para identificagdo de erros ou equivocos (25%). Cada mapa ¢ revelador de
uma “leitura’, de um momento do processo de aprendizagem. Mas aprender ¢
um processo continuo, composto por uma sucessio infinddvel de “leituras”,
intercaladas por paradas reflexivas que permitem contemplar o conquistado e
delinear o ainda a ser perseguido. Esta é uma tarefa exigente e cansativa, prin-
cipalmente quando as informagdes sao, em principio, de natureza qualitativa.
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4. Tecendo fios e elaborando algumas consideracdes

Os mapas sdo tteis na organizagio da aprendizagem e na demonstragao do
contetido e forma do apropriado em relagao a um tépico ou a um contetido.
Eles possibilitam, portanto, a percepgio de como uma determinada informa-
¢ao ¢ incorporada e passa a integrar a organizagao geral dos conhecimentos.
Para Novak (2000, p. 192), “[...] o mapa se torna uma importante experiéncia
de aprendizagem, bem como uma avalia¢io tnica”.

Utilizados como instrumentos para a avaliagio da aprendizagem em uma
perspectiva formativa, os mapas conferem visibilidade aos processos cognitivos
e metacognitivos empreendidos pelo aluno para a apropriagio dos conceitos,
constituindo “[...] um instrumento simples que permite logo ao professor ‘sa-
ber onde estd o aluno™ (Moreira, Buchweitz, 1993, p. 58), facultando-lhe,
portanto, uma “melhor compreensao do ‘funcionamento do aluno™ (Hadji,
2001, p. 23).

Os mapas conceituais cumprem uma importante fungio quando empreen-
didos como instrumento avaliativo: fornecem informagoes para alunos e pro-
fessores, permitindo-lhes corregoes e adaptagoes essenciais a aprendizagem e ao
desenvolvimento. Desse modo, favorecem uma avaliagio menos preocupada
com aspectos quantitativos e mais voltada para a promogao de retornos de
informagdo aos alunos. Mas esses sao apenas alguns dos ganhos advindos da
utilizagao do mapa conceitual. Acrescentam-se a eles: o desenvolvimento
metacognitivo e o favorecimento dos processos autorregulatérios de aprendiza-
gem. Aspectos essenciais — todos esses — & consecu¢do do processo educativo,
sobretudo quando este estd destinado a formagio de um futuro professor
(Boruchovitch, 2006).

As aprendizagens decorrentes de seu uso sao numerosas, nao se limitando a
apropriagao dos saberes envolvidos na construgao dos mapas. As alunas situa-
ram-nos: aprenderam a enfocar o essencial, identificando conceitos-chave; apren-
deram a hierarquizar ideias, estabelecendo relagoes significativas entre elas,
sedimentando e integrando conteddos; aprenderam a favorecer a negociagio
de significados e formas de estruturagio; e, ainda, aprenderam a estabelecer
novas e progressivas sincreses-andlises-sinteses.

Vantagens e dificuldades emergiram e impuseram-se a cada nova vivéncia
utilizando o mapa conceitual como instrumento para uma avaliagdo formativa.
Mas ambas — vantagens e dificuldades — complementam-se quando percebi-
das; aquelas, como possibilidade de agdo e, estas, como espago de superagio.

As vantagens enunciadas pelas alunas evidenciam o cuidado com que con-
templaram os passos que deixaram impressos no solo ao longo de sua caminha-
da: identificar as dificuldades de aprendizagem, orientando para aspectos a
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serem superados; favorecer a reelaboragao de conceitos e sua consequente sedi-
mentagio, integra¢io e ampliacio dos conhecimentos; proporcionar feedback
imediato ou quase imediato; possibilitar a autorregulacao; e, também, tornar a
atividade avaliativa uma atividade de aprendizagem, especialmente pelas con-
frontagbes que proporcionou.

As dificuldades indicadas nio foram menos importantes, apenas evidencia-
ram aspectos que precisam ser mais constante ¢ profundamente trabalhados:
identificar e harmonizar os conceitos; escolher “palavras de enlace” que efetiva-
mente definam a relago entre os conceitos; construir o mapa explicitando o
processo cognitivo vivenciado na apropriacio do conhecimento; e, também,
demandar confrontagio para identificagio dos equivocos. Contudo, é preciso
reconhecer que a vida ¢ feita de contrastes e que, ao langar um olhar mais
profundo sobre as dificuldades apontadas, ¢ possivel constatar que, na verdade,
elas assumiram sabor de desafio, mesmo quando suscitaram: inquietagio, sofri-
mento e desestruturagio dos percursos jd trilhados. Subjazendo a tudo — difi-
culdade e desejo de ir além —, a motivagdo para o enfrentamento, a motivagio
para a superagio dos percalcos, que se revelou na alegria de poder constatar que
uma dificuldade se transformou em aprendizagem, que o que ¢ dificil ndo ¢
impossivel, que uma estratégia de ensino/aprendizagem/avaliagao pode contri-
buir decisivamente para a alteracao da situacao de ainda nao saber, para outra
na qual os ganhos qualitativos podem ser claramente identificados na aprendi-
zagem e no desenvolvimento dos educandos.

Apesar de afigurar-se extremamente produtiva, a utilizagio dos mapas como
instrumento avaliativo nao ¢ uma tarefa tao fécil. As dificuldades estao presen-
tes, assim como as possibilidades que oferecem aqueles que decidem colocar a
avaliagdo a servigo das aprendizagens.
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