
REFLEXCJES SOBRE O USO DO MAPA 

CONCEITUAL NA DISCIPLINA DE I ESTÓRIA 


• 

"O )]()1'(J C () slgnlficutil'O lL\() do !'It!Ul'W, <l 111<1 IItdi'(I1C!(o U))JlO Iml JJI('!() 

lho>! ti fmlllll(iÍII ,Ie ((/)][e/l('I, é [/ C(II/IU JJslcnl(í,~IUI illlerlÍllLiI dl1 trll))l!mllwçclo 

mdlca/jwr (jlie jJ({\S[/ () jJrr!ccsso lntclcctl/il/1W Iimillr (lo llCÍolcscencin." 
/.. / A/,)'C/lcln (/ direciollor os /míjni()s !n()ccs\()\ lllcntdis e()))] (l Lljmlil ae 

j)(r!ill1rll.s ou si,~-lln\ (~unw !)Urk infcgrdIHt' dn Jn'()(L''\\() na .f(lnndl,'Clo de (-t!il(l~ir()S" 

(VYC;m::;KY, 1993, p. 51)
• 

RESUMO: 
OI 

Ne,te artigu, com () intuito ele refletir snbre () ((l!lCt'ito de 

:lValiaç;1"lorm:Hí\':l, a <1utllr:l :lpresellt:lllm rehtll ele eXl'eriC'ncia 

do liSO do mapa conceitual na 8", série do Ensino Fundament:d

• 	 (14 :mos) cb EscoL1 d:l Vila (instituição pmticular scdiad:l em 
Sfí(l P:HI!(l;Rrasil), 1111111 curso de Hí<ttllia do nn"i1, C011l1'('em o 

texto tanto :1 fundamentaçüo tetlrica di) mapa conccitual c cLt 
estr:ltégia dic\:ítica de utilizaçãu d(l eixo conccituallw prMic:1 dc)

• 	 l'rofessor de Hi5lcíri:\, quantl l () c;fllrço de reflex:lo sohre ;\ açZin 

cl1ll'reendic!lll'eb autora na husca da cOl1stituiç:1o de uma ~Jr<ític:t 

rdlexiva, Ficnl1 evidenciadas as 1'( ltenciali,ld,les deste instrumento, 

hem COIl](l alguln:\, das clitilllldadcs (,los alull\l.s e "llll1:IS e cLt 
~ 	 profess(lrd) que aparccer~m\ n" sala de aula durante 5\1,1 aplic;lçZio,
I 

UN ITERM OS: ;w;lliaçZio fnrma tiv:l; mapa Cl 'ncci tua!; ensi no/ 
:lprelllli=:lgelll por COl1CCitClS, 

[ 

I rb,harcl e li"'1\,jCllb CI\\ Hisu')ri<l l"LI Unin'hidade de Súu Paulo (USP); 
11H''ir,' em Ilis1,"ria d;l 1:,lllcação l'c'la FaClIld;lc!c de hlllc<\çãll ,LI US['; 
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A avaliação enquanto telna central 

Freqi'lcmementc, a avali'H/lo nu espal;C' escolar tem sido 

encarada como um momento burocrútico e sem uma relaçZío 

mais prufunda com a prática pedagógica da professora ou do 
pmfessllr, (lIl U 1m o pruú~sso de aprendizagem dus al'ren,lizes . 

.\ndré e Passus (1997, p. 112), au apresentarem as consiLIeraç(les 

de alguns estudus sohre esta temática, citam () estudo de Luckesi 
(1995) () lju:ll alirm:1 lJue a avali'H;ão 

:1) tem assll11li,io UllW funçClu e~sencialmellle cbssiheatória, 

servindo apen:ls para dctlnir os alunos que devem ser aprovados ou 
repr( l\':id( 15; b) te m confirmado a profeci:1 a Iltu-realizadora dos 
prot~'ssur,'s, ou scp, tl'lll sido l",aLi:i para ret()f(:;:lr as prevísCléS tCitas 
s(lbre quem s3() os hons e os maus :llullOS; c) tem cumprido um 
p:lpd ,lisciplill:lllur e ,lllturir;'Írio fiC:111d( 1 tudo o poder 11,1S mãos Llu 
prutl's:;, ll', qlle, lltilblllc!') crirérills :u'bilr;'írH lS c instrllme!1lns blhus, 

defilll' (J ,lcstinu ('SC'\ d:ll' do allllh), 

Estas meSll1,lS autor,)s apontam também que e1 avaliaç;l(l 

,'sollar baseic:-se qU:lse 'Iue ex,-=lusivamenle nél resulLtdu das 

provas; LI lIe (1 erro é p, )lICO explur<ldo no sentido COl1stru tivoj 

ou mesl1lo que os instrumentos de avaliação (primordialmente 
a provet) possuem uma linguagem <lcldêmica, furmal, muito 
llifl"rencÍ<llLl elos exercícios coti,li:mos. 

Este e vúri()s (llltros eSlllclus têm ,ldineadu () papel 

<lutmitúrio e pUlICO comprometido cum a aprendizagem que ,) 

av,11iaçüo assumiu em nOSS,l sllciedade. 
Em o )lltraposÍlJh) :I este quadro, pllderLtmos blar de um 

mudelu de <lValiaçZlo de tendênci:\ mai:o democrútic:l, que 

enxerga o aluno como sujeitu de sua aprendizagem, ressaltando

se Cl seu papel inform;lrivu paw o corpo doccnte. Para mllitus 

tc,\ricos este' tipo de <l\'aliaçZío é chamadu (Ie furmativ,L 

Para Mir,ls e Solé (1996, p. 382), a avaliaç;l() formativa é 

aquela feita no decorrer do processo (contínua) e indica au 

16ô Hist\-'ri~l & Ensin\\ LUlldrillD, \. /, 1,.167-191), (l(lt. 2001 
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aluno sua situaçf10 relativa às diferentes etapas pelas quais 

deve p<1SS~lr p;lra eferi\':lr um:l determinada ~lprendizagcm, A 
mesma também indica ao prll[essor como se desenvolve (l 

processo de ensino e aprendizagem, ajust~llldu-se hem à idéi:1 

de ljue () enoillU é um proceSS(l de tomada de ,lelisCles, 

Pode-se ainda compartilhar com Hcldji (200la) a idéia 

de que a avaliaç:lo formativa é, primordialmente, aquela que 
inf(lrma () estudante s(!hre (l seu pf(lcesso de :lprendi::lgem, 

permitindo-lhe (c tamhém 8 professor,l e ao professor), a 
"remediação" dos prohlemas ;lpresent,llios ainda dm:mte este 
meSlllll processo. ELI 11:1da m:lÍs é do 'lUt' "uma avali'H,JI(l que 

quer se colocar a serviço lb formaçf1o, da aprendizagem, desde 

() ensino fund,lment:l] :lté a universichde" (I IAD] I, 200 la, p. 
9). l\ l'ste sen t ido, pma este ~l LI tor, iml'kmen tar uma ,1\':11 iaçf10 

efetivamente formativa deve ser mais uma questão de não 

per,kr de ViSt<l ()S ubjt'tivos das ativid:tdes (o snl sentid,,) d(l 
que lima qUt'st:lo técnica. 

A medição, neste G1SO, passaria a um segundo plano', 

Pri I1lClrdi ai m t' n te, se r i a c (1 ns ider ad(l () sc u car:í ter de 

"instrumentu de culela de dados para análise". Uma vez 

:ll1:llisados, estes d:lc!OS delineariam um lju:Jdro da situação do 
:lprclldiz num determinado 1l1()l1lent() de sua cscohridade, 

pussibilit:llldo a tomada de decis(-les didáticas mais pertinentes 

u 1m a sua realidade. 

, N, 1que se rdere ~1 este a"lx'cto de mcdk:io, lhdji (200 Ih, )1. S) faz um interessante 

C"11WllÍ:íri(1: "'-::111 ~lcredil" !.J11C a 11l"1IL1Ç80 11<"":1 lllrn:1r,SC liclltíficl, Ela não 

será jamais uma medida. f:111 cllntrapartida, ela \,ildcrÚ1 ser ri,~()wsa. 'Tem 
esse dcnT Avaliar Cll!ll rigor implica prinwirmnenle ,lcfinir de modo ex:!t" 

1lqllil\ 1quc se I'.'pera da re:lli,I:llle aVel li"t i \'11. Se:1 11~() é freq(icnlel1lente 
ri,L:.()n):--.~l, é p{)rql!l~ n()s lli.ll) ~(lhCn1(lS~) que c~1'('r:1I1)OS doe.; l'c.;tl1lJc.lnte-., ou deI 

s<lciedadc 1",1, PilS,<) cmnometr:n () temp() Ljue um corredor lev:ll'1\r11 percorrer 

10(\ m -- é d medida, nJ(l 1\ :l\'ali~lç<l(), P(lr oulrn hd(l, n;'](ll'(l"O crull()mctr~1í u 
1-CI111)\.) ~Ic dc:,;cl1\"\)h'inlcnt(} (te 1I1n:l Cri;1l1ç-tl, () lf\(,dn COl1)(\ l'1<, COl1<..:.lr(\j (1 SUcl 

~lprendi=1\gl'Ill, descll\'olve S\l,IS cI)l1lpetênci~\s.lss() nelO pode ,<:1' medido," 
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É dentro destas referências teóricas e de uma 

pre'lCUpat;:ío cspecial cum a temútica da Llvali:lção esC\)Llr que 

apresento (l rdato ,k lima e:\periência llesenvol\'illa com 

estudantes de 14 anos, na Escola da Vila em Sã,) Paulo. Trata~ 

se da utili:at;i"1o du mapa conceitual enqu,mto instrumento de 

d\',diação Ljue me furneL'eu imp,)fLmtes inf, mnações sohre o 

processll de aprendizagem de meus alunos e alunas que serviram 

para a reHexão sohre a condução do ensino. 

Antes lle paSS,lr ao relato, é preciso delillear o que vem a 

scr () 111a1"\ C\lllL:eitual e qual a teuria Ljue o fundamenta para que 

fique evidenciada também ,) cOl1cept;ão que estú por trás d,) 

,ituaçüo ()fa rdatada. 

o mapa conceitual: fundamentação teórica 

Os mapas são diagramas cUllceituais ljUe enfatizam as 

relações (hierárquicas) entre conceitos. Foram criados na décalla 

,k 70 por joseph D. NO\:lk (físico 11' )rte-:Hlll:Ticanu) a )l<lrtir da 

teoria da ;1J,rendizagclll lk Davi,! Ausubel. !\()vak percebeu em 

entrcvistas c1ínicls (de basc l'iagetian:\) que, quando os alUl1llS 

entravam nos cursos de Física, eles j{\ traziam conceitos/ 

represent:Il/1L'S. Para mg;mizar estes cOI1CL'itos, surgiu () mapa 

cunceitual. 

(lo criadurcs do mapa conceitual partem da idéia de que, na 

maioria Ih, vezes, uma pessoa ao iniciar um processo de aprenllizagem 

.i/I traz inJ( lrm:1ções subrc os c(mteúllos que ser:\o alX)1\lallI1s. A 
desco!1sideraçüo destes conhecimentos, muitas vezes, impede ljue 

a pwtessor:\ (e Ll professor) perceha porque determinados alunos 

n:íll conseguem aprenlkr um certo clmteúl!') apesar de seus 

estorçus. Além disso, desprezar este conhecimento prévio bz com 

que, ao nüo ativú~í(), o alul1u produza assimilações ddé.mnantes, 

11ist,lli" ,y Ensin,), L(1]),lrina, \, 7,1', 167-19(), ',llll 2001 
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Apesar de Ausubelutilizar a palavra conceito tanto pena 

o C<lIJ1wcinwntll pré\'io do alunu, quantu para () conhecimento 

resultante do trahllhu cum (1 professor, Glhe aqui destacar que 

(1 primeiro não poderia ser definido como conceito propriamente 
dito, Illas apenas com,l noçã( 1 ,1\1 representaçãu, "met{í jora do 

conceito";, É com esta preocupaçáo que Sergei Mosco"ici utiliza 
,1 expressáo representações SOClalS para designar o 

conhecimento pré\'i'l do '1IuIlO·1 e Vygotsky a expressáo 

• 	 pseudoconceito, 

Ao utilizar (l mapa conceitual no 1I1ICIU de um trabalho 

(sem ter fornecido informé1ç0es sistematizel\L1S), estamos 

• 	 levando em consideração () que não só Ausuhel considera, 111,lS 

L1mhém VYL;otskv: () aluno possui uma cOl1cC'pçáu ,mtcriur, 

f~mll;llb peh sua vi\'ênda, a ljl1al entr<lr:l em c(lntato com () 

conhecimento que se pretende que ele "aprenda": Essa• 
imp()rt;lI1ci~1 Je se m,ll'e<1r I 's conhecimentos lwévius jS foi .. 
aprc.sl'ntada p(lr algu115 autores i, 

Dentre eles, Carretero (1997, p, 33) apresenta quatro 
Clt< ll'tcrísticas dos CUI1 hecimen tos pré\'ios le\'~1l1 radas :I partir 

; "Lnqtt,m(' ,lS dcterminidades d" selltimcllt(\ ,Ia inttlÍçJ'l, di, desci(), da \'ontadc 
etc" 11:1 mcdi,Ll l'lll q11C ,LI", se sohe <íll Ch:lI11C1,ldS em ,~l'Ld rc/nnelll,lç()CS, 

pode-se dizer de 1l101k, ,~cnd q11C II Ii!osofi" rr'e, nu I11,t;:lr das rcprcsenl:lç(ícs,.. 
{l<'1L\mnC1tln.l, catcg()ridS c, mais prccisamente, c(lnceito.I, As rCprC,il'nt:\\;tlCS, em 

gcr(ll.jlillkm scr \'istas C(>I11<\ l11etiít(l[(IS ll"s pcns:tllll'ntos lê c()l1leitos," (IIEGEL, 
(;, \'C E Encid,,!úlia dm (;i,'i1,'ias Fiiu.\(ljicilS em (:"iil!}Ôldiu ( I,'1.10), /\ Cll'''l:ia da 

lO 
l"ígica. -rí·:ld. Paulo tvkncscs, IZill de Janeiro: Lo)'ob, 1997, v. I, p, 42) 

I MCY';( :OVI, Sl'H!C. Lds rCl'n'scl1ulic1,s(1Ci,des: ('xjl()se intwdllctifin: Tmisel1l1' 

Rl'11l('ntre N'lli(lnlc Sur 1.:1 DilLlctill'lc de L:lli""irc, ,k l:c (Il'o.l(r:ll'hie, des 
Scicnu('s f:cnn()miqucs et S"cialcs. ACles ,lu (;(I/I"'/1Ie, Paris: IJ'.:RI; 1988. 

c, César Clll!. cm divcr,,1S ohws; :clgllns tcxt"s do liv)"() () CUllSIHtlit'i.\!110 11(/ .1"1,, 
de olfILl, eIn eS!'('cilll (l CClJ', ) - Um !'lJl1W de !':lrtich t'llLi :1 (\l'rendic(\~l'm ele 
ll()\" h cuntell,l( '\: (lS c(\nl1l'ciIllClltl \i prés'i"s; )'vLí ri(\ Carrct,'!'c', I'rinc li ': cimente 
CI11 seu livru (~(l1L)trllill' EnSÚ!dY ~ i\s ciêncids socüús c u llisu)ria. Pnrto Alegre: 

Artes MC'dicIlS, 1997 (el11 CSl'cci,tl no cal'. 2 - cnnltnt,·r/(I dn CfmltecÍlnl'1l1n l'r ('11 sil Ir I (!as Ci(';nl ius sociais l) (L [ Iús[(Jri( (): (H1 111 c>, 111 \) o pn~)l'ri() Jl\) li\TO ..I I'cn.\tl1JlClllu l' Ll1Igllugcm, 

r 
I 
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de Ullla série de pesquisas realizadas na área de Ciências 

Experimentais, quais sejam: 

,I) ,:I( 1cOllstrul,/les Apesar de lllll ít,b delas serem C( 1m 11115 

a U1l1 gr~1I1de núrneru de alunos, essas id~iCls lazelll p:lrte da rede 

de conhecilllcntu que cada indivícluu possui e, por iss(), possuem 
um Sigl1ltlCld() pessoal. 
b) Essel sígnifk:lç50 parece ler lima clara int1uéncül na grande 
rL'SISléncia lllostr:l,h pcl(" alunos no 11)( llllCIH(, ele modificlr CSS'b 

« l!1eepçCles, 
c) CiL'ralmellte, SelO CO!1ccpçôes bastalltc ,)hSLlelaS do COllCl'itll (lU 

da imcrprcwç50 disciplinar correta, 


d) CO,r1ll11:1 SL'r implícita. iv1uit<ls ddas s50 adquiridas:) partir do 


cllnhecil11c!Ho cotidiano e o indi\'ídull não utíli:a explicitamente 


:1 SlI,1 ttlrlnllbç5ll. 


o mapa conceitual pode ser um instrumento eflca= paw 

se levantar os cllnhecimentos prévúls(', Além disso, ele pode (e 

deve) ser um ['onto articulador nu desenrolar do projeto e um 
instrumentu de <l\'aliaçãu du processu de aprendizagem ao final 
do f'l<ljvl(l, ()\1 sehl, l'k pude ser utiliz,hlu no pr()Ce~'l) de 
aVel1 i,le, 'IJileltiva, Lllltu nu sentido <ll'liCillu por Miras l' SuJC 
(1 L)L)(1), <ju,mto por Hhlii (200la). 

Us m,q)~)s por serem considerados rcprcselltaçóes 
externas dos t'squemas cognitivos, trazem a possibilidade de se 

visualizar (parcüdmente, é claro) as construçôes conceituais 

que (1 alllll() está emprcellL1cndo durante () processo de ensinu/ 

aprendi=;\gem. 

(, 	 Existe lIm,1 s<'ric ,Ie outras cumll, pm excmplo, a elaborClç:ío de um índice 

inici<d pcb ni:lllç'l (JI),le cb pode L'l1UllhT,lr o que sabe c () qllC quer suber 
sobre lIl11 lkLcrmin~I ... I() assuntu. Un)~\ \)tllrtl seria <t clahor<'llJlu de hipt~)teses 
explic~ltivll." sohre qU<.lis serialn as ill(()nnaçües necL'ssúri<l~ para se 

('()nlprL'l'lhkr Ulll dl'tcnnin~lllu rbsunto nu fcn(\lnl'n\), nu () que eLl pL'n:-;~_l 

;-.()brL' l"-..tC (Cl1(ilncllo. Pu,J\:r<)l'~ia t,-llnbC-1l1 fnrlH..:LL'r UHl questiol1;Í.ri\) ((H]"l 

pcrl:tlllL1S "berta, ou fe'<_'h:ld<l," Enfim, h,í Ulll:1 slTil' ele instrumenteIs qlle' 

PllLkri<l1ll ,cr cHkqu"d", p'lra '''I'' lllal'c'lm~lll<l. 

172 f-fistúria & EllSillLl, Lun,lrina, v. 7, p, 167 -196, llut, 2001 
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Eles podem ser usados pelos alunos par,l integr,n, 

reconciliar e diferenciar conceitos. Para (15 prnfessores, como 

instrumentu de avalülçlo dos significcldos que o aluno está 

atrihuindo aos conceitos que estão scndo trabalh'ldos. 
Ele não pode ser entendido C()!110 uma mera técnica 

Sel1L]o um illstrllmelll0 ou mei,l sllbordin,1c!t 1 aos o),ictivos 

I't'lbg(lgic(l~ ,lid() ticos Li 1It' se tem. Por issll, l' k vai depender 

tanto C!U jllÍlU de valor da educadora ou do educador que o 

utili=a, ljuanto da complexidadc que cerca () processo educativo. 

O lnapa, segllndu Novclk, t uma J,mjeção pr()tica da 

temia da aprcndizagcm de Ausubcl. Por trás ,los mapas, está 
um modelo de cducação: 

,,) Cl'ntr<l'1u nu ,11111\\) l' nUO!1') l'mú:ssor; 


h) que ,ltenda ;\0 desl'l1\'ulvimentu lbs habili,bdes e não SL' 


COlltCl1tC c1l'cn,lS com a repetição I1lemorÍstica da int(ll'mação; 


c) qlll' prctenlh ,) dcsenvokimento h,trmtll1ico lk to,bs ,15 


dimen,Cles lh< pcoSO,I, não somente as inteb:tllais (ONT01\lAct 


111., 1995,1'.32) . 


Os Inapas propl1rci,mam um resumo esquemático di) que 
flli ,lprendidu c organi:::aL!o de maneira hier:lrLjuica. Além L!iSSO, 

SClO instrumentus que possibilitam situ,lç(-)eS de negociação de 
si,l"nificldps entre as pessoas que os elahormn'. 

()s ekmel1tos IUl1lbment,lÍs dos mal',l",ão: o conceito, 

a [lropOSiÇ,'lO e () concctivo. Suas Glr:lcterísticas pr()prias são: 

a) seleção: eles ,fio sínteses que contém () mais significativo de 

uma mens:lI~ell1, tem:l ou texti); h) impacto visual: "um bom 

mapa conceitual é ctlnciso e l11l\str:l as rel:lç(lCS entre ,IS idéias 

principais de um modo simples e vistosu, aproveitando a notável 

N() caso lll) rc-btu de l':\ptTiC'nci~l ,1 ,,,cr (ll'rt.~senLl\_l{l, ;1 conCeC(Jl(l ((li (l'it~l 

-,;clnprC' cn1 dllJ1L_l, g~n(llllilhl,)-sc ,lssiln l:1rltO este r'1rPl'('SSO de !lCi~()Cl{lÇ~(), 

qU<lnlP '1 organi:'lç,ill inici:1l de tOdc1S as infilrlll'lçiíes e cllr1Ccpç'~lCS ljue l\S 

alunos traziam sllhrc OS contelr,!,lS a serem trc1balhados. 

Ilist(lria & Emiml, Londrin,r, I. 7, p. 167- iC)(\, out. 2C1(11 173 
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capacidade humana para a representação visual" (NOVAK almJ 
(JNTOR!A cL ul., 1995, p. 39). 

A ~lplica~'ãn du Illap~l tem como ObjL't i \'ll trabalhar quatro 
aspeLtlJs h,lsicos: 
1. 	 cunexüo com ,1S jJéias prévias dos alullus 

2. 	 inclusão (que conceitos são mais relevantes?) (qual é o mais 

inclusivu!) 

3. 	 diferenciação progressiva (processo de ampliação dos 
signihc\dos atribllÍltos aus conceiws) 

4. 	 rL'lUIlCiliaç<lu integradura/integrativa (pn 'Ll'SSO de ampliaçflu 
dos signillcad'l' dns conceitos relacionados ao conceito que 
se aprendeu significativamente- deito em cadeia) 

A 	teoria de Ausubel 

Para Ausubel, teórico cognirivista, lima aprendizagem é 
significativ<l lju<\llllu há lima ancoragem, na estrut ura cognitiva 
llo aluno, cle um:\ nova informaç{\lJ. 

F":>l'" aspect:os rdn',1I1lL'O lhl estrlltur:1 ('lgllit:iva que selTl·t11 cle 
,1IKOr,ldol!ro par: I ,I 1l00', I IIlJ(lnnaç5o SeiO clt< llll< Illos "subsun~( lres", 
[ ... ] N~l ,ll'rcndizelgcm :,iglliflc<1tiv:1 h<.i uma illLeraç50 entre u nuvu 

conhCl'imenw e o j<.i existente, na qual amhos se modificam. À 
medid:1 que () conhecimento prévio serve de base para ,1 atribuiç50 

de sif;nitlcados ZI nOV,l informelção, de tamhém se moJifiu, i.e., os 
Suhsllllçores v50 ddLJlIirillclo nuvos Sigllitic:lllus, se tornando m.\Ís 
IlilL'rcllci,ldos, ll1<li, ,:st ~\'cis (MOREIR,-\, 2(100, p. 5). 

No pruCl:SSO de aprendizagem significativa, os conceitos 
modificam-se (diferenciação progressiva). Atribui-se novas 

relaçües entre subsunçores que, por sua vez, atribui novos 

signilicl,los às relaçües. Esse efeito em clLleia, que transf(xma u 

signilicad() de diver~(),s c(1llceitos é ch:lmad() 1,Ie recollci liaçC\I) 

intcgrariva. 
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N a aprendizagem mecânica, diferentemente dei 

,Si,L;llificati\',I, uma pessoa 1180 atribui si,L;nificados :1 nova 

inl()[lllaç8(), mmazenanc!u-a de forma arbitr:\ria. Desta (orma, 

a tr,msformação do mapa em instrumento didático tem como 

ohjctivo, n:ío sé) possibilitar ao professor um8 :1Valiação mais fiel .. 
d,í LJuc (l ,lllllllí peI1S:1, 111:15 tamhém promO\'l'r () maior nlÍmero 

de ,ll'relldizagens si,~nificativ:ls dos conteúdos trahalhados em 

5:11a de allJa.• Ah:li,\\). um lju:ldn í comp:u:ltivo; 

:----:--;-:::- ----,._-------:-;------ 
Aprendi:agcm significativa Aprcndi:,-lgcnl mec5nica 

... 

.. 


..
· 


• 
Nll\<;l ill(nnn:lçÚ(l 

potCl)Ci;llllh'llll' s(t!ninC:11 jY:l 

.. 
l"l'bci\ll1J<i<..' l' é assimil:Hj,\ !,('I(l':'.. 

I!' 

"'U1IICl,i10 SUbSl1lll,\1f 0:1 

l''-lrutllra cngniti\':l 

Pude-se perceber que, para () aluno atingir uma certa 

compreensão científica do conceito, ele devenl interagir com um 

1"íl1l númeru de informações, sbtematizand\l-aS, pr(),!u:inc!o.. 
textos utilizando estas informaçôes, apresentando seminários, , 
etc". 011 seja, \) mapa conceitual c(l[oca-se m,\is como um 

lO 

... 
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instrumentll de "amarração" de uma sene de informações 

tr~l1"dhad,ls, tmnandu pllssível a visuali::H;:Hl du processo de' 
translmnl<lt,'ão conceitu,d pelo qual, prov,I\'e1lllente, a(o) aprendiz 
esrar,í pass,lndo e () ljllal ,I professora (ou u professor) t:'stmú 

procurando garantir. O mapa conceitual também pode servir à 

prufessora (ou ao professor) como organizador dos cllnceitos 

durante a elaboração do planejamento do curso. A visualização 

das relaçl-1l'S entre os COilCl'itOS pode tornClr-se um instrumento 

de apoill hastante interessante no planej,lInentu das atividades. 

É importante ressaltd! também que, Illl G1SO da Escola d,) 

Vila, a aprendizagem da técnica do mapa conceitual é colocada 
como um importante acordo did:üico. Ou seja, é fundamental 

que () corpo ducente garanta que, ao final do Ensino 

Fu nlbmental, () estllLÍ,1l11 e tenha se apropriado desta técnic I 

(entre ourras), utilizdnelo-,l lle tórma autClI1l1ma para subsidiar 

SUdS aprendizagens (ou sej<l, enquanto pruceclimento)0. 

"Est:,bcll'(}) três níveis ,k rchç,-)es rl'Ú"rellci:tio, p:1ra ,) org:mizaç:,u das Sitllctl:C)(\S 

I..{j \lü i L' i L',: IH! In pritllcin) l1Í\'V I) ~) I:! \,',j nu de fi tus 11 i,') tl'nil'l l>" \ \.Lldus fUlldtUl1l'll r~\ is 
l'ctr" ,I rdk~,l() que se prL'll'lllk lu.,t(')rica); num 'l:,~llll,l(\ nível, o CnSill') til), 
c< lDCL'ill ):, Ili:-.l oriugrút"lcns \, ILjllL,lc·..., que os historiaJ( nl_'-" cri, \l11 ell1 Sll~IS narr, LÚ\',t:-;) 

l~ dl)S Cio. H1CC'i II l.", lúsU')ril'()S (aqueles li Ill' ().'1 pn')prÍl)S llgentes - l'l) \,()1 vi\llS dirl't~l 

Oll incliretailll'Jlk ,'lll1) uo, tatu, hisllíricl" - cri:llll para explicar determinados 

evcntos); p(\r úll imll, o nível de cumtlllc;:lu conceitual ,1,1 sujeito da 

:lprcllLlizage1l1 (:1 cumpreellsãll e (lS concL'itos quc a(u) adolescentc vai 

(\ll'1 rllll1LI,,). () llSU Lle l'r<>\',b, I r:lh:J!hos (orais l)lll'.S,,'lltllS), excrcícios, ele .. 

c"I,'e,I'''' para os dois prllll"ir()\ nÍvcis. O mapcI <ilLTililal seria utilL",!" IH) 
311ÍVl'!, 

" "Se a cqllipe lle professores estiver de acnrdu sllhre a importtmcia d:1 j(mllil~Ú() 

,l() eSllulwILe, devn:í explicitar essa PIT()CIll':I~:lO, criando um eixo ,\e trabalho 
a ser incluídu lI" pLllll'j:unenw de tu,!,)S llS c,lucac!ures. A CllllSIrll'lO deste 
IlOVU papel sULi:d, ,le estudante, pode Llll1\eçm a ser trahalhd,Ll, IW escola, 

llcslk () início, aind,-l na~ ",:'rics il)ll'iais. N{) l'nt,-ultl), l'~ILi que poss~unos lk f'.ltl) 

:lIiIl,~ir Ih ,,\'jetivos ecluc:!,i, )!l,lh ,lefinidus p:lr:! c,I,L, d:lp:! da c:scu!:Jrr,!:I,Ic, c· 
lll"l'.\"íri(\ j'lrllllllarmllS, l,lm I'll'cisãu, algulb acordos didáticos ,I \L'rem 
"bscrvcILlus pllr tmb'l eqUIpe, II \lll vistas :1 progresoi\'" Slllídiiicaç:'íll Lle Ulll:l 
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li 

o relato da situação 

A eXl'enenci;l ()LI relatada foi de,el1volvilLl no 1" 
trimestre de 200 I com estudantes de 8' série do Ensino 

Fundamental (14 ,mos) lb Escula da Vila, instituição particular, 

rCldicada 11;1 cidade de S:lO Paulo. É importm,te ress~l1tar 4ue, 

neste relato, não se pretende ;lpresentar apenas os "sucessos", 

mas os erros, ,15 incertezas e os problemas de condução que 

i~)r;lm encontrados pelo caminho, a fim de que a contrihllição 

(Ha pretellclid;l seja lIl:lis signifiGltiva do !'(lllto de vista da 

retlex:lu sohre a ))Lí.tica cotidiana lb sala de au!:!, huscando.. 
:lssim constituir o que Donald A. Sch\in define cumo reflexão 

sobre a rel1exão na ação ll' (ALARCÃO, [19--1, p. 16-17). 

P:ml que se entenda melhor () contexto dentro do qual a 
JI 

expe ri ênci a foi desen vo] vida, tom a- se necessário (l 

I(lrnecimen t () de algum as informaçCles referenciais. N (l curso 

de História da 8' série, são abmlLldos COllteúc!os relativos à 

Hist(lria do Bwsil Colonial (início du século XIX) c Imperial i'. 

1" "tur,r de C,SI (I,Linte C()ll,i'lCnl c. Devem SLT ,liSCllüd( h l'lIl rCllni,-,cs 1'l',1:H,(lgicas 
:!r,r()fllnd~lnd\) dS tetl1;lS l' rcchanJ\)-(I> C0t11 l'Xt'lnj"llos COllCrl't(')'\ d(IS

OI 

• 

• l"UClnÚllhdlllL'l\tos rc,diz<lllos Cl11 cb:-isc." \...-}., :lcordus se d:l() clll r~HT1{) dn" 
"procedimentos de c'studo: C(lll1pc'lências c h"bilich1des que devem ser 
tr,r1,:r1hadas 11,1 esc,,!:r pilr t"dD,' o,s professores, \'i,sandu o dC";lwolvimento d, 1 

I'dpel de t'slu,Lllltc". Estes di\'idem-sc ('\lr ",'erais: IThlivilS aos ilbtllll11cntll.\, 

LlreErs e :rl i \'id :1<lcs nccc,,:í ri:)s :to proces" l l'( Incativu"; " "lingiiísticllS: rcbtivos 

a competências lingiiísticas ger,\is qlle extrapolam os conlcllc1ns tratdh:1c!llS 

em Língua Portllgucsil e dizem respeito a wdas ,1S disciplin:ls." (l:QUIPE !lOS.. 
UCLUS 4 E S [lA ESCC'j\ ]1;\ VIL1\, 2(101, p, 5) 

• 

•.. "Se reClllL',trllínll"; 1l11'lltaII11Clll(.' C1 ilÇ,'1(l }',nil tcntar ill):lliscí·l:r 
restr"spcctiv,rlncnte, Clll,íu est:ll11"" d la:cr um:r rctlcx:lu sn],rc;\ ilç,hl. 1... Ii! 
reflexão sobre a reflexão na ação, Ié I o pr()cesso quc !t:\'ij II l'wfission,r1 a 
l'wgredir no seu ekscll\'()lvil11cllto e a Cllll,struir a s\la {'HIll,r pessoal ele 

C\ ,nhcccr." 

.. Ii 	1\ prop"s!:r f:E parte do l'r""íctll )·did,ítirll cI:1 escola Iclrc:nlll'ad" 

pch pn1fcssora) de tornar o ensino da Hist(lri,r do Brasil () rderencial P:U;I a,. 
ah"reLigcm dos COI)tcÚc!os de Hist(")ria GemI c c!;1 Améric;1.

• 
lO 
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Como eixo condutor, elegeu-se us cllnceitos de Esudo Nacional 
e Naçilo 'c , por entendê-los como potencblbldures tanto eb 

concrt'ri=~lção do flrl']l'\(' pedagógico-,Ji,l:1tico d,) e~l:(1Ll, 

qU<ll1ll 1 ,b discussão de lima série de br"s e clll1ceitos históricos 

fundamentais d,l século XIX relaciunados à formação política 

brasileira. 

A esrrllluraç<lO do curso a partir de um eixo cunceitual 

vem !la esteira de llllW série de experí2'ncias e reflcxC)es 

desen\'olvidas no Brasil, na Argentina e na Espallha. 

Prulltr:lIldc)-se associ:u-, ,lur~lIlte o ensinl), a rdl,'xão ao process() 

de construç~\() de conhecimento, e huscando instrumentalizar 
os alunos c()m algumas ferramentas conceituais fundamentais 
para :) :má!ise cla socielhde, alguns prufission:lis brasileiros vêm 

deSenV,)h'Cndo eXp,'riêncías onde o (;12L'r cl,) historiaclof é 

repruLI1l2i,!ol i na esc(l!amllEIRO, 20(1('). I\lfd Schmidt (! l)l)l), 

p, 150) () ensinn-aprendizagem de HislCllia deve garantir a 

((Hlstrução de Ulll c()njunto de ferramentas "que possam ajudar 
os alunos a fazerem lima an{ilise mais profunda da realidade 

lê I\L'SIL' reLII", pur Ullla '1IIC',I:'I" lie espClço, apr","'llLll,'i Clpenas () trdh:dll<' 

ck'L'nndvl,lo Clllll o cuncell" ,te Estudu N'lCicJJl.r1. 
Il": illll'(lrLlllrc rcssaltarq(l,', ctc]lli, ,'st:.í-se penSlll1,lulleSiJ repruduçJo ,I,'I\ln' 

Llos llloldes ele um:\ transjlosição did:ltrC:I, Subre este conceito Jilllénez e 

Slrnmarti esere\','lll: "Ensinar ciências iml'licI, entre uutrus aopectus, estabelecer 

pontes entre () cunhecimcnto, tal CUllt<' expressam os cil'lltisldS :1tr:tvés de 

lextos, e o ClHlh,'cimentll que os estud:1I1les [''-'Llem construir. Parct cOlbéguinnos 

é l!L'l"l:~~:Í.ril) recL.lhorllf l) CPlihl.'citnento dos cil'nt i,':ll :L"':' l.k' 111l)do que ~c l" ):-,:-,,1 

[lll 'I"'I iHIS "lUllllS nets ditel,'ll!éS eLlpas de seu 1'1', 'C'L'"'' LI,' ilprendi:agell1. 1:,st,1 

r"L,!cI'oril'JIU nJ" po,k ,,'I ,illlilctr a meras Sillll,[ifi'-C!l/lL'S suCe"i\'il' ,i<) 
conhecimento e Cllllstituem o C1l11pll lle l"tudo chlllllado de trllnspllS1Ç,1(} 

,lidiÍtica". (li-ec!r" extraídu da síntese dlh,lrlldll pelo pn,k"ur ,!e Ciêncill' 

Naturais Lia E", ,Li lLt Vila, Marcell) l\1llt(lLlllL', dllllrtigll Jimém'=, l\Llrill PiLn 

\' Sanmarti, Nu" lQUE CIENCIA ENSENAR? OBJETIVOS Y 
CONTENlDOS EN LA EDUCACIÓN SECU:\'f)/\RIA. La enseúanz<l 

y el aprclldizaje de las ciellcias Lle- la naturaleza ..,n la educación secundaria. 
lCEI ]()F'.:-iC)RI. CUClLkllllb ,J,. tlrrmllCú"n Lkl 1'f<ltL""Jr<ld", Educ',ICillll 
SCCUllLLlilll. V,,1. 9, 1997), 

Históri:l & Ensill(}, L()llLlrina, v, 7, p. 167-196, 'lllt. 2001 

http:N'lCicJJl.r1


------------------

I 

• 

• 


• 

.. 

lO 

.. 

• 
fi' 

social". Neste sentido, exerClClOS de análise de documentos 

histl'l1'icos dl) mais v,Hi~ld()s lipllS têm sido feÍllls em saIa de 

aula, projetos de pesquisa estrutufallos e textus de análise 

produzidos por alunos e 'll11nas. N,l Escola da Vila, colocando 

a HÍsr(i1'ia d(, Brasil eTn llestaq 1.1 e, optou- se por ~egll ir o c am inho 

lh estruturação de projetos didáticos 14 , privilegiando-se a 

furm,lção de um est1lCbnte que, ao entender lllellHl[ COIll() o 

hist(lri:tc!or l(lllstr6i a narnlti\'cl hist(lri(lgrMlcl, compreenda 

t,llnhém ,1 sua pn"pria condição cle sujeito c agente hist6rkos 

(prndlltor de um ccrt(l tipo de conheciment() e agente de 

tnmsfurmaÇ;lU wcial). 

Isso é perfeitamente possível se consideramos que os 

conceitos p(Jdel11 ser tllmados conl(l !)()ssibiliclw!cs wgllitivas 

(Moniot) :i medilLr que as pessoas organizam as informações e 

CO!lstrnem (lS seus conceitos de acordn com :1 sua inserção 

s()ci:d e cultural. Esse1s possibilidades ll\c;nitiv:ls permitem que 

se C0l1stnl:1 O J)()(lcr umccituLll - capacidade que os indivíduos 

têm llt' identificar, org,mizar e categllrizclr as in{orm,lç(-,eS que 

() rlllleiam (SClIMIDT,lY99, p. 150). 
F,i dentro deste referencial te(,rÍco, pedag(lgico-didático 

que ,I cxperi011lÍcl que passo a relatar se desell\,(l]veu . 

I1 Projetu did:ítico é Ill11a altern:1tivé1 de tr:lhdhoe1l1 ,ala dc auh que procura 

B!l'i.T:n :.IS prl\UCt' habituélis,le\'llud() ctn consilkr:lção que: li) o aluno deve 
ser () sujeito da própria aprendizagem -:\ urg:llIi::Ição di!., siUiI\ÇC1CS "SCI llm-cs 
dc\'c incluir as conccitualizaç'\cs dos alunos sobre os uhjetos de conhecimento 

e permitir ow" trll1lsforml\ç(lcS na aç~o sohre ",'tes pWidos, na dirceJío dos 
saher,', suci:dl\ll'lltc vMÍLI, 's, h) a transformaçáo do objeto de conhecimento 

em objeto de aprendizagem deve restringir-se ao mínimo, J:í quc o ohlcti\'(l 

fill:!1 da :\prcndizagclll escolar" quc o allll)() \leio pode se dissochlr da \'l'rSll(' 

sO'I:d. 1st" il1l1'Ii,,, em pLl1il:jar sit":I,,')('S cSC(ll:I1," que ",'itelll simf,lifil:lÇ("CS, 

clistI1rc;,',es l' l"tcil',',tip'1' ,1l1' Cllll11l'urnentus, c) ,1S práticas de sala de aula 
devem superar uma visão estática e descontextualizada do ensino e 
cnnsiderrll- que ;1-" COl1strllCClc.'1 cnl reL\í;Clu ~\() n)nhccitllentn S:lU 111edi(h.Lls 

pelo modo ,le- "1'rl'l1lkr ,LI'( cri:\Jl~"> c de Cl1.siilar cios l'rl1jcssor"" (Fonte: 

doculllent(l interno ,b EscoLl d~l Vil" IIltitubdo "Projetlls Uidcíticos") 
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An tes de in ici ar () traI> ai ho e m sala, foi fe i to () 

pLlI1ej~lment() das seqüências didáticas. P;\L) melhor estr\ltuLlf 

este pbnejamentu em tenllllS dos conceit,ls ~l serem trahalhadus, 

ebbmci () mapa conceitll~\i ljue segue. 

Tcrritóriu 

!"\)IT1,1.-:-.": 

.\ilj('\llimu Lia 

\\I:-\~'ncia d<.: 

É importante ressaltar que () mapa apresentado fui feito 

apenas para direcionar () planejamento da professora. O meSlllO 

n:-iu 1'li 1ll1lstraL!1l :1 ;dun;, (;10 aluno) CUl1U' modelo, pUls,se 

p;lnimlls da idéia ,iL: que cada sujeitu estabelece as l"eLH,;ClcS 

ulllceituais que lhe são possíveis num determinado l1ll11nento de 

sua existência, lIflO há como expor um mOllelo de mapa à(ao) 

aprl~ndi=. () exercíciu de l-Ltl,mação do nnl';( pela professora (,lU 

pmtcssurl t(li feito p~'nsalld().se em: a) um:\ <luto-avaliaçZ)() em 

relação ;lU domínio t!u conceito; b) uma seleçflo dos conceitus 

que pretende priorizar no trabalho com as alunas e alunos; c) 

uma seleção dos conteúdos bctuais que irão potencializar o trabalho 

de cllnstruç:}() do cunceito pebs(os) :Iprendizes; d) a existência de 

um instrumento nortC:l,l'r na ,málise dos mapas ,Lts(os) estUlLmlt's 

(:Hl analiS;lr os mapas ,hs(os) alunas(us), pude-se perceber mdhm 
que conceitos é precbu trahalhar mais com des). 

Uma vez estruturado () planejamento, parti para uma 
180 llistúria & Ensll1(), Londrina, v. 7, p. 167- 196, out. 2001 
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seqüência de atividades de avali,lç:\o diagn(lstica. Num:l 
l'crspectiv:l SllCiocco!)str\ltivista d(1 ensino e ,1:1 aprerllli::1.c:em, 

• :1 :lvaliaç:íu dus conhecimentos l'révios dos :llunos e ,dunas 

torn:l-se fundamental pam a tomada de uma série de decisfles 
did6ticas'). Essa avaliação pode ser feita de diversas maneiras, 

utilizando-se \'ariados instrumentos. No C1SU ora apn,'sentado 

utilizou-se () mapa conceitual para registw e !,osterior an6lise. 

A primeira seqüência did6.tica l6 do projeto f(li inici,lda 

li 1'(11" lima :ltividadc de avali:lç8o di agnóstica ;. NeLl., os 

c'stlldantes ,leveriam c()nSlTuir d'lis m:lpas C(1!lccituais: um para 

o U)]1ccito de EstuJuiwcinnul, e outro par<I Ni/\,'úu'. As 

• 	 instruÇelCs foram lidas e a classe, soh coordenação da professoLl, 

,khateu () ljlle seria um cOl1ceit(l, lev:ll1t:l11d,) e comp:1r:mdo 

excmplos, 

"Segundo Schmidr (1999, p, 14:)), o conhecimento prévi() do aluno incilli 

i I dmm:lç(ll" SI lhe 0l'rCOI'lllT I' o p:"sDllo, "j)().\.\1Ú liHld /míj)riil, )I,!" ,Icndo, 
!I())[anto, all',lI!írin", 

", N:1 .seqiil'ncia dicl:íticl, diterentemente d(1 )'wjeto, n~ll h(] I'fl ld\lto tinal. As 
seqi'10nci:1s de ati\'ilbde (OIllPCll'll1 :1.1 unidade., c!i.I:tticas. S;'Í(I 1I11id:1l1cs porquc 
"n'l'l'Cscllt:lll1 IIIll ]'i'(IceSSo de clls1l1(l/aprencli::l,L;cm", Sf10 llid:'Ític:1S porqlle 
"Clli lstitlle11l ,I 1ll1il,bde ek11ll'll!;ll' de progL Iln:ll,{ío d:1 :1\;:11 I1'(" bg,'lgiGl", (/,\ n/\L!\, 

li 	 I IN:))
• I; Av:di:1Ç:ll) diagnósliC:l "U inici:11: aqllela que "prol'nrciona inl(lrmaçÕes acerca 

lbs C:1]': Icidades dn alll1lLl antes de iniciar um proce"l 1de ensÍlll I e :1l,rendizagem", 

1\, IporCiOl1:1 Ul11bélll infoll1uç()CS C\ Illfi:Í\l'is sohre " h:lga,gem li," :1II.Inos. 

FlIndal1leIlLI i 1':11:1 a mg:ml=C1~:-lO e scqCicncj:lçuO do ('mi1l() (U)LL, [',\L\crOS,
J 

l\L\RCHFS1, 11)96) 

1\ O pi:Jlll'j:UllCnto do curso previ:1 a COllstruÇ{íPllo conceito de Est:1do N:lcjon:ll 

.. :1ssociado :10 estuc!() lbs btos, sujeitos e outws cnllceitos hist,'nÍl'ns. O ohjcti\'() 

l1l:ü(1r er,1 (lo :lÍl1,1<l é, p"js" prujcto e,'1cl1,k-se por 111,1" () Imo) construir um 

C"I1CeitO Cjlll' ,L'!l\ol1strCl'''' 1111111 con1J;r\'l'lls~i1 de 'lue () Estnd" N:lcion<ll 
Br:lsikiro C\1!1stitllÍlI-se ,1 partir d" clllb;lte entre lli\'crs()s projetn, políticos. A 
idéi:l de .se sep:.11'<H o COl1ceito ,le N:lção veio em (!ccorrl'IlCi:1 lh :ll1tccip;lÇ,io 

que li: ele quc scria melhor COllstrllir um pcrcursll em qlle ", :dullos pudesseIn.. 
\'lS11(J1i=~lr (<'!"!lO ns slIjcirn:,> llístóricos t'>,t1!d~\dpS cn!l~tr\lLl1n Lln) C()lll~l'it() de .. N:IÇ:l0 assl 'ci:hl" ao prllll't\l l'\llítico ljlll' tinham p:n:1 () [,lado, ((;l1 stitl1ind(l 

,1ssim () COllCeito de Estado N'lCiol1:d. Isto tudo SC111 deix,n de l:ldo as \is()cs, 
qUC:l prôprÜ1 histll1'iografia construiu a partir cll' diferelltes f0111es, 
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Depois desta primeira Lhscussão, em dupla, llS estudantes 

iniciaram a confecçã() ll,) mapa I'cLl listagem de dez LOIKeitos 

quc, na SI!:l 'll'inião, melhor definiam o conccito princip:d em 

questão. É importante ressaltar que n,lo foi dada nenhuma aula 

expositiv:l, nem lido algum texto antes dest:l atividade, pois a 

intenção era :l\'aliar (lS cunhecimélltlls que l)S alunos j,í traziam, 

sua visãll de mun,b, suas uH1cepçôes e suas hipótcses. 

Durante a confecção dos mapas, a professora circulava 

Pl,1a sala :lkndendo ~s dúvidas, obsL'rvando e h:endo anoLlsôes, 

que, posterionnente, luram anali::'<l,bs. 

A confecçãll do mapa do conceito de NaçLlo foi bastante 

lr:mqüila. (}, L" mceit, 15 que mais :1j):llcceWIll COlam: "pol'ulação", 

\"rdça", "culnulúd;:1dc") "r)()VO", "custunle") Hcultura" e "gu\'L'rnu". 

Ou seja, nas três turmas an:tlisadas havia uma concepção de que 

o cOllceito de Nuçüo reLcionava,se, primordialmente, ~ 

cUInunhãu ele valores, advindus de heranças culturais, 

excluindu,se aí a idéia Lle fronteiras ou delimitaçãu espacial 

(elemcntus atribuídos, em alguns poucos mapas, ,1(1 conceito 

cle Estado N:lcillnal). Istll era hastante illteressante L' era 

ploveniellle, ~em dtl\i,b, do cursu de Geugrafia da 7 série, 

onde SÜll estudadus aspt:ctos relacionados an conceito dt: 

Fronteir~l. O curiosu é que t:ntrava um componente da polítiCI 

L"'l,ressadu )Ido conceito de "governo", colllcado 11,] grande 

maioria dos m'lpas. Este me pareceu ser li caminho através do 

qual cu poderia promover ,I construção cio conceito de ES1ad() 
NULúmul c também :1 p, \nte que [lllssibilir:lria a compreens8.o 

de) conceito ele Naç,ltl enquanto projeto pU]ílico. 

Uma dificuldade começou a aparecer quando os a!ullus 

f(lram elaborar () mapa com o conceito ,lê Estudo Naci()nal. As 

fil,ls fULl111 uníssonas: "Não sei n:lda!", "nãiJ cunsigu fazer", 

"não encontro conceitlls" ,1<1 Ao perceber que a dificuldade era 

geral, encaminhei da seguinte forma: disse a eles que, p:lra 



elaboLlr a lista, pensassem os conceitos em sep~lr:ld() - alguns 

]':1rêl Estado, outros p:ml Nacíonal-, mas que, na hora de 1l1nntar• 
() mapa, que (jzessem istn com ,1S l~ahlVras "l:~staclo NCKÍonal" 
junteis, ocupando () mesmo quadrado. Isto parece ter alivÍCldu 
as tenS(leS na hor,l e todas as duplas consc,guiram ebhorar seus, 
1l1;Ij'as. 

Durantc a el:Jhuração d()s mapas li uma série de 

al10taçClCS na pl<!nilha de observação que havia preparado. 

IJ Nesta planilha anotei dados sobre: os conceitos que 

:lpareceram, a integr~lç~o entre os membros dCl dupla; elementos 

das wncepçôes da dupla; questôes que fizeram; principais 
• 	 relaçCles estabelecidas e observaçCles/encaminhamenros. 

;\ )'resel1 to li ois 111 :1Jl:lS do C()!l ce i to dc Es tudo ]\f ({ cimwl 
ebhmado:; l'or alunas :1 partir di lS quais excIllI,lillcarei:1 análise 

• 	 feita lhs produçC1es: 

Mapa 1 1\'in~\ e Ana B. 8" B - Fe\'./200J. 

ESTADO NACIONAL 

l 

• 	 111',' 

!ilJlit" 

lO F~'ontciraI reis 

r 

GOYLTI10 I· Id}1 

ri", 
Líder I 

I" Neste 111011 I c'11 li \ percebi J diticuldade q IIc' () coueei 1< \ c' ,l<lGl\"d par; I ,I' 11 Jrm~lS, 

.. 	 hC',)\1 evidente que era ple'ci,,,, il1vestig~1r m;li, ["Ira ver ," (\ mesmo er~l :II'H\prbdo 

par,l P tmhalho com esta faixa et:trüI PU se eu n50 estava utilizand,) as estratégias 

didélticlS de nwneil<l adeqU<lda ;lque!e grupo. 
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Mapa 2 - Maria Eugêni,) e Nira 8~ C - Fev./2001. 

/ ~ 
I Política Brasil 

1 I 1'<,",,,, ! 

rLcil~__L=.J 1_ lHXCssiLu ... L.' 

Embaixada 

[\11{0 no mapa n(1111ero 1, quanto no Ilúmero dois, os 

conceitos ljUC rclacionam Estud() NuciuHul a uma temMica da 

plllítica estãll jJresL'ntes, indicando ljue as alunas em questão já 

têm cllnstruídos tanto o conceitu de política, qu,mto o de 

ESLhlu", Os princijuis prohlemas ob,en'adlls rcferelll"sc il 

COil'iITUl;~l() du map,) em si, As alun,ls ,l() Illapa número 

cunséguiram co!oc,n cunectivos em luclas as rela~ües, 

demonstran,!u um esforço de rdlex:lu sobre todas ,IS relações 

conceituais que cstabeleceram. No lnapa número 2, parece que 

,)S al\1n,IS tiveram dificukLllks em pens,lr ~1S rebçóes, pois qu,lsc' 

n<lO llú Clll1cctivos. OUlr,) demento qUL' clj1ullta a diflcul,lade 

,,' 	 Islll ew, de CLTlel (mmel, e,pcrm!u, um:! \'C: que, IlU trab"lhu com (' ClHlceilu 
de Igrejel cat('lHccl IH l.' sécLI!us XVI e XVlI (rc:ellizadu na 7', séric:), trelbalhamus 

u cunceitu ,k E.,tCld" (relacionado elU Esuclo português) e ck t~lrm:lção das 

Monarquias ~'l(i()nelis para entcnLlcr (l l'aclroado. O que este estudo me 
l1H)SLnH! flli qllL" ClI prl'ci:-,() ,-..;i,')LL'll1L1tizar 111cllH)r c::-.C.,-· l:dnceito 11c1 7'. sl:ri,,:, 

illtr\ldlLlIILlu a leítmel ,k edglllll ttlósut,) iluministel (lll texto teórico s\,hr,'" 

kmcít il ,I ,lu Estado naci, 'H: li !íJ",k'rllo, f'll'llecen,I" I>.,illl elementos cunLLitllcli.s 
Llclltlll,lc um ambiente basUllle signific:nivo, 

lli4 llist(')ria & Ensino, L lllLlrinel, v. 7, p, 167- i 96, \lUr. 200 I 
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das "dunas é a natureza dos conectivos que utilizaram. "Para 

ter" e "necc,sita de" S~(l dois C(lllcctivos que estabelecl'm uma 

relação camal e nfío de definiç:l(), Nesse 5cntido, seu mapa 

assemelha-se mai~ ;1 um eSl]Uelna21 • No esquema, normalmente 
organiza,se informaç(lt's qUl' se consegue retirar de um texto 

LJue está 1cnclu ou (l ~c que sahe subre :11,l;ulll assuntu, Este 

instrumento ajuda na hora de recuperar as inform,HJles 

principais que precisam ser guardadas para futuras ,1tividades. 

No mapa conceitual normalmente Sll são colocados conceitos. 

rLwerá pOUCllS (ou qu:\se nenhum) e\:empl(ls, Il\lmes de pessoas, 

datas, etc. O que interessa mais são as características, a 

n:ltureza do conceito em questão, No lllaI,a número 1 esta 

confusão também alXlITce. Elas utilizam "1,)clli::a-se", "limita", 

"h\z", "forma", deixando a relação "governo/líder" indefinida 

ao col, )cal' um conceito ("poder") como conectivo. 

A intervenção lh profeS~()r:l deu-se ,k íorma :1 j:lze-las 

rctletir sobre a nat\lrc:a destes ,~(lnectiv(ls: () que indicam? 

'I O csquem:1 é Ilm:1 (lrg811i=:l\)ll du conhl'cimcnlo em lInilhlcs ou a,gn 1)':li11cnh)s 

h,)lísticm:, 1111 'l~,ia, que ljll:mdo se alil':! um dos cXl'mp](l" atil',l-\C todo o 

reslo, Í: Ullla se~ml'nta~dO d:!s rcpreSClll<lçl')('s bulístlG1S em SUbllllbdcs 

inlcrrel:1ci, lI1adas 

htrutur:1 de fmm;l scrLrI e hicn'Irlj\liu1 ;15 rCprCSl'lllae:iícs, QU:llllP aos proces,sPs 

I...k IllL'nl()ri_~;\()(l ele: cn\.lifiCI a infurtn:H;:l{) íl p:lrtir IJe SC'tI~ l}uatr() r"'r()c('ss()~ 

h~ísic()s: (lbstr(\~)(ll i 11 tcrpret;-h;:"io l' i 11 tcgr(lç ;l(). Bt I,"ca~,"(' ~l i 11 (orn1tlç8U 

nwis relevantes \,;1r:1 a criação de eSljuemas tamhém mais relevantes. Panl isso, 
é ncce,s:írio um I'r,'CCSSO de da iniorm:lç50, O pas,,' seguinte é ~1 

l'~tr,lç~() di" cil'mcnt\ls 11 "1;S ,ignitic<1li\'\,,, illeelümk "processo de :11'straç~u, 

:-:egue um proC'>'" de in! crJlrl'taçfio U11l) " i lltençflo ele- t, 1\', ,recer ;1 cc 'llll'rc'ensClo 

da inf(lfm;lç,'\(, Olll':lra lacer inferência" ,le acordo com a idéi:l que () in,livídup 

tinha. I'"r fim, (\ processo de intcgr:1çi'io consistente na crimJio de um llOlll 

l"quem:l ou na m(\,lificação de algum que já existe, Com rehç:[o ú reclIperdç0" 
llr- inforllllll:"'l'" f;1Cilita li rl'lllJll'r;l(;ClO da illr ll'lllaç:lo rl'k':lllte qu:")d,, Sl' Im!;1 

lk COllll'rl'Clldcr um ()b\c1(\ (llI um:.! Sil\l:'~('\() que tenll:l CLTt:l rehS,í(\ l"\11 U\11 

CSljllcm:\ determin;ld(\, (trecho l'xtr:rído de Sicrrll I' Carrl'tl'l(\ (J 990) e ciucl" 
em ~il1t()ri:\c[aL (1'J9))) 
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Quando l\ehilll algo ou alguém, que expressões utilizo! "Leva 

(1"', Hll)('ali:=a..-sc", etc, refcrell1..-se a que tipo de situaçào? 

Uutro elemento illtt:ressante que pOlJel11()S observar é que, 

para as :dunas do m:\p:1 número 1, há Ilma melhor dare::::i do 

L]lle é um clll1ceito, pois há conectivos LJue indicam isto: "ê", 
"é um", "tem". O trabalho com estas alunas foi mais nu sentido 

,le diversificarelll estes conectivos, utilizando termos mais 

signiliLat iv,)s ou elahm:1l1d,) trases mel IIm estru turadas, saind,) 

do simples "é" e pass:1llLlo talvez para "é ddini,lo por"; "tem Ulll 

carCttcr", "simboliza". 

Os resultados da intervenção podem ser observados no 
2". mapa, confeccionado algumas semanas depois, após a leitura 
de urn lt'~t() e aula cxp""iti\'él, 

Depois do 1" mapa, o replanejamento 

Algumas das dificuld:ldes apresentadas por alunos e 

alullas durante a arividaLlt' foram funllamt'lltais para tllllLU 

algumas decisões didiltÍc's na cemtinui,Jadt' do trabalhe). 

Originalmente, eu havia planejado a seguinte seqüência: 

entregar um t(mmt!:írio onde eles registrariam as supusições que 

tinham sobre quando havia se dado a formaçflu do Estado 

N~lL'i\ln:tl Brasileiru; em seguida, intr()llu:ir o documento 

hisl,'1riL:()'" iniciar a an:í!ise Llo período inici:d do séculu XIX, 

aprt'senlar as interprdaç(-)t's histmiográlicas que consideralll 

este momento como fundamental para () processo de 

Independência e () período constituinte da estrutur,j política e 

econômica di) Estado Nacional Brasileiro21 • Para fechar esta 

.'.' Ch; 11: 1- ."l' ,lI. j li i llo dL'L'rL't~) Jl' :\ h"''1't I! ra dos Purtu,>, l',",lTi rn 1'1\ lr L). JUC10, prí Ih' i iJl> 

rl'gclllc ele l'llrtlI,l;cd, em 100M. 

1i istória & Ensino, Lunelrina, \" 7, p. 167,196, (IUt. 2001 
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unidade didática, foi pensada a reelaboraç~(l do primeiro mapa 

conceitual, :1 fim de que eu Clveriglwsse com() eles estavam 

mobiliz:mclo a discussão em termos cOllceitucús e, t:lmbém, para 

propiciar momentC)S em que eles pensassem sohre o seu próprio 

processo de aprendiza,gem, 

Com a dificuldade detectaclcl na elaboração do primeiro 

mapa, resolvi então introduzir lima :Hivid:1de depois do 
levallt~lment() de supusic;ões; eles leram um text" que c'l1ltinha 

a história d() surgimento do Estado Nacional, ap( mtando os elementos 

que () constitllÍr:l1ll, A este texto, acrescentei Ul11<l aula expositiva 

motivadêl pelas dúvidas que o mesmo gerara, Depois disto, convidei

os a reebhurar o primeiro mapa, produzindo ,icí o segundo, 

O que se pôde ohservar então foi uma mUlbnça de :ltitude 

dos alunos'i, Mostraram-se mais seguros pma falar cb conceito 

,: !\ l'.)lr\l lllr,H;:l') dest:1 unidade did:ítica !cvou em (, môider:1çC1(l q til' "si lj lICIT\l]OS 

d"t:u :11"s ,d\l1l1110S lk lIn l1wjllr pens:1Illil'llt,) hist"lrito es nccc"lrio q\le ks 
prt'1" 'I'<.·ionem, IS no Sií!" h"hiliebdc s \ estralc.l:i,,, que Jt." 1'('rmit:\l1 ckrccr un 

)len':lmienti) cri, icc) y :nll,íl1om" - Ct "" que Y:I !':Ircce h,,],e1 .si,lo :,drni, i,i" pi)r 

l< 'liaS llls per"mas preo(lIp:llh,,)', 'r este tipo ele prohklll:ls - sino t:l1nhién \lIl~IS 
teorÍ:1s " nl(1dcl"s Cl1l1cept\l~des que lcs pcrmit:m intcrprl'lcn esse tip" de 
SÍtILH'inllCS de (In 1l10du ln:1S pr(,)..irllo ~d C(lrt(\ci.lnicnld l'x:pcrtCi" (P(.)Zl), 

;\:;I0:(IU, c'\IUZI':TERU, ll)RlJ, p 21-1), 

'4 No ems,' d~1 T série, i'nele o ('1l1ceito centr,l! do I trimestre ê o de "Igrejcr 

C:1t"llica", (1 desequilíbrio j1rnvllcatlo pelas dú\'ilh, e incertC=:lS do que yinha a 
Sl'I () ((lnceit" I"i muito nuis ""Ip"rt~\\'('l" lXH~l eIS ,111l110S li" que aqucle que 
h'l\'ia pr(ly,)(.:ado o tn1balho com a 8' série, Neste ,,:ntid(l, I1~O h(l\\\'l' :I 

tlccessid"dc da introdução dc UI11 texto de enfoque m:lis eonceitu~d e da ,lida 

ex]',,>itiva, P'l.s>ci dirct,ll1ll'llte p,n:1 il Irah~dllt, (11m os ({1l1It:íldos hllllais c 

c()nCcil1l~lis quc h,,\'i~l pL IllCj<lc!o, No caso d:1 8', série, :1 mlleldn~~1 de cstrarégill 

,ltendcu ií necessidade de se culDclr o materi~t1 didático num nível de apreell,S~() 
pC'l:<-;í\Tl p(H~l O,c.; ~dlln()s! r1crn1itind,,) (1.,-;"itn que ~l rl1otiv(1Ç~!() n;}o 5e lll'rllessc. 

(E!llTndtl~sc- ;Iq\ 1i por 11H lj-j\,:Jç:Jo (.n\1H) (1 entrC\..T\ l:::,-HllClltl) ClltrC COlllj'ITcnsão 

c os :lS)1cct(lS ,üeriv, )'C11l0eiOIl:li, (C.'\RRETElZU, 1996, )', 15), Ou sei", proCtJril\l' 

Sl' "iustllr llS de.s~lfj(lS prll!'ostos, mantendo,os dentro ,h Zona ele 

Dl'S\'I\\'"kiml'ltt" I'rnxi 11 I" i (ZL)I') li,,, alul1<>'. (S()hrc " ct,nceit" ,Ie ZU!; 
VC'FI',>l' Olivcir,l (199)) l' Vyg()tsky (1')')1),) 
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de Estado Nacional, claro que não em sua plenitude, mas 

indic:mdo já a incorporação de alguns elementos que poderiam 

ser ,~ssL'nci<lis a sua cO!llpreensão. Puderam iniciar um processll 

de ,1I1CULlrem cllIn m,lil)r clareza dos C(lIlCl~it()s que h,lVi,Hl1 

ativado na pril1lcir,l atividade. Esta situação modificou a minha 

primeira inlerpreta<;ão sobre as possihilidades de ter esculhido 

um conceito de cumplexidade l1luitu alta para a série. Surgiram 

agura nmos problemas que possibilitaram LJue éU enxergdsse 

outr,IS qLlestões que est,í\'am por trás do lIS!) ,lo mapa conceituaL 

Ah,lixo, reproduzo () 2" mapa claboL1Llo pdas dupbs 

citadas anteriormente. 

2". map,) conceirual ~ Nin:l c Ana B. 8<1 B Mar./200 1 

jmxis(/ 

InJepcnd[:-nda I 
I 

lK8 llistlll'ia & Emillll, L'lllllrina, v. 7, p. 167,196, (lut. 2001 



~ 

I 

, 


lO 

• 

• 


2". m~lp,l conceitu,l!: Marúl Eugênia e Nira 8ª C - Mar./200I 
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Analisando e~tes mapa~, podemos perceber que as allln,ls 

conseguiram aprender um pouco mais sohre (l que vem a ser (l 

lll;ljl;l cOllceitual, amp1ümdo assim ;1 sua G1P;lCidade de operar 

conceitos. i"\este processo ele aprendizagem, podemos detectar 

as dificuldades que ainda persistem. No mapa de] dupla Ana 

n. e Nin;l (8 ' . h), ]lCrcebemm que houve ,lificuLLlllc em 

hit~r<11'qui=ar os conceit(ls. Na c(lllcepçã() delas, tml(l se liga 

diretamente ao cUllceito de "Estado Nacional". Ao contr;írÍo 

do 1". mapa que elas confeccionaram, neste colocaram um 

mí mero maior de c()nectivos de característ ica causal. Além 

disso, houve a mudança dos conceitos que cumpôelll u mapa. 

Estes elementos associados podem indicar à professora que: a) 

;IS inf()rm;lç()eS introd\lzidas pelu texto e pebs aulas exp()sitivas 

pr(lllloveram um de~;equi1íbri() na C\ 1l1struç ~(l concei til ai inicial 

das duas alunas; h) elas estão buscando recuperar o equilíhrio 

cO.f1n i ti vo <lO coloc ar tod( 15 os concci tos Ii,gados (1 "Estuc/o 

Nucimw[" E5\a estLlll',ili;l c1el1l011str;1 que l'bs estão tC'iltando 

resolver algu que n:\o estãn couseguindo lazer: hierarquizar os 

cOl1cei «15 • 
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No 111apa da dupla Maria Eugênia e Nira percebemos 

que (l conceito de mal'~1 conceitual ainda nflo foi assimilado, 

As alun,l~ estruturaram-110 como um esquema, privilegianclo 

conectivos de relaç,lo causal, típicus !lOS esquenLls e 

organogramas, Nestas alunas n processo de compreensão do 
que vem a ser um conceito c cumo articulá-lo a outros 

provavelmellte levará mais tempo do que o llcl outra dupla 

anali"lcLl. Nu entantll, pode-se peITL'her que ele ocorrcr:\ 
(d"I'CllLklldo ,Ia intervem;,'l,> da pr()feSSllLI), l'c)is j,'í se obs,~r\'a 

a ]HeSL'I1l;a de conec't i vos que eXl're"SClll1 relaçf)t:':, ,I" 

caracterização conu) "tenl" e "são", 

Potencialidades didáticas do mapa 

A anúlise acima apresentaL]a delllonstra a séfle de 
possibilidades que () mapa conceitual oferece tanto à professora 

e (lO professor, quanto às (aos) aprendizes. Ou seja, este 

instTulllL'nto é extremamente potencúd I,mto para o ensinll, 

L]U:llltcl jl:lr~l a aprenLli=~lgern. 

Cllrno exemplo lkst,lS !,otencialiebdes, "baixo, transcrevo 

um dos diMogos tra\'ados entre professur<} e estudantes que foram 

gravados durante a reelaboraç;lo do primeiro mapa e a análise 

posterior que () mesmo propiciou: 

• 	 l\t'n~lto e Guilherme (S série C) 

• 	 (C illílht'rme) Eu qllerL! saher se () Estadu Naciunal tem .\l') UIll 

governan te." 

• 	 (Probo) Se () Estado Nacional tem só um guvemante! li 
que vocês acham? Dêem uma olhada no texto. Verifiquem ... 

CUI1W ser:! ljue se ch'1I11a.. , O texto ,Lí um nome p:!!'<\ () 

,l;cl\'t' ITL \lHe ... 

• 	 (Ciuilherme) chefe de Estado. 

J90 llistcíria & Ensill\), r.undrina, v. 7, p. lCl7·196, ()Clt. 2001 
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• 	 (Pmfa.) Isto, u chefe de Estado! Vocês viram que "Estado" 

está escrito com letra maiúscuLI, certo? 

" 	 • (Renal11) Mas tem que ser um, ]](lr exempl,), um rei ou uma 

pessoa eleita pelo povo? N;'io poderia ser um tipo de congresso 

111 :llllhmdo?,. 
(Prob.) Poderia ser IH) caso de \lm sistem:1 parlament:lrista, 

onde silo eleitos diversos congressistas para guvernar. 

• 	 • (Ciuilherme) Est:í errado colocar no mapa que é só o rei ... ? 

• 	 (Profa) () que você :Icha? 

• 	 (CJuilhcrme) Rem, se pude h,1\'er um sistema 

parl'lmentarista ...• 
• 	 (ProLl.) Você pnde colouH (Iquilo que () textn bla e 

acrcscentm esta in(ormaç;'io ljllC \'ocês esl:lo trazend() :Igora, 

que, no ClSll, é um outro tipo de oJ'.[!;anização do Estado. 

Podem ser percehidos diversos elemelltos nesta "ir uaçfío; 

:llllhos mohiliz:n-:lm Ct lnhccimentos anteriores !l,1 análise d,) novo" conceito que se culucava. Juntos, conseguiram formubr questões 

para a pwfessnra que ar(1J1taram na cllnstTuçfío desfe conceito. 

A professor:1 ofereceu :l ajuda necessária e ~Imbos agrec.;:lram 
•'" uma nOY:l informaçfío a uma ljue já sabiam. Pode-se dizer que 

houve aqui Ul1l<l :ll'rendiz<l,gem signific:ltiva, promovendo-se 

uma reconciliação intcgrativa. 

• 

Um outro aspectu bastante interess,.mte ness~1 sitllclçfío 

é a pcrcepçfío de que a construção se deu de forma social, 

numa situ:lt;fíl l comunicJtiva. Neste sentido, p(),lemos dizer que 

l, llla a situ:lçfí() foi tral--dh:llla dentro ,la Zona de Desenvo1 vimento 

Proximal dos alunos, entendendo-se a mesma como "a diferença 

existente entre ,1l]llÍlo que um alu\1() pode aprender sozinho e 

,Il[\lil(l que L·le :lprende com <l :Ij\llla de ()urros", sendo este 

"()utro~·;" o seu colega (lU a professora (ClRLI'C) DE FORMAÇAo 

t DE PRUFESSORES ALFARETllADORES, 2001, p. 28)... 
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Os elementos apontados acima demonstram a importância 

LJue este tipo de ativida'!é tem não S0 para a avaliação, mas 

par~l (l prllprio procesSll'1c ,lprenclizagem ,los 'llullOS. A professmCi 

pCl,k eltellder a UllLl nL'cessidade esp,~dtic,l, individual, e 

promover uma aprendizagem que, num contexto de permanente 

desconsidew(JlU destas interações, nilo seria possível. P(lde também 

chamar a aten\}ío para aspectl lS que, numa aula expositiva ou 

num;l <lti\'i,lade culctivel, puderiam passar ltesapercehidlls. 

i\U utilizar II Ill;l)l<l Lunceitu,ll, edUl111S e alunos jur,1ll1 

cO!lKac!us em diversas sintaçl-les potenciais P;lr<l a promoç;-lll ,b 
aprendizagem. Ou seja, a diversidade de estratégias de trabalho 

dentro da sala amplia as possibili,lades de assimilaç<1o dos 

contéúdus'; . 

As maiores dificuldades observadas 

A dificuldade mais COlllum de alunas e alunos mapeada 

dur;ll1tc eIS duas at!VilLlck, relatadas fui ~l daboraç5u ll,)s 

COl1Clti\'\ls. E esta n50 é UI1l~1 dificuldade gr~ltuit~l. O conectivo é 

o ekmento mais difícil ll(l mapa e () m~lis importante também. 

É através dde que se pode perceber o nível de eL1boração 

conceitual ljlll: o sujeito da aprendizagem se encontra. É ele 

que nos possihilita vcrillc;\f se a(o) aprendi: está conseguindo 

construir úll1ceitos. Pllr issu, o trabalhil da pmfessora/pwfessur 

de\c ser 11l) sentido lle insistir para q\le ~lS ~dllnas e alunos li 

LH,;mn. 
Comu ~lp()ntado anteriormente, as (os) estudantes tiveram 

,litlculdadcs em kvantar hip()tcses sobre o que vinha a ser 

.:'> '\:d!lll,\'I,]'l,-';" llqui 1'11L\.'illli,-IJ):" ,knlru da lil,()jl\~~i,l ,-}l!C' considerCl ',L" ~l·(IS 

di\'l'r.-';(h tipos no que ~L' rl,j~rC' ~l estrlltllraç;J\) lt\) 1,Lln,~jalnento: f;ll'lll;_li~, 

l(\[\cC[lllClis, proccllinH:Jlt<lIS c clliwdinais 
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"Estado Naciondl". Isto pude acontecer e deve ser encarado 

pela prott'ssora/professm como Ulll desafio nusentid,) dt' criar• Clllldiç(lesl':I1-:1 que ~1 aluna e o aluno construam (l cOllceito a 

partir do instrumental que ti\'crem. 

As maiores dificuldades da professora giraram em tornu, 
d(l ensino do que vinha a ser o mapa conceitual e (l q\le ele 

deveria conter. Possibilitar que (iS alunos construíssem () conceito 

de "conceito" foi urn dos desafios. O c1utro, foi possihilitar q\le 

ele" Sllper:l,SS~'1l1 a idéia do mapa enquanto um "esquema". Percebi 

q\le tanto :\ compreens;\u do que deveria C(lmp\lr o 111:11':1 - ou 

seja, () LJue era efetivamente o mapa - quanto entender () que é• 
um conceito f;Eiam pmtc du aprendizado. Ou seja, t~lZê-l(is pensar 

[,(lj" conceitus era U111 desafio que l'St:W:l ocu!Tenc!o em diversos 

níveis: na compreensão do que era (1 mapa; do que era um ·• 	 conceito; o que eram os conceitos de Estado Nacional e Naç:ío; 

(c' lle com(l t(lelo () conteúdo factll:d estudado :lIticulm':I-se aos 

c/ui::; conceitm principais. Eram vúrios us desafius a serem vencidos 

e, por isso, Se) jl(lderiam ocorrer gradualmenre. ror isso () 

tr:l11alho com estes cO!lceitos ir:'í :lt0 () tin,d d() ano de 200l. 
Um:l outra dificuldade que se apreselltoll foi possihilitar 

que ,1S alunos entendessem que o mapa não pudia conter 

conectivos que indicassem relaçôes de natureza causal, pois 

istcl não d,,(jllia a eSSl'llcia du C(lllccito. D(lis c(ínectivoó' uS:ldos 
• 

, 
t"reqlientemente er<lm "leva a" e "gera" (além de "precisa de"). 

Minha estratégi:l sempre loi a de tentar discutir um pouco 

In,lis o lJue dcverül C(ll1tcr () m:Il':l (a deflnic;ão, a ess0ncia do 

• 

conceito) c, na maioria dos C1S()S, solicitar que eles não 

utilizassem nenhuma expressão que indicasse a idéia de 

camalidade. 

~(, Istn n;}() llcontcCCl1110 cnsu da 7;1. s6rie, onde U cOllceito dl' HIgrcja (~at{)liC~l" 

ofereceu menos dC.IC1Ci"s cogniti\',,, cIOS alunos. 
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Consideraçôes acercado uso do 111apa como instrLllUento 

de avaliaç:lo 

ConsiLlerando-sc que \) erro pode kV~1r () ~l!jeito a modiílcLlr 

seus esquemas (LA T ALLE, 1997, p.3 7), a atividade de revisão 

do mapa num período posterior a um processo de enSinll, torna

se extremamente rica, valorizando o erro e relativizando-o. 

Ao O!lS\'r\'ar seu erro, várias vezes durante () ano, o alunl) e a 

aluna f:Eem-no clllnu 11m ()hs,~rvável, ou sej:l, ambos têm acesso 

~ qualidade do seu erro, G1Lla vez mais dutados do instrulllentLtI 

necessário para analisá-lo e superá-lo (LA T ALLE, 1997, p. 36). 
Neste senlidll, o mapa conceitual pode se tornar um 

imp()rtantc insrrumentl) ,lc avaliação dentlll ,te uma perspecti\:l 

fonnati\':l, pois ele pode Clllnprir uma séne de ljuesitos: fornecer 

daLI( 's para urientar :1 :H.Jíu ,laqueie que a aplica; culocar-se :l 

serviço da aprendizagem, e servir de fonte de informação para a 

professora e () professor sobre as principais dificuldades 

encontradas pelos alunos (HADJI, 2001, p. 4). Enfim, ele 
possibilita uma melhur :llleljuação do t:'nsin() ao processo de 
aplTlhli:agem. 

É interessante ob"ervar que o map,) evidencia () carútcr 

descartável d:l nota, enquantu "medidor" da aprendizagem e 

enquanto fornecedor de informaçlles para a alunêl e o aluno 

sobre o scu processo Lle :lprendizagem. Com\l não há "m,ll'a 

Cenl)" \lU "mapa err~llh))), () Ljue se bz é :malisar a produ~Jl() do 

alUIU 1, im!icando-lhL' (e :1 l'wfessora/prdessm) () que precisa 

ser retomadu e o que já foi aprendido. Ou seja, observa-se o 

prucessu de êlprendizagem, êl eficácia do ensino e dialoga-se 

com a(o) aprendiz sobre este processo. 

Ellllm, avalia-se eletiv:lmente. 
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ARsr RA(:r: 
III this ~lrricle, \\'ilh tllC' :lim of thinkillg :lh\llt the COllcepr (li 
t(ll'l1\:ltive eV:ll11atiull, the :1l1thor presents a rep( Irt ofher experience 

un lIsing the conceptual map clll :m <')Ih grade class (14 years old 

stlldents) Clt Escola da Vila (pri\'ate :,choollocated iu SflO Paulo/ 

Brasil), ,\S p:Ht ofa Brazilian Hist\w)' course. Tlle text is composed 

hy h( \th the theor,'lical r; \lll1dation of lhe ( lIKc'ptual m,\p ,md lhe: 

cll,bnic strategy olusing Lhe concept :1"1c (111 lhe rlistory t,':lcher 

pr,lcrice, ,md the L'xcrcisc of rdlecting :lhr )ul lhe action takell 

the <1l1th( Ir 011 searching a rdkxi\'L' practice. The potel1ti:\lities of 
this instrllment are deared as weil:lS some ofthe diftkllltics (hoth 
ti'otn rl1L' srlldellts and the Il'(lCher) ,hat came up in the dClsswom 

dllrillg irs practicl'. 

KEY \V01U)S: t;mnati\'ll:\':lill:llion; conceplil:\llll:lp; lcarning/te:lChing 

through COllll'prs. 
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