








n
=
&

o

-
Q

v
°

o
'S

O

S

(-

S
is)

G
—
my

Clara Pereira

Tecnologia educativa e curriculo:
caminhos que se cruzam ou se bifurcam?

COUTINHO, Clara Pereira. Tecnologia educativa e curriculo: caminhos que se cruzam ou se
bifurcam? Teias, Rio de Janeiro, ano 8, n. 15-16, p. 1-16, jan./dez. 2007. Disponivel em:
<http://www.periodicos.proped.pro.br/index.php?journal=revistateias&page=article&op=view
File&path[]=176&path[]=174>. Acesso em> 13 jul. 2009.

Ha mais de um quarto de século que se vem consolidando uma concepcao de Tec-
nologia Educativa (TE), entendida nao como o simples uso de meios tecnoldgicos
mais ou menos sofisticados, mas como uma forma sistematica de conceber, gerir e
avaliar o processo de ensino aprendizagem em funcdo de metas e objectivos edu-
cacionais perfeitamente definidos. Nesse sentido, a TE interliga-se com a Teoria e
Desenvolvimento Curricular (DC), onde encontra a cobertura conceptual para a sua
forma de actuacao no terreno educativo.

No entanto, no panorama pedagdgico ocidental, os estudos adstritos a estes dois
dominios estao representados por programas académicos e de investigacao perfei-
tamente consolidados e identificados como espagos de conhecimento pedagdgico
independentes, as vezes mesmo antagonicos, que, entre outros efeitos, propiciaram
a que a TE por um lado e o DC pelo outro, concretizassem propostas tedricas e ac-
¢oOes praticas nem sempre coincidentes.

Na era da globalizacdo, em que é inquestionavel o poder educativo das TICE, mas
em gue se sabe também que esse potencial depende do modo como professores e
alunos as inserem no processo didactico, parece importante lembrar que a tecno-
logia s6 faz sentido se usada com intencionalidade, ou seja, se correctamente inte-
grada na concepcgao e desenvolvimento de todo um projecto curricular. Urge, pois,
que estes dois dominios cientificos se deem as maos e definam linhas de actuacao
concertadas e coincidentes.



1. Contextualizagao

No panorama pedagogico ocidental, os estudos adstritos ao Curriculo e a Tecnologia
Educativa (TE) estdo representados por programas académicos e de investigacao perfei-
tamente consolidados e identificados.

Em redor de cada um deles, nas diversas partes do mundo, existem grupos de investiga-
¢ao, associagdes profissionais, publicacdes, foruns de debate etc, que os identificam como
espacos de conhecimento pedagdgico independentes, as vezes mesmo antagbnicos, que,
entre outros efeitos, propiciaram a que a TE por um lado e o Curriculo pelo outro, concreti-
zassem propostas tedricas e acgdes praticas nem sempre coincidentes (Area, 1996).

Numa tentativa de justificar o distanciamento entre estes dois campos que, aparente-
mente, tdo préximos deveriam estar, Valero Rueda (2001) aponta diversos factores. O pri-
meiro teria a ver com o facto, inegavel na perspectiva da autora, de muitos “curriculistas”
considerarem a TE como uma das manifestacdes “mais genuinas de uma racionalidade de
corte técnico-cientifico das questdes educativas” (Valero Rueda, 2001, p. 257); o segundo
pelo facto da TE ter sido sempre “excessivamente dependente de teorias afins (...) mas
sempre alheias as teorias e praticas do curriculo” (ibid); e por ultimo porque, os estudos
realizados com média, em particular com audiovisuais e computadores, foram sempre ex-
cessivamente empiricistas e carentes de uma fundamentacéo teérica adequada. VEém-nos
envoltos e fascinados com os computadores, os CD-ROM, e navegando na Internet, mas
intelectualmente pobres, porque ndo capazes de integrar e fundamentar os usos dos meios
numa teoria de ensino e do curriculo que avalize e dé sentido a Tecnologia Educativa (ibid).

De facto, durante muito tempo, foi inegavel a existéncia de um sentimento, misto de
“desconfianca” e “descrédito” por parte de muitos sectores dentro das Ciéncias da Educa-
¢ao, relativamente ao campo cientifico da TE e a que diversos autores aludiram (Koetting,
1983; Area, 1991; Bartolomé & Sancho, 1994); no entanto, tal como comentava Area (1996),
a partir de meados da década de 90, “algo” se comeca a modificar: Neste final de século
assistimos a um questionamento das actuais areas do saber, das disciplinas, da forma de
organizar e abordar o conhecimento cientifico. A superespecializagédo, a fragmentacéo da
realidade pedagdgica em parcelas disciplinares distantes esta a dificultar e a entorpecer as
respostas globais para os novos problemas educativos gerados no seio das sociedades da
informacao, e em que a educacao escolar sera a primeira a ser afectada (Area, 1996, p. 2).
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De facto, o mundo globalizado em que hoje vivemos originou uma “nova sociedade”
com multiplas denominacdes na literatura, como seja a de “sociedade da informacéao”, a
de “sociedade em rede”, a “sociedade da aprendizagem”, a “sociedade do conhecimen-
to”, a “sociedade cognitiva” e muitissimas outras adjectivagbes em que o denominador
comum é o reconhecimento do papel dos novos média tecnolégicos (os média do co-
nhecimento) na reconfiguracdo dos modelos comunicacionais (Blanco, 1999; Silva, 1998;
Brigas & Reis, 2001) na construcdo de uma nova ordem social (Postman, 1994), na recon-
figuracéo do saber e na forma de lhe aceder (Levy, 1994), que exigirdo, necessariamente,
uma nova “ordem educativa” (Dias, 2000; Area, 2001; Martins, 2001; Pacheco, 2001). Para
a construcao dessa “nova ordem”, consideram, TE e Curriculo terdo uma palavra conjunta
a dar ideia e é essa mesma ideia que aqui sera defendida e justificada.

2. Onde se cruzam TE e Curriculo

Sendo guiado por uma finalidade, um projecto curricular pressupde sempre uma de-
terminada concepcao acerca do que é a EDUCACAO (um ideal educativo), porque é com
base numa meta que se concretiza um qualquer projecto; é precisamente aqui, na concre-
tizacdo de uma mesma finalidade educativa, que a TE se cruza com o Curriculo, integran-
do-o0, constituindo-se como que o seu braco “operacional” para as questdes da comuni-
cacao educativa: (A TE) analisa o curriculo (prescrito, apresentado e realizado) em termos
comunicacionais (codigos, discursos, linguagens, direccdes e contextos) e preocupa-se
em investigar o desenho das estratégias comunicacionais tendo em vista a intervencao
no processo educativo com um sentido de optimizagcao, ou seja, conseguir o melhor em
funcao dos objectivos propostos pela comunidade educativa. (Silva, 1998, p. 48).

Nessa ordem de ideias, faz todo o sentido analisar o percurso e evolugdo do dominio
cientifico da TE articulado com a perspectiva curricular, ja que este exercicio nos pode aju-
dar a obter a visdo macroscopica da realidade educativa em que a TE se insere e na qual
actua. Por isso se justifica uma abordagem, ainda que breve, as principais teorias curricu-
lares salientando a forma como evoluiram acompanhando a reflexdo paralela em torno da
natureza do conhecimento e da aprendizagem (relacdo com os paradigmas educacionais),
e concretizando, em cada momento desse processo evolutivo, um projecto educativo es-



pecifico, uma concepcao de comunicacéo (relagdo com a TE em sentido amplo) que se
reflectiu nas diferentes fungdes/papéis que os média tecnoldgicos foram desempenhando
no processo didactico (relacdo com a TE num sentido restrito) (Moderno, 1992; Pereira,
1993; Silva, 1998).

2.1 ATE a luz das Teorias Curriculares

Kemmis (1988) propde uma classificagado das teorias curriculares em técnicas, praticas
e criticas. As teorias técnicas expressam o curriculo como um plano estruturado de apren-
dizagens centradas nos conteudos — um “texto” (Pacheco, 2001) ou ainda um “syllabus”
(Smith, 1996) —, ou seja, “um corpo de conhecimentos a transmitir e a educacgéo o pro-
cesso pelo qual esses conhecimentos sdo transmitidos ou entregues aos estudantes com
base nos métodos mais eficientes possiveis” (Blenkin, 1992, p. 23).

O objectivo é a obtencdo de um resultado — dai a metéfora do curriculo como um “pro-
duto” (Pacheco, 1996) —, e as actividades de aprendizagem sao organizadas em fungao de
objectivos operacionalizados num plano tecnicista préviamente elaborado e determinado.
Tendo em Ralph Tyler (1949) o principal tedrico, cuja obra redimensiona o papel da escola
numa época em que se exigiam grandes mudancgas no movimento curricular nos EUA,
apo6s o lancamento do Sputnik, o modelo de objectivos conceptualiza o curriculo como
um meio para a prossecucao de objectivos, especificados em funcdo dos resultados es-
perados: a finalidade da educacao nao é levar o professor a desempenhar determinadas
actividades, mas a produzir modificagcdes significativas no padrdo de comportamentos do
aluno. Por isso é tdo importante que a definicdo dos objectivos escolares se refira a modi-
ficacbes a operar no comportamento dos aprendizes (Tyler, 1949, p. 44).

A execucao do plano cabe ao professor, qual “técnico” ou “operario curricular”, e o grau
de sucesso (ou insucesso) € medido pelo nivel de desempenho do aprendiz na consecu-
cao dos objectivos, ou seja, na recepgcao e memorizagao da informacgao transmitida pelo
professor. A inspiragdo nos ideais do behaviorismo, expressa claramente na metafora do
“produto”, a énfase colocada na definicdo de objectivos comportamentais acabaram por
transformar o curriculo, e passamos a citar, em longas listas de destrezas triviais, em que o
foco estava mais nas partes do que no todo, no trivial do que no significante, numa abor-
dagem educacional que se assemelhava mais a uma lista de compras (Smith, 1996, p. 4).
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Na opinido de Branson (1990), em termos paradigmaticos, esta visdo do curriculo ser-
viu na perfeicao ao modelo de comunicacao unidirecional caracteristico de um para-
digma de transmissao como o representado pela letra A do esquema de Pereira (1993,
p. 29) que se reproduz na figura 1: como se pode verificar, num tal modelo o professor é o
centro do processo de ensino-aprendizagem, o detentor do conhecimento e da experién-
cia, enquanto o aluno é um mero reprodutor desse conhecimento.

Transpondo para a TE, considera Moderno que se trata do modelo comunicacional
caracteristico do ensino tradicional, no qual os média sao “concebidos como um conjun-
to de técnicas destinadas a facilitar a transmissdo das mensagens (conteudos) entre um
“emissor que sabe (o professor) e um receptor que nao sabe (o0 aluno)”, (Moderno, 1992,
p. 37), assumindo a tecnologia “uma fungcéao de controlo do conhecimento e contribuindo
para aumentar a eficacia dos processos de aprendizagem” (Pacheco, 2001, p. 70).

Para Pacheco (2001), esta visdo do curriculo como um “texto” teria caracterizado uma
cultura académica da escola com baluarte tecnolégico na escrita e na oralidade, concre-
tizada num curriculo que impde nao apenas um conhecimento a aprender, mas também
as regras para a sua “correcta” interpretagao: o curriculo como um texto, veiculado pelas
tecnologias da escrita e da oralidade e tecido pelas logicas da oferta e da transmisséo,
€ empobrecedor em termos da construgcdo do curriculo como processo, pois mantém e
reforca a hierarquia da comunicagao que existe nos processos de aprendizagem condicio-
nados a tempos, espacgos e ritmos especificos” (Pacheco, 2001, p. 70).

A teoria pratica assume uma posicao radicalmente distinta, porque olha o curriculo
COMO UM processo, ou seja, “ndo como uma coisa fisica, mas como a interaccéao que
ocorre entre professores, alunos e conhecimento, ou seja, aquilo que efectivamente acon-
tece dentro de uma sala de aula” (Smith, 1996, p. 6). Caracterizada por um certo discurso
“humanista” e uma pratica “racional”, esta visdo do curriculo é o resultado das intensas
discussoes curriculares que ocorreram na década de 70 (Pacheco, 1996) e também de
uma nova forma de encarar o processo da comunicagao educativa resultante da intro-
ducédo e aplicacao das teorias sistémicas, da cibernética e da comunicagdo ao processo
do ensino e aprendizagem (Branson, 1990). Entendida a educagao como um sistema (e
0 ensino como um dos seus muitos subsistemas), sdo valorizadas as relagdes entre as
entidades (administracao, escola, comunidade), as interacgdes entre os intervenientes (o
professor € os alunos) e sobretudo o feedback; estavam criadas as condi¢cbes para a



definicdo de um novo paradigma educacional (modelo B da figura 1) caracterizado por
um modelo de comunicacao bidireccional, em que o professor, embora mantendo o
protagonismo no processo (ele continua a ser a principal fonte do conhecimento), olha o
curriculo ndo como um conjunto de prescricdes, mas como algo em construgao resultante
da interaccdo com os alunos, o que implica uma tomada de decisdes por parte destes
sobre os propdsitos, o conteludo e o processamento do curriculo. Rejeita-se assim o plano
pré-determinado, dando-se importancia a interpretagcdo negociada ou ao acto pessoal de
procura de significagdo. (Silva, 1998, p. 47).

Neste modelo, na opinido de Moderno (1992), o professor é mais um “especialista da
comunicagao”, e os média passam de auxiliares a “tecnologias educativas” que servem
para a comunicacao e para a aprendizagem, ao servico do professor e do aluno, favore-
cendo as interacgdes, a partilha de opinides e a busca de interpretagdes e significados.
Lawrence Stenhouse (1975) captou, melhor que ninguém, a esséncia desta concepg¢éao do
curriculo como um processo, no sentido de constituir uma tentativa de traduzir uma ideia
educativa numa hipotese de trabalho aplicavel na pratica, que convida mais a critica do
que a aceitacao (Stenhouse, 1975).

Por ultimo, a ideia do curriculo como uma praxis resulta, na opinido de Smith (1996), do
desenvolvimento do modelo do processo, acima descrito; mas enquanto este era guiado
por principios gerais e enfatizava a decisao e a criacdo de significados, nunca revelando
qualquer preocupacao em tornar explicitos quais os verdadeiros interesses que perseguia,
e que intengcbes 0 motivavam, agora estes sao os aspectos centrais. De facto, se no de-
senvolvimento do curriculo como processo nao se explicita, por exemplo, se o processo
€ movido em funcao dos interesses colectivos, do bem-estar social ou ainda da emanci-
pacao do espirito humano, no modelo do curriculo como uma praxis, a acgao humana — a
pratica — ndo € apenas fundamentada numa teoria, € empenhada (committed) em funcéao
de valores politicos, econémicos e sociais, ou seja, € uma verdadeira praxis (Smith, 1996).

A influéncia dos ideais pés-modernistas e das teorias criticas € muito clara. Para Pa-
checo (1996), o interesse emancipatorio da teoria critica perspectiva uma relagao diferente
entre a teoria e a pratica: é a praxis (a accao reflexiva) que conduz a emancipacao e, por
outro lado, a critica da ideologia que enforma todo o projecto curricular. A este respeito,
considera Grundy (1987) que “a pedagogia critica vai muito além de situar a experiéncia
educativa no universo do aprendiz: € um processo que tem em conta ambas as experi-
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éncias do aluno e do professor, e em que, através do didlogo e da negociacdo, se vao
reconhecendo os seus aspectos problematicos. (Tal pedagogia) permite, encoraja mesmo,
a que o professor e os alunos enfrentem em conjunto os problemas das suas condi¢cdes
mutuas e dos seus relacionamentos. No momento em que os alunos se confrontam com
0s reais problemas da sua existéncia, serdo capazes de encarar a sua propria opressao.
(Grundy, 1987, p. 105).

A énfase nos conteudos, na regimentacao, na rigidez de tempos e ritmos de apren-
dizagem caracteristicos do modelo do curriculo como “produto”, “a prova do aluno” (o
aluno nao participa no processo) e “a prova do professor” (tal como um técnico, cabe-lhes
apenas executar o programa), apenas servia os interesses do status quo, preparando 0s
jovens para o mundo de producdo capitalista (Smith, 1996). Igualmente explicada, opinam
ainda os defensores desta perspectiva, a preocupacao em exortar os efeitos “negativos”
mesmo “perniciosos” do “curriculo oculto”; para os adeptos da visao critica, a existéncia
de um “curriculo oculto” pode mesmo ter efeitos positivos e potencialmente libertadores,
na medida em que ajude os alunos a desenvolverem conhecimentos e destrezas social-
mente valorizados ou encoraje a formacgao de grupos de interesses e subculturas proprias,
pode contribuir para a autonomia pessoal e colectiva abrindo espacos para a critica, de-
safiando normas e instituicées. (Cornbleth, 1990, p. 50).

Desde esta perspectiva, o professor deixa de ser um mero implementador das deci-
sdes curriculares tomadas a nivel nacional e assume um papel mais activo na tomada de
decisdes curriculares trabalhando nao isolado, mas em equipas com outros professores
(feam teaching); na sala de aula, deve assumir essencialmente “um papel de orientador da
aprendizagem e de coaprendiz” (Pereira, 1993, p. 29), fomentando o trabalho em grupo
e criando uma atmosfera de trabalho colaborativo, em que o seu papel muda “qualitati-
vamente” (Pretto & Serpa, 2001). Neste novo contexto, o curriculo adquire um caracter
interdisciplinar conducente a remoc¢ao das barreiras disciplinares e constrdi-se a partir da
praxis, numa interdependéncia entre todos os actores sociais em que se reconhece, “quer
aos professores, quer aos alunos (organizados tanto uns como os outros em equipas) a
liberdade para negociar e determinar os conteudos curriculares” (Silva, 1998, p. 47).

Esta visdo do curriculo como uma praxis identifica-se com um paradigma educacional
semelhante ao esquematizado com a letra C na figura 1 (Pereira, 1993, p. 29): neste mo-
delo comunicacional, o processo de ensino aprendizagem caracteriza-se pelo desenvol-



vimento das relagbes professor/aluno/aluno em torno de uma base do «curriculo oculto»
(hidden curriculum), sendo constituido “por todas as coisas que os alunos aprendem inde-
pendentemente e 8 margem do que na escola é ensinado, ndo constando oficialmente nos
programas ou mesmo na consciéncia dos responsaveis pela organizagao escolar” (Smith,
1996, p. 10).

Conhecimento tecnoldgico, tomando a base de dados, a experiéncia e o sistema pe-
ricial, a forma de programas hipermédia ou, ainda, de vastos hipertextos comunitarios
como é o caso da World Wide Web (WWW) (Dias, 2000).

No tocante ao papel dos média tecnoldgicos neste modelo de desenvolvimento do
curriculo, presume-se que sejam potenciais ferramentas ao servico da emancipacdo dos
diversos actores sociais, o implica responsabilizar e descentralizar o nivel de decisbes, uma
vez que “é no dominio da decisdo, da avaliacdo, da liberdade, da ruptura, da opcéo que
se imp0e a responsabilidade (...) a autonomia vai-se construindo na experiéncia de varias
inimeras decisdes que vao sendo tomadas” (Freire, 1997 apud Patrocinio, 2001, p. 216).
Aincorporacédo de escolhas/opgdes pessoais na arena educativa em particular, quando se
utilizam as tecnologias da comunicacao no processo de ensino-aprendizagem, € uma das
caracteristicas que sdo apanagio dos sistemas hipermédia e hipertexto; trata-se de siste-
mas tecnoldgicos capazes de promover ambientes de aprendizagem flexiveis, em que o
aluno descobre e constréi o conhecimento promovendo a sua autonomia e sentido critico,
numa linha que se inscreve num paradigma educacional que valoriza o ensinar e aprender
e o ensinar a pensar e a que Nisbet (1992) apelidou de “thinking curriculum”. A insercao
destas tecnologias nas redes de comunicacao para além de expandirem o dialogo para
além dos muros da escola (Silva, 1998), permitem criar novos cenarios educativos que
“possibilitam a criacdo de contextos para a cooperagcao, necessarias para transformar a
escola numa comunidade critica de aprendizagem” (Pacheco, 2001, p. 71).

2.2 Um modelo curricular para a "perfeicao”...

Fala-se hoje cada vez mais da necessidade da emergéncia de um novo paradigma edu-
cacional capaz de corresponder as complexas exigéncias de uma sociedade global. De
facto, se antes a escola era um lugar em que os individuos se preparavam para a socieda-
de industrial, cujo centro de interesse consistia em “fazer coisas” — a producgao industrial
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-, 0 sistema educativo actual encontra-se ante a dificil empresa de preparar os individuos
para a sociedade da informagcao, em que um dos mais importantes objectivos € tratar a
informacao (Brigas & Reis, 2001).

Na sociedade global em que vivemos, o poder esta na informacgao (Tofller, 1990; Cas-
tells, 2000) que nos chega em “fluxos”, “célere”, “descontextualizada” (Pacheco, 2001),
veiculada pelos multiplos mass media, provocando uma “sobrecarga informacional” que
nos obriga a uma actualizagdo constante a um ritmo de processamento cada vez mais ra-
pido e a uma seleccédo cada vez mais cuidadosa, porque o que ontem era conhecimento,
hoje esta ja ultrapassado (Lazlo & Castro, 1995).

Esta nova realidade social ndo poderia deixar de abalar o modelo classico da escola-
ridade, onde o discurso permaneceu vertical (centrado no professor), contextualizado (na
sala de aula, na escola), organizado de um modo segmentado (em disciplinas, por conteu-
dos), um “modelo de organizacao pedagdgica que é a realidade escolar de hoje em dia: o
grupo-turma a cargo de um professor para uma dada disciplina, durante o ano inteiro em
local e hora préviamente fixada” (Silva, 1998, p. 395).

A educacéo escolar esta em crise, diz entdo Area (2001), a escola que temos néo se
coaduna com a cultura digital que “obriga a formas de organizacéo e processamento do
conhecimento mais flexiveis, interactivas e entrelacadas que reclamam, por sua vez, por
novos modelos de escolaridade” (Area, 2001, p. 3). Criticando o modelo curricular tradi-
cional, considera Morin (apud Martins, 2001, p. 175), que as criancas aprendem a historia,
a geografia, a quimica e a fisica dentro de categorias isoladas, sem saberem ao mesmo
tempo que a histéria sempre se situa dentro de espacos geograficos e que cada paisagem
geografica é fruto de uma histéria terrestre (...) aprendem a conhecer os objectos isolando-
os quando seria também preciso recoloca-los no seu meio ambiente para melhor serem
compreendidos. Uma tal visdo do curriculo ndo oferece aos alunos uma perspectiva ampla
da realidade fisica e/ou social, da sua complexidade, da sua relatividade, assim como das
possiveis interfaces que podem ser estabelecidas entre os varios campos do saber.

As novas configuracdes comunicativas da era digital, suportadas pelos sistemas mul-
timédia interactivos, pelas ligagdes em rede, ndo se configuram com a “linearidade, se-
quencialidade do curriculo como um texto” (Pacheco, 2001, p. 73). Na era da globalizagao,
das sociedades em “rede”, a comunicacdo mediada pelo computador gera uma gama



enorme de comunidades virtuais (Castells, 2000), orientadas por afinidades e interesses
comuns (Dias, 2000); em tais contextos, surgirdo decerto novos processos de “influéncia
educativa” (Area, 1996), novas formas de aprendizagem em que os alunos serdo “cada
vez mais fonte de mudanca trazendo para a escola saberes que adquiriram fora desta,
nomeadamente na posicao de utilizadores das autoestradas da informacao e obrigando-a
a reajustar-se a esses novos saberes” (Lopes & Pinto, 1999 apud Pacheco, 2001, p. 71).

Estes novos cenarios exigem uma abordagem holistica ao processo educacional, que
passa pela integracado da tecnologia no curriculo com vista a uma expansdao do mesmo
e a uma participacdo mais activa dos alunos no processo de ensino-aprendizagem; para
Pacheco (2001), s6 a emancipag¢ao do curriculo como um hipertexto, organizado em
redes de interface que s&o a base da constru¢cdo do conhecimento, possibilitara que o
curriculo adquira um caracter interdisciplinar conducente a remogao das barreiras entre
as disciplinas através da instauracdo de multiplas conexdes curriculares (cross-curricular
connections), tomando corpo na realizagcao de projectos baseados em temas comuns e
relacionados com os interesses dos alunos.

Compreender a construcao do curriculo sob uma légica hipertextual abre inUmeras
possibilidades para a troca de ideias, de informacdes e de saberes multiplos, diferentes,
permitindo perspectivar o projecto curricular como “um espac¢o multirreferencial de apren-
dizagem, onde a multiplicidade sobre os objectos do conhecimento é o ponto de partida
para o processo de aprendizagem e o fortalecimento da construcao colectiva do conheci-
mento” (Martins, 2001, p. 175).

Desenvolver o curriculo como um hipertexto equivale a implementar, pensamos, sob a
forma de um projecto curricular, os ideais de um paradigma construtivista da aprendiza-
gem. Para Lazlo & Castro (1995), a chave desse novo paradigma educacional reside nao
apenas no facto de se centrar a aprendizagem no aprendiz, mas sobretudo na énfase que
se coloca na relagdo que o aluno mantém com a base de conhecimento.

A este nivel, a TE tem novas e redobradas funcdes a desempenhar, como foi referido ha
pouco quando da analise do modelo comunicacional C da figura (Pereira, 1993, p. 29): a
experiéncia e o conhecimento ndo sao mais propriedade exclusiva do professor que aban-
dona o seu protagonismo - ele é um coaprendiz (Pereira, 1993) —, e passa a ser um agente
organizador e conceptor de situacdes de educacao orientadas para a valorizacao da acti-
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vidade mental do aluno e do seu relacionamento com a base do conhecimento (Bertrand &
Valois, 1994; Lazlo & Castro, 1995). Redefinem-se os papéis do professor e do aluno; esses
novos papéis misturam-se e identificam-se ao adquirirem uma responsabilidade conjunta.
A sala de aula deixa de ser um ambiente controlado, transformando-se num ambiente pro-
motor da construcdo do conhecimento, da necessidade de aprender de uma forma cons-
tante e permanente baseada na investigagao real, global, através das “autoestradas” da
informacao (Patrocinio, 2001). O trabalho toma-se colaborativo, porque fruto de uma nego-
ciacao entre professores e alunos no sentido de uma construgcédo social do conhecimento
e toma corpo na realizacdo de projectos baseados em temas comuns e relacionados com
os interesses dos alunos; as varias disciplinas combinam-se em projectos tematicos que
transformam o curriculo numa poderosa estratégia de aprendizagem (Dwyer, 1995).

Para Brigas & Reis (2001), trata-se do Unico modelo desejavel no quadro da sociedade
global em que vivemos; para Patrocinio (2001), serd a melhor forma das diferencas indivi-
duais e a diversidade cultural poderem ser usadas para enriquecer e reforcar o ambiente
de aprendizagem no sentido do desenvolvimento da tolerancia e da aceitacéo da diferen-
ca. Na opinidao de Pretto & Serpa (2001), s6 entao fara todo o sentido falar-se numa nova
pedagogia, A Pedagogia da Diferenca, que se estrutura a partir do diferente na diferenca,
enfatizando as singularidades, tanto de natureza espaco-temporal como no ambito das
subjectividades. Este sera o novo papel do professor e esta devera ser a nova escola no
mundo contemporaneo: uma escola centrada nos homens e nas mulheres, enquanto ex-
pressoes do ser humano (Pretto & Serpa, 2001, p. 31).

2.3 ...0u para a “imperfeicao” da sociedade da informacao?

Mas nao ha bela sem senao frente a imagem que muitos nos querem oferecer da socie-
dade da informagéo e do conhecimento, considera Bartolomé (2005), que esta ndo é nem
sera nunca um paraiso, nem tampouco se assemelha ao mundo magico e fantastico do
discurso tecnolégico que nos sugerem Bill Gates (1995) em Rumo ao futuro, ou Nicholas
Negroponte (1996) em Ser Digital. A narrativa da era digital promete-nos uma vida como-
da, ajustada as necessidades e gostos individuais: as casas inteligentes, a comunicacao
permanente, o acesso facil e rapido a fontes inesgotaveis de informacao.



Em suma, querem-nos fazer crer que, gracas aos avangos das tecnologias digitais, a
nossa vida futura tera incomparavelmente mais qualidade; no entanto, a sociedade para
a qual caminhamos continuara sendo injusta, enquanto nao houver igualdade no acesso
a informacao, o novo poder (Toffler, 1990). Na 6ptica dos adeptos do pds-modernismo,
a sociedade da informag¢ao nada mais é do que um estadio evolutivo do capitalismo, em
que a cultura e tecnologia digital estdo gerando um novo tipo de analfabetismo — o analfa-
betismo informacional —, criando novas formas de desigualdade de acesso a informacéao
e ao conhecimento (Yeaman et al., 1996).

O curriculo e a tecnologia sé@o praticas sociais ligadas a utilizacéo e controlo do poder,
pelo que a reorganizagao dos processos de aprendizagem tera de ser decidida a partir de
referenciais que permitam a participacéao activa de cada um e de todos os alunos (Pache-
co, 2001). Igualmente importante é o desenvolvimento de um espirito critico que permita
o combate a um dos riscos da globalizagdo que € o da manipulacédo e da ideologizacao
da opinidao publica através dos mass media, o combate a todo o tipo de exclusao na es-
cola e na sociedade com particular atencado as dificuldades de aprendizagem e as NEE
(Patrocinio, 2001). Particularmente importante na 6ptica deste ultimo autor, € o combate
a info-exclusdo, s6 possivel, considera, se a pratica da utilizacdo das TICE na escola for
incentivada “proporcionado um real acesso dos discentes a utilizagao efectiva dos meios
de informacgao que ndo podem ser privilégio de alguns” (Patrocinio, 2001, p. 215): na mes-
ma ordem de ideias a utilizagdo de servicos como a Internet, deve ajudar a criar a moderna
praca publica electréonica, promovendo a igualdade de acesso a informacao e a criagao de
comunidades electrénicas onde possam fermentar experiéncias de reinvencao de formas
de producao, consumo, cultura, interac¢ao social e cidadania” (Magalhaes, 1996 apud
Patrocinio 2001, p. 217).

Por isso mesmo, mais importante do que incorporar pura e simplesmente os mass
media e as novas tecnologias nas aulas, é fundamental que primeiro que pense no tipo de
cidadao que queremos e qual a formacao cultural que a escola Ihes vai dar (Area, 1996);
s depois devem ser equacionadas formas de transformar os novos meios de comunica-
cao em objecto de estudo e analise curricular (Area, 1996; Silva, 1998, 2001; Dourado &
Pacheco, 2001; Martins, 2001; Valero Rueda, 2001).

Em todo este processo, € na opiniao de muitos dos autores consultados, € na formacao
de professores que parece estar o busilis da questao: sem formacao, os professores nao




estardo em condicdes de desenvolver praticas pedagogicas de qualidade com base nas
tecnologias (Coutinho, 1995; Machado, 1996; Area, 1996; Silva, 1998; Ponte, 2001).

3. Que concluir em jeito de sintese?

Ponto 1: Temos uma educacao de imprensa num mundo audiovisual e tecnolégico
(Bartolomé, 2005).

Ponto 2: Na era da globalizac&o, que para muitos se confunde com uma nova era,
a do conhecimento, a educacgao é tida como o maior recurso de que se dispde para
enfrentar uma nova estruturagdo do mundo. Ela depende da continuidade do actual
processo de desenvolvimento econémico e social, também conhecido como era
pés-industrial, em que notamos claramente um declinio do emprego industrial e a
multiplicacdo das ocupacdes em servigcos diferenciados: comunicacao, saude, turis-
mo, lazer e informacao. Neste contexto, a educacéo e a formacéo para a utilizacdo
educacional das TIC é elemento decisivo no desenvolvimento e inovacdo do curriculo
(Area, 1996), na reorganizacdo dos processos de aprendizagem e na modificacdo glo-
bal do modelo de ensino (Pacheco, 2001).

Ponto 3: As TIC, qual trave-mestra na nova sociedade do conhecimento (Ponte,
2001), proporcionam uma relagao de tipo novo com o saber capaz de contribuir para
a formacédo de “cidadaos mais criativos, mais reflexivos, mais competitivos € mais
habilitados para a mudanca no actual contexto da globalidade localizada e para o pro-
gresso, para a intervencéo e para a transformacgao social” (Patrocinio, 2001, p. 216).

Ponto 4: Para que a escola responda adequadamente aos novos desafios que se
lhe colocam, TE e Curriculo terao de se aproximar porque as responsabilidades sdo
conjuntas: se a teoria curricular tem uma palavra a dar ja que se trata do curricu-
lo escolar, “do mesmo modo a Tecnologia Educativa tem muito que dizer, porque
as tecnologias no processo educativo sdo os seus cartdes de identidade” (Valero
Rueda, 2001, p. 263). Para Area (1996) e também Valero Rueda (2001), a solucéo
passa pela criacao de um espaco epistemoldgico que, integrando os contributos da
Tecnologia Educativa e da Teoria Curricular, reflicta e proponha alternativas para os
novos problemas que se levantam a educacao escolar no contexto das sociedades
da informacéo.
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Ponto 5: Como caracterizar entdo o modelo curricular para a era digital, para a es-
trutura informal da comunicagao global numa sociedade em “rede”?

Em primeiro lugar, trata-se com certeza de um modelo que entende o curriculo tanto
COmO um processo, como uma praxis (influéncia das teorias pratica e critica); como um
processo, porgue, de acordo com a teoria pratica, se trata apenas de uma proposta que
pode ser interpretada por professores e alunos de diferentes modos, de forma negociada,
interactiva, recusando a aceitacao tacita de um “fazer sentido” imposto desde fora (pelo
curriculo oficial); como uma praxis, porque de acordo com a teoria critica, o conhecimen-
to € um processo construtivo que emerge de situagdes e contextos especificos que sao
filtrados ideologicamente, sendo que a dimensao politica do conhecimento pode ser re-
forcada pela dimensao tecnoldgica, uma vez que a tecnologia “age sobre a informac&o”
(Castells, 2000, p. 78), podendo tornar mais desiguais as possibilidades de acesso ao
conhecimento (Dourado & Pacheco, 2001, p. 148).

A concepcao do curriculo como um hipertexto (Landow, 1992; Martins, 2001; Pache-
co, 2001) é talvez a mais feliz metafora para um modelo curricular do novo “mundo digital”
(Negroponte, 1996). Para Brigas & Reis (2001, p. 115), “o quadro da globalizacao é solida-
rio de um paradigma inter e transdisciplinar”; a aposta na inter e transdisciplinaridade, a
remoc¢ao das barreiras entre as disciplinas através da instauracao de multiplas conexdes
curriculares (cross-curricular connections) em que as varias disciplinas se combinam em
projectos tematicos, possibilitando que as diferencgas individuais e a diversidade cultural
possam ser usadas para enriquecer e reforcar o ambiente de aprendizagem no sentido do
desenvolvimento da tolerancia e da aceitacdo da diferenca condi¢des base para o exerci-
cio de uma cidadania responsavel (Patrocinio, 2001).

Num tal contexto, as potencialidades educativas dos sistemas hipermédia e hipertexto
(incluidas as suas ligacdes a redes de telecomunicacdes) assumem-se como a ferramenta
tecnolégica ao servigo da construgdo de um novo paradigma educacional, de clara opgao
construtivista (Pereira, 1993) que se operacionaliza na criacao de ambientes de aprendi-
zagem flexiveis (Dias, 2000) adaptados aos estilos e ritmos de aprendizagem individuais
(Sousa, 1996), em que se redefinem os papéis do professor e do aluno (Martins, 2001;
Ponte, 2001), e se entende a educacao/formagdo como um processo permanente, aberto
em que o conhecimento sera o novo poder (Toffler, 1990; Valero Rueda, 2001), cabendo a
escola a tarefa de combater a info-exclusao, condi¢do sine qua non para a construcéo de




uma auténtica sociedade do conhecimento (learning society) (Patrocinio, 2001).

Ponto 7: A formacao de professores € a pedra angular em todo e qualquer processo
que envolva a integracao/utilizacao/contextualizacdo curricular dos média (Moder-
no, 1992; Férres, 1994; Coutinho, 1995; Area, 1996; Machado, 1996; Ponte, 2001;
Pretto & Serpa, 2001; Coutinho, 2005). Como refere Silva (1998, p. 209), “o professor
€ o principal protagonista sobre quem recai a ultima palavra na integracao dos mé-
dia”; sem ele ndo faz sentido pensar em reforma ou mudanga educativa.

Relativamente ao “tipo” de formagao, a maioria dos autores coincide no referente a
dois aspectos essenciais que devem constar da formagao docente na area das tecnolo-
gias da informacao e comunicacao: dominar os aspectos técnicos (manipulacao, rotinas
de operacao e modos de producao), bem como os aspectos pedagdgicos da utilizagao das
TIC em contexto pedagdgico (Moderno, 1992; Escudero, 1992; Hannafin & Savenye, 1993;
Ferrés, 1994; Coutinho, 1995; Area, 1996; Silva, 1998; Ponte, 2001; Pretto & Serpa, 2001).
Na opinido de Pretto & Serpa (2001), sem uma correcta (e atempada) integracéo e valori-
zacao da componente pedagdgica na “alfabetizacao digital” dos professores, corremos
0 sério risco de reforcar o “analfabetismo funcional digital”, aumentando o fosso entre os
que acedem (ou nao acedem) a informacao e ao conhecimento.

Ponto 8: Se a formagéao de professores € factor que condiciona um uso pedagdgico
adequado dos média, também é certo que a disponibilidade e as dificuldades no
acesso aos meios tecnoldgicos nas escolas afecta a utilizagao didactica dos mes-
mos (Escudero, 1992; Area, 1996; Silva, 1998; Ponte, 2001). Dito de outro modo,
a inadequagao das estruturas organizativas e infraestruturais das escolas afectam
negativamente a integracao curricular dos novos média tecnoldgicos. Na opiniao
de Area (1996, p. 11), a cultura organizativa dominante na escola tem-se caracte-
rizado pela “fragmentacao, isolamento, individualidade e auséncia de experiéncias
partilhadas”. Optar por uma renovacao pedagdégica das mesmas implica: (i) uma
mudanca de atitudes no sentido de os diferentes “actores” do processo educativo
aprenderem a compartilhar espacos comuns como a biblioteca, a mediateca, a sala
de informatica, ou os centros de recursos; o desenvolvimento de praticas caracteriza-
das pela coordenacao, intercambio e preparacdo conjunta (team-teaching) de expe-
riéncias e projectos pedagdgicos inovadores que perseguem a integracao curricular
pela partilha de espacos e tecnologias; (ii) 0 assumir, por parte da escola, na filosofia
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do seu projecto educativo, a necessidade de introduzir (e potenciar) novos modos de
expressao individuais e colectivos.

Ponto 9: Por ultimo, no contexto da sociedade da informagcdo em que vivemos
acredita-se cada vez mais que sé promovendo a alfabetizacao “informacional” (Oli-
veira & Blanco, 1998) ou “digital” (Pretto & Serpa, 2001), s6 criando condi¢cdes de
igualdade no acesso a informagcdo a escola assumira a verdadeira funcao social
que hoje Ihe cabe ¢é solicitada. Numa sociedade globalizada, onde “a distancia nao
€ principalmente a geografica, mas a econdémica (ricos e pobres), a cultural (acesso
efectivo a formacéo continua), a ideoldgica (diferentes formas de pensar e sentir)
e a tecnoldgica (acesso e dominio ou nao das tecnologias de informagao” (Moran,
1997, p. 146), considera-se hoje que a funcdo da escola contemporanea se deve
orientar para provocar a organizacao racional da informacgao fragmentada recebida e
a reconstrucdo das concepcdes acriticas formadas pela presséo social reprodutora
do contexto social, através de mecanismos e meios de comunicacao cada vez mais
poderosos (Area, 1996). S6 assim a escola podera ajudar os jovens no correcto exer-
cicio da cidadania (Patrocinio, 2001), motivando-os no sentido de tomarem consci-
éncia do papel dos média na vida social e dando-lhes a conhecer os mecanismos
técnicos e a simbologia através dos quais os média provocam sedugao no especta-
dor: a) promovendo critérios de valor que ajudem os alunos a discriminarem e selec-
cionarem os produtos de maior qualidade cultural e b) trazendo a luz os interesses
economicos, politicos e ideolégicos que estao por detras de todo o empreendimen-
to ou produto mediatico (Area, 1996). Estas sdo questdes que interessam tanto a TE
como ao DC; uma acg¢ao concertada de ambos os dominios contribuira decerto para
que a escola recupere da perda evidente da sua influéncia cultural e ideolégica em
favor dos mass media (a problematica da “escola paralela”), ajudando a formar ci-
dadaos mais cultos, responsaveis e criticos, porque nao podemos esquecer que na
sociedade da informacédo, o acesso ao conhecimento é condicao necessaria para o
exercicio consciente da liberdade individual e para o desenvolvimento pleno de uma
cidadania democratica (Area, 1996), pedra angular num novo paradigma educacio-
nal (Patrocinio, 2001) em que as TICE sdo elementos estruturantes de uma nova
forma de pensar e de aprender (Pretto & Serpa, 2001).
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0s espanhois dao aula
(Educadores criticam o sistema escolar elitista
adotado no Brasil e a inércia dos governos)

HERNANDEZ, Fernando; SANCHO, Juana Maria. Os espanhdis ddo aula. Revista IstoE,
Sao Paulo, 31 maio 2006. Entrevista concedida a Marina Caruso. Disponivel em: <http://www.
terra.com.br/istoe/1910/especial_proxima_geracao/1910_espanhois_dao_aula.htm>. Acesso
em: 13 jul. 2009.

Os educadores espanhois Fernando Hernandez e Juana Maria Sancho conhecem as
mazelas da educacgao brasileira como poucos. Casados ha 20 anos, ja moraram no Brasil
e sdo sempre convidados por escolas badaladas do Pais para conferéncias. Hernandez,
doutor em psicologia e catedratico do Departamento de Arte e Educacgao da Universidade
de Barcelona, é o grande defensor da organizacéo de curriculos pedagdgicos por proje-
tos de trabalho, ndo por disciplinas. E Juana, catedratica do Departamento de Didatica e
Organizacao Educativa da Universidade de Barcelona, defende um sistema educacional
capaz de dialogar com todas as classes sociais. Ambos apresentam criticas contundentes
a forma como a educagéao € maltratada no Brasil. Mas também apontam caminhos.

ISTOE - Na opinido dos senhores, quais sdo os pontos da educacédo brasileira
que mais precisam de mudancas drasticas?

Juana - Ha muitas mudancas a serem feitas. A primeira, a meu ver, seria estruturar um
sistema educacional que respondesse aos problemas da populacéo brasileira, com toda
sua diversidade e pluralidade. Tal como é hoje, a educacéao brasileira é descentralizada,
cheia de desigualdades. As diferengas existem nao apenas quando comparamos escolas
publicas com escolas privadas, mas mesmo dentro do proprio sistema publico de ensino.
Faltam instalagdes, cadeiras, lousas, materiais e livros didaticos. E, o0 mais grave, faltam
professores bem formados e bem remunerados, o que € inadmissivel para um pais que
tem um dos PIBs mais altos do mundo. Ou seja, o Brasil precisa fornecer as mesmas mi-
nimas condi¢des de aprendizagem para todos. Isso mudaria desde a forma de entender a
educacao — que nao é um privilégio de poucos, mas um direito de todos — até o conteudo
ensinado. Um curriculo que dialogue com as necessidades dos alunos é hoje muito mais



importante do que um ensino pautado em disciplinas que, muitas vezes, ndo dizem nada.
Essas criancas tém que ser os sujeitos da aprendizagem, os autores de suas préprias
histérias, ndo ficar estudando matérias descontextualizadas.

ISTOE - Isso n3o é o reflexo de um sistema que valoriza mais o vestibular, por
exemplo, do que a formacao dos alunos?

Hernandez - Também. Mas ha muitas outras confusdes na concep¢éo do ensino brasi-
leiro. Como, por exemplo, a ideia equivocada de que basta que as criancas frequentem a
escola para que estejam educadas. Na minha opinido, o Brasil s6 conseguiu, nos ultimos
dez anos, a escolarizacao de quase 100% dos alunos do ensino basico porque boa parte
dessas criangas vai a escola atras de programas assistenciais, como merendas e Bolsa
Familia. Ou seja, entramos numa segunda questdo que também precisa mudar urgen-
temente: o discurso dos politicos. Eles levantam a bandeira da educacao, mas nao tém
nenhum interesse em vé-la como verdadeiro fator de mudanca social.

ISTOE - Por que o senhor acha que isso acontece?

Hernandez - Porque, se a educacédo fosse um fator de mudanca social, as relagées
sociais do Pais mudariam completamente. J& morei quatro meses aqui e pelo menos
uma vez por ano venho ao Pais para falar de educagao. A sensacédo que me da é que as
pessoas que estdo no poder n&o querem essas mudancas. Nao querem que seus subor-
dinados tenham acesso as mesmas coisas que eles tiveram, nem que recebam salarios
melhores. Ou seja, os politicos, no fundo, ndo creem na educacgao, pois temem seu poder
transformador.

ISTOE - E como fica o Pais diante da opinido de 6rgaos internacionais
ligados a educacao?

Hernandez - Mal, mas la fora nem de longe se conhece tao bem esses problemas. O
ensino médio, por exemplo, representa um dado importante no compromisso do Brasil
com 0s organismos internacionais. Preocupado em atender as exigéncias desses 6rgaos,
o Pais conseguiu um aumento significativo no nimero de adolescentes que ingressam no
ensino médio, sem levar em conta, no entanto, que nos ultimos anos 27% deles abando-
naram as escolas. Ou seja, isso mostra que o ensino médio publico brasileiro é incompati-
vel com a vida de trabalhador dos jovens da classe proletaria. Eles ndo tém como conciliar
uma formagao academicista, repetitiva e unilateral com suas necessidades bésicas. Isso
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mostra, como vocé mencionou antes, que o vestibular ndo serve para que a gente se edu-
que, serve apenas para manter a divisdo social que assola o Pais. Os ricos continuarao
cursando universidades publicas gratuitas e os pobres, se passarem no exame, continu-
ardo nao podendo pagar universidades particulares. O vestibular brasileiro ndo educa,
seleciona. E impede a inovagao educacional do Pais. Com o mercado miliondrio que esse
exame gera, duvido muito que isso seja modificado.

ISTOE - Qual é a primeira medida a ser tomada para acabar
com esses equivocos?

Juana - Deve-se criar um pacto pela educacédo brasileira, independentemente
de partidos e bandeiras politicas.

Hernandez - Isso significaria a unido de diferentes setores da sociedade em torno de
uma so finalidade: a busca por uma educacdo competente em diferentes niveis, munici-
pais e federal. Esse é outro problema do Brasil. Recursos se movem e se movem muito.
O governo federal sempre disponibiliza verbas para as mais nobres causas. Mas alguém
deveria fiscalizar o que, de fato, esta sendo feito com esses recursos. Me parece que 0
problema nao esta em conseguir o dinheiro, mas em fazé-lo chegar ao destino final.

ISTOE - Uma vez conseguidos a verba e a mobilizacao da sociedade, qual seria o
préximo passo?

Hernandez - Primeira etapa: ndao se pode continuar mantendo escolas onde as crian-
cas ficam apenas trés horas e meia por dia.

Juana - E, em alguns lugares mais pobres, apenas por duas horas, porque nao tém
merenda.

Hernandez - Claro. Se as criangas ficassem tempo integral nas escolas, isso mudaria
muitas coisas. Os professores, por exemplo, sé trabalhariam um turno. Receberiam salarios
melhores e teriam mais tempo para estudar e se aprimorar, pois ndo estariam sempre cor-
rendo para deixar a turma da manhé e atravessar a cidade para encontrar a turma da tarde.
Quanto mais tempo a crianga ficar na escola, mais tempo havera para se trabalhar a proé-
pria escola e sua importancia. Ou seja, para que pais, educadores, politicos e empresarios
entendam quais sdo as necessidades de aprendizagem dessa crianca e descubram o que
a escola deve fazer para supri-las. E preciso entender o entorno do aluno para capacita-lo.



Nao adianta so6 fazer provas e provas e provas. Isso ja esta provado que nao funciona. Por
isso, insisto tanto nos projetos curriculo-pedagdgicos. O Brasil ndo tem que formar alunos
para fazer provas, tem que formar cidadaos aptos a resolver os problemas no seu contexto.
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TECNOLOGIA

Mapas Conceituais colaboram
para a construcao do conhecimento

CAMPOQS, Gilda Helena. Mapas conceituais colaboram para a construcao do conheci-
mento. Entrevista concedida ao SENAC-SP, em julho de 2005. Disponivel em: <http://www.
ead.sp.senac.br/newsletter/julho05/entrevista/entrevista.htm>. Acesso em: 12 jul. 20009.

Ao relacionar graficamente palavras, links e informag¢oes que compéem um tema,
o aluno passa a entender melhor o conteudo proposto.

Entre os pontos mais importantes para o desenvolvimento do aluno é que ele possa tra-
balhar em equipe, que desenvolva habilidades, tome decisdes e, principalmente, consiga
transformar informagdes em conhecimento. Mas essa pode nao ser uma tarefa simples,
principalmente numa época em que as informagdes proliferam-se seja em livros, revistas
ou mesmo na web. “Como transformar estas informagdes em conhecimento? Como bus-
car, utilizar e estudar esta informacéo, através de mecanismos de didatica para que o alu-
no construa seu conhecimento?”, questiona Gilda Helena B. de Campos, coordenadora
técnica de Educacao a Distancia da PUC do Rio de Janeiro.

Para trabalhar com esta questao existe um método conhecido por Mapas Conceitu-
ais, que facilita a representacao e a analise de informacdes, ajuda a construcédo do co-
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nhecimento e evidencia o aprendizado do conteudo proposto. Mapas Conceituais sao
representacoes graficas semelhantes a diagramas, que indicam relagcdes entre conceitos
e objetos ligados por palavras. Agora, com o vasto conteudo existente na Internet, estas
palavras podem ser “promovidas” a links que remetem o aluno diretamente a determinado
artigo, texto ou imagem. “Esses links sdo objetos que acabam se tornando Objetos de
Aprendizagem dentro do Mapa Conceitual”, explica Gilda, lembrando que esta técnica foi
desenvolvida pelo Prof. Joseph D. Novak, da Cornell University (EUA), em 1960.

Na pratica, os Mapas Conceituais podem ser utilizados por estudantes do ensino fun-
damental, médio ou superior e, também, de e-learning. Por exemplo, o professor pode
dividir a turma em grupos, propor um tema a ser estudado e pedir para que construam um
mapa que sintetize o assunto em palavras e links. A partir dai, os alunos vao ampliando
0 mapa conceitual com novas informacdes adquiridas, opinides dos colegas e dicas do
préprio professor.

Citamos como exemplo um grupo que esta desenvolvendo um trabalho sobre o Brasil
Colonial. O que eles podem estudar? Como foi a chegada de D. Jodo VI ao Brasil? Quais os
feitos dele? Como se deu a chegada da indUstria e a abertura dos portos? Qual o primeiro
palacio construido? Como ocorreu a construgdo do Jardim Boténico e da imprensa publica?
Tudo o que esta relacionado com o tema deve estar abordado no Mapa Conceitual e, se
possivel, devem ser dadas as fontes das informagdes. Caso um aluno descubra um artigo
muito importante em alguma biblioteca, ele pode colocar no mapa o link para este artigo.

Para Gilda, o mais interessante nisso tudo é a possibilidade de ampliacédo constante da
rede de conhecimento, a medida que alunos e/ou professores passam a conhecer mais so-
bre determinado assunto. Outro exemplo pratico do processo colaborativo é o caso de um
professor ver um mapa criado e discordar de algumas ligagdes realizadas pelo aluno. Se este
mapa estiver em um ambiente virtual, podera ser alterado facilmente e ser usado para expli-
car ao aluno as razdes das correcdes e das novas ligacdes realizadas. Neste caso, o aluno
mostrou o que compreendia sobre o tema e o professor analisou seu trabalho, compreendeu
seuraciocinio e realizou, colaborativamente, as alteracdes que julgou necessarias. Por fim, o
aluno analisa as alteragdes realizadas, concorda ou discorda e apresenta seus argumentos.

“Acredito que os Mapas Conceituais sdo essenciais aos professores que querem ofe-



recer uma aprendizagem colaborativa, baseada em projetos, com uma pratica educativa
dinamica. Isso sem falar nas amplas possibilidades de uso em Educacao a Distancia”,
completa Gilda. Ela lembra que professores da rede publica estadual dos Estados de Sao
Paulo e Rio de Janeiro também estao fazendo uso desse tipo de ferramenta.

Segundo Gilda, os Mapas Conceituais séo utilizados para o mapeamento de conteudos
previstos em projetos educacionais e ligados a propostas pedagégicas. “Ha algum tem-
po, também sao aplicados para realizar a avaliagdo da aprendizagem, pois professores e
alunos podem organizar seu trabalho relacionando conceitos, analisando a expertise de
conteudo e evidenciando a forma pela qual a construgdo do conhecimento foi realizada.”

Este mesmo modelo que é aplicado na educacao pode ser levado para o mundo cor-
porativo. “Cada vez mais verificamos a necessidade da criacdo de departamentos que
tenham uma visdo transversal da empresa, buscando informacdes de diferentes areas, a
fim de compor um esquema de capacitacéo, por exemplo”, sugere.

De acordo com ela, neste caso, diferentes pessoas podem participar da construcao
do Mapa Conceitual. Assim, com sugestdes e diferentes visdes de varios profissionais, &
possivel apontar as mais diversas necessidades dos departamentos envolvidos naquele
processo de capacitacdo. “Esta também é uma visdo colaborativa de trabalho, mas apli-
cada ao universo corporativo.”

Mapas Conceituais: uma breve revisao

CAVELLUCCI, Lia Cristina Barata. Mapas conceituais: uma breve revisdo. [S.1.: s.n.], [20097].

O mapa conceitual foi criado na década de 1970 por Joseph D. Novak, um educador
americano, como uma aplicagao préatica da teoria da aprendizagem significativa de Ausu-
bel. Trata-se de um diagrama que apresenta conceitos inter-relacionados formando uma
estrutura conceitual. As relagdes entre os conceitos sdo representadas por linhas que
devem conter palavras-chave, cuja fungao € explicitar a natureza das mesmas. Cada con-
junto formado por dois ou mais conceitos € uma ou mais palavra-chave forma uma pro-
posicao que evidencia o significado da relagdo conceitual representada (Moreira, 1997).
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Esse diagrama apresenta uma organizacao hierarquica, partindo de um conceito mais
amplo, mais inclusivo, para conceitos mais especificos, menos inclusivos. Na parte supe-
rior do mapa deve(m) estar o(s) conceito(s) mais inclusivo(s), mais geral(is). Na medida em
que caminhamos verticalmente para baixo no mapa, encontramos conceitos mais especi-
ficos, como mostra a figura a seguir.

Conceitos mais gerais
Mais inconclusivos

Conceitos intermediarios

Conceitos especificos
Menos conclusivos

Os mapas conceituais representam uma sintese de determinado tema. Nao existe uma
unica forma de representar um conhecimento ou uma estrutura conceitual, porque cada
representacdo depende da estrutura cognitiva do autor da representacéo, da forma como
ele percebe e representa o mundo, dos conceitos e relacdes escolhidos naquele contexto
e do critério usado por ele para organiza-los.

Para construirmos um mapa conceitual podemos utilizar figuras geométricas (retan-
gulo, elipse, circulo) dentro das quais sdo apresentados os conceitos, mas isso nao é
relevante. E possivel utilizar somente palavras e linhas conectoras entre elas. Do mesmo
modo, ndo € importante a forma, o comprimento das linhas ou a utilizagcao de setas, em-
bora em algumas situacdes elas possam fornecer direcdo e sentido para determinadas
relagdes entre conceitos ou até mesmo ajudar a guiar a leitura do mapa. O mais importan-
te é conseguirmos apresentar com clareza os significados atribuidos aos conceitos e as
relacdes entre eles no contexto considerado.



Nao é necessario nenhum recurso especifico para se construir um mapa conceitual,
lapis e papel sdo suficientes. Porém, hoje existem recursos tecnoldgicos que facilitam
essa tarefa e proporcionam aos nossos mapas um visual atraente, como por exemplo, o
IHMC Cmap Tools.

A importancia do impacto visual foi ressaltada por Novak (1988, p. 106), quando diz que
“um bom mapa conceitual € conciso e mostra as relacdes entre as ideias principais de modo
simples e atraente, aproveitando a notavel capacidade humana para representacéo visual’”.

No entanto, € preciso ficar clara a diferenca entre mapa conceitual e outras represen-
tacbes graficas, como quadro-sinético, organograma e diagrama de fluxo. Os quadros-
sindticos sdo Uteis para nos dar a visdo de um todo e suas partes constitutivas, enfatizado
relacdes verticais de subordinagdo, em detrimento das relagdes horizontais e cruzadas,
importantes para a aprendizagem significativa. Organogramas representam uma estrutura
formal hierarquica de poder. As hierarquias conceituais sdo contextuais, quer dizer, um
conceito-chave em uma hierarquia pode ser secundario em outra. O diagrama de fluxo (ou
fluxograma) € uma representacao esquematica de um processo, enfatizando os passos
(sequéncia, direcao e sentido) necessarios para a execucdo do mesmo.

F
Saiba Mais

Wikipedia — Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Diagrama_de_fluxo. Acessa-
do em: 30 mar. 2009.

Muitas vezes, os conceitos prévios (subsuncores) que possuimos dessas outras for-
mas de representacado podem dificultar a compreensdo do que seja um mapa conceitual,
logo, devemos também ficar atentos a isso.

Da mesma forma, mapa conceitual ndo € uma leitura, uma estilizacao, ou uma compac-
tacao de um texto (Moreira, 2006). Veja o exemplo a seguir:
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desenvolve

N\

para adquirir

N

AN

para encontrar

N\

Podemos observar que o exemplo apresenta o resumo de uma Unica frase “A educacéo
ambiental desenvolve conhecimento, compreensao, habilidades, motivacdo para adquirir va-
lores para encontrar solugcdes sustentaveis para problemas ambientais”. Essa representacéo
nao € um mapa conceitual.

Ainda precisamos falar sobre as aplicacdes pedagdgicas dos mapas conceituais. Mas,
antes disso, é necessario compreender os principais fundamentos teéricos que sustentam
a proposta de Novak.

Os mapas conceituais enfatizam conceitos e significagdo por terem como referencial a
teoria de aprendizagem de Ausubel, como ja citamos no inicio desse texto. Novak foi co-
laborador de Ausubel por muitos anos, é coautor da segunda edicdo do livro basico sobre
sua teoria de aprendizagem (Ausubel et al., 1980).

Psicélogo educacional da linha cognitivista/construtivista, nascido em 1918, em Nova



York, David Paul Ausubel foi também médico cirurgido e psiquiatra. Atuou na area da psicolo-
gia educacional até 1973, quando decidiu dedicar-se exclusivamente a psiquiatria. Em 1994,
ja com 75 anos, aposentou-se e ainda publicou quatro livros. Faleceu em 2008, aos 90 anos.

Quando Ausubel decidiu abandonar a psicologia educacional, foram Novak e seus co-
laboradores que continuaram o trabalho de refinamento da sua teoria de aprendizagem.
Segundo Moreira (1999, p. 167), a teoria de Ausubel deveria ser hoje referida como “teoria
de Ausubel e Novak”, considerando a importancia das contribuicbes de Novak.

Aprendizagem Significativa

Embora ndo exclua outros aspectos envolvidos nos processos de aprendizagem, como
cognitivista Ausubel foca sua teoria na cognicéo e se dedica ao universo da aprendizagem
escolar. Ele define aprendizagem significativa como a aprendizagem na qual “o significa-
do do novo conhecimento € adquirido, atribuido, construido por meio da interacao com
algum conhecimento prévio, especificamente relevante, existente na estrutura cognitiva
do aprendiz (Masini et al., 2008, p. 15-16)".

A figura abaixo apresenta os aspectos basicos da Aprendizagem significativa de Ausu-
bel, descrita a seguir.

juntos

\ /
condicao condicao

_—
[

atribuir resulta tem significado
significados | |6gico para o aprendiz

nao-literal nao-arbitraria
de que forma

se relacionam? —
passam a modificados

incorporar diferenciados
~ —
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O conhecimento prévio (conceito, ideia, proposicéo, representacao) faz parte da estru-
tura cognitiva do aprendiz, € chamado por Ausubel de conceito integrador ou subsuncor e
funciona como um ancoradouro para os novos conhecimentos. Segundo Novak (2000, p.
59), um subsuncor possui na aprendizagem significativa um papel interativo, “facilitando a
passagem de informacdes relevantes, através das barreiras perceptivas, e fornecendo uma
base para a ligacdo entre as informacdes recentemente apreendidas € 0s conhecimentos
anteriormente adquiridos” e nesse processo de interagao ambos, subsuncor e informagdes
ja armazenadas, também se modificam.

Quando a ancoragem, isto é, a interacdo, ocorre, o novo conhecimento passa a ter
significado para o aprendiz e seu conhecimento prévio € modificado, tornando-se mais
elaborado, mais amplo, mais diferenciado, pela aquisicdo de novos significados.

Porém, essa interacdo ndao deve ser arbitraria, um conhecimento novo néo interage
com qualquer conhecimento prévio, mas sim com aquele(s) capaz(es) de atribuir-lhe sig-
nificado naquela estrutura cognitiva especifica. Dessa forma, ndo havendo conhecimento
prévio, ndo ha aprendizagem significativa.

Uma das condigdes para a ocorréncia da aprendizagem significativa é a disposi¢céao do
aprendiz para atribuir significado aos novos conhecimentos; mais do que uma motivacgao,
€ sua intencdo de aprender. Esse aspecto individual da aprendizagem faz com que a in-
teracdo entre conhecimentos, além de n&o-arbitraria, seja também néo-literal ou substan-
tiva, o que quer dizer que o novo conhecimento é individualmente significado, a partir do
repertério do aprendiz.

Ausubel diferencia os significados dos conhecimentos em denotativos, aqueles com-
partilhados por determinadas comunidades, e conotativos, que sao pessoais. Podemos
pensar entdo que quando aprendemos e essa aprendizagem é significativa, inicialmente
temos contato com os significados instituidos dos novos conhecimentos, que por meio
de interagcdes nao-arbitrarias e nao literais séo internalizados e ressignificados por nés,
a partir de nossa estrutura cognitiva, sendo entdo agregados a eles os significados pes-
soais, idiossincraticos, modificando nossa base de conhecimento. Nesse processo, tais
interagdes transformam o significado l6gico fornecido por estratégias e recursos didaticos
em significado psicoldgico para o aprendiz.

A segunda condicao para ocorréncia de aprendizagem significativa € a utilizacédo de



materiais de aprendizagem (atividades, materiais didaticos — livros, videos, experiéncias,
materiais concretos, jogos, sites etc.) potencialmente significativos, isto é, que tenham
significado légico para o aprendiz. Nao devemos falar em materiais significativos, porque
os significados nao estdo neles, mas nas pessoas envolvidas no processo; no caso da
aprendizagem formal, os professores e alunos.

Vimos que o conhecimento prévio deve ser um facilitador da aprendizagem significa-
tiva, mas ele também pode representar um obstaculo para que ela ocorra. Nesse caso,
quando surge o conflito entre 0 novo conhecimento e os subsuncgores disponiveis na es-
trutura cognitiva do aprendiz, a intencdo de aprender, a disposicdo para analisar, ajustar
diferencas e as contradigdes existentes, bem como para estabelecer novas relacées nao-
arbitrarias e ndo-literais do novo conhecimento com o conhecimento prévio, é que podera
proporcionar o ajustamento necessario para a ancoragem do novo conhecimento.

Aprendizagem Mecénica

Todos nés ja fomos alunos, e certamente ja vivenciamos situagdes de precisar memori-
zar rapidamente fatos, nomes, datas, formulas, respostas de questionarios etc. Muitas ve-
zes essa era até uma “estratégia de sobrevivéncia”, uma forma de garantir boas notas nas
provas. O pior de tudo era fazer tanto esforco e saber que, no maximo uma semana apos
a prova, o conteudo ja seria total ou parcialmente esquecido. Pior ainda era a situacao
de decorar um texto inteiro e na hora da prova lembrar o lugar exato onde a informacéao
solicitada estava localizada em uma determinada pagina e ndo conseguir de jeito nenhum
lembrar o conteudo. Ai era a frustracao total!

Pois bem, nessa situagcdo a integragcéo de novos conhecimentos na estrutura cogniti-
va ocorre de forma arbitraria, literal e sem significado, sem compreensao, simplesmente
partindo de memorizacao, e esta aprendizagem é denominada por Ausubel como apren-
dizagem mecanica. Ela é caracterizada por baixa retencéo e nao propicia a transferéncia.

Moreira afirma que, além da “decoreba” anterior as provas e da preparacéo intensiva
para os vestibulares, também é exemplo de aprendizagem mecanica “a simples memo-
rizacdo de expressées matematicas, solucdes de problemas, fatos historicos (e até mesmo
supostas explicacbes para tais fatos), regras gramaticais, formulas quimicas, sem interacdo
com o conhecimento prévio, sem atribuicdo de significados, t&o comum na escola (Masini
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et al., 2008, p. 23)”. Favorecem também a aprendizagem mecanica, os livros didaticos e
as apostilas que professores e alunos sao obrigados a “cumprir”, como Unica opc¢ao de
recurso didatico. Nao podemos negar que tanto a “decoreba” antes de provas quanto a
preparacao intensiva para o vestibular podem ser muito eficazes.

No entanto, Ausubel ndo considera esse tipo de aprendizagem algo negativo, nem vé
dicotomia entre ela e a aprendizagem significativa. Na verdade, ele postula a existéncia
de um continuo entre ambas, contendo uma zona intermediaria, que ele denomina zona
cinza, na qual ocorre a maioria das aprendizagens, mas de uma forma que nem é somente
significativa, nem somente mecénica, nos fazendo pensar que haja um didlogo entre esses
dois tipos de aprendizagem.

O papel do professor e dos recursos didaticos é o de mediar a aprendizagem, auxilian-
do o aprendiz a mover-se da zona cinza para a aprendizagem significativa.

Recomendamos como complementacdo desse material um estudo mais aprofundado
da teoria de Ausubel, assim como uma aproximagao maior as obras de Marco Antonio
Moreira, professor da UFRGS, que conheceu Ausubel quando fez doutorado na Cornell
University, EUA, e teve a oportunidade de trabalhar com Novak, quando passou dois anos
como professor-visitante nessa universidade.

Utilizacao pedagogica dos mapas conceituais

Vocé ja deve estar imaginando as possiveis maneiras de utilizar um mapa conceitual na
escola e, mais especificamente, na sala de aula e com os alunos. Vamos falar sobre isso
agora.

Em primeiro lugar, € importante ressaltar que Novak considera os mapas conceituais
como instrumentos para negociar significados. Propiciam a discussao, o compartilhamen-
to e a negociagao de significados.

Cada um de nds possui sua propria estrutura cognitiva, como resultado de um pro-
cesso constante de construcao individual, tendo como base suas percepcgdes, vivéncias
e aprendizagens. Quando elaboramos individualmente um mapa conceitual relacionado
a um determinado conhecimento, representamos nele os significados que atribuimos ao
conhecimento e de que forma conceitos ou ideias relacionados a ele se interconectam.



Como um mapa conceitual ndo é autoexplicativo, é necessario que seu autor o explique. E
nesse momento que ele explicita e compartilha seus significados psicoldgicos. Se o mapa
conceitual é elaborado coletivamente, os significados ja deverao ser explicitados e nego-
ciados durante a elaboracdo do mesmo, caso contrario, nao sera possivel a construcao de
um unico mapa. Tanto a construcédo individual como a construgao coletiva sao exercicios
interessantes do ponto de vista da aprendizagem.

Podemos utilizar os mapas conceituais em diversas situagdes como um instrumento,
por exemplo, para:

Organizacao do curriculo de um curso — organizando os conteldos e conceitos a
serem abordados.

Levantamento de conhecimentos prévios dos alunos sobre determinado tema —
nesse caso, apresentamos aos alunos o tema a ser estudado e eles devem cons-
truir um mapa conceitual, apresentando os conceitos relacionados ao mesmo, bem
como a forma como estao interconectados.

Construcéo da rede de conceitos relacionados a uma atividade ou um projeto — a
partir do tema em torno do qual a atividade ou o projeto sera desenvolvido, iniciar
a construcao coletiva de um mapa conceitual, apresentando os conceitos que ini-
cialmente sdo percebidos como importantes de serem abordados no estudo. Esse
mapa deve ser retomado em outros momentos ao longo do estudo para ser revisa-
do, inserindo-se ou excluindo-se conceitos e refazendo-se as relagdes entre eles. O
mapa conceitual s6 estara completo ao final do estudo. Vale ressaltar que havera um
Ou mais mapas conceituais representando o tema abordado, dependendo da estra-
tégia adotada pelo professor (de construcao coletiva, em grupos ou individual). Vale
lembrar a importancia da analise posterior dos varios mapas construidos ao longo
do estudo, indicando os progressos evidentes dos alunos.

Avaliacdo diagndstica e processual — no item anterior, fica clara a possibilidade de
uso de mapas conceituais para avaliagéo da aprendizagem do aluno. O mapa inicial
construido e as revisdes feitas ao longo do seu percurso evidenciam sua caminhada
e a necessidade ou ndo de intervencdes adicionais.

Metacognicao — por demandarem reflexdo durante o processo de construcéo e re-
presentarem aspectos de nossa estrutura cognitiva, os mapas conceituais podem ser
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poderosos aliados para conhecermos melhor os processos psicologicos utilizados
por nés para aprender, pensar sobre nosso pensar. Esse exercicio nos ajuda a apri-
morar nossas estratégias de aprendizagem, tornando-nos aprendizes mais eficientes.

Desenvolver a capacidade de reflexdo e a habilidade de colaboragao entre os alu-
nos — na medida em que compartilham significados durante a construgéo e/ou du-
rante a apresentacao/discussdo de mapas conceituais. Os alunos entram em con-
tato com os referenciais e significados dos colegas e do professor, confrontam com
0S seus proprios e nesse processo todos os envolvidos podem aprimorar seus co-
nhecimentos e estratégias de aprendizagem.

Em relac&o a construcdo propriamente dita do mapa, vale ressaltar que ela ndo deve
necessariamente ocorrer “de cima para baixo”; pelo fato da concepc¢édo ausubeliana, os
conceitos mais abrangentes, mais inclusivos, devam figurar na parte superior do mapa. E
conveniente que logo fique claro o modo como os conceitos estdo relacionados entre si.
Com idas e vindas “de cima para baixo” e “de baixo para cima” no mapa, € importante
explorarmos explicitamente as relacdes de subordinacido e superordenagéo entre os con-
ceitos (Moreira, 2006).

Como alerta final, é importante lembrarmos que cada professor e cada aluno possuem
suas preferéncias de aprendizagem que, nem sempre, incluem representacdes visuais.

Entendemos como preferéncias de aprendizagem o conjunto de preferéncias, que deter-
mina uma abordagem individual para aprender, nem sempre compativel com as situagdes
de aprendizagem. Estas preferéncias variam ao longo da vida, de acordo com a situagéo
de aprendizagem, seu conteudo e a experiéncia do aprendiz (Cavellucci, 2003).

Por isso, em uma classe pode haver alunos que prefiram lidar com informacdes tex-
tuais e até sentem dificuldade para compreender graficos, esquemas ou diagramas. Es-
ses nao vao considerar importante representar visualmente as informacdes e podem até
apresentar dificuldade em trabalhar com mapas conceituais. Cabe entédo ao professor ndo
exagerar na dose, fazer uso de diferentes recursos de representacdo da informacéao, sem-
pre reforcando a importancia de desenvolver o maior repertério possivel de estratégias
para lidar com as diferentes formas nas quais as informagdes nos chegam.

Essas estratégias sdo chamadas de estratégias de aprendizagem e sao maneiras de
lidar com as diferentes linguagens e formas nas quais as informacdes sao apresentadas



e as situacdes de aprendizagem sao organizadas. Elas tém a funcdo de potencializar a
aprendizagem, contornando dificuldades, amenizando possiveis incompatibilidades entre
as diferentes linguagens e formas como as informagdes sdo apresentadas, as situacdes
de aprendizagem sao organizadas e as preferéncias individuais. (Cavellucci, 2003)

Por um lado, quanto mais consciéncia o aprendiz tiver de suas preferéncias de aprendi-
zagem e quanto mais estratégias de aprendizagem ele desenvolver, maior sera sua chan-
ce de lidar com as diferentes linguagens e formas de apresentacéo das informacdes nas
situacdes de aprendizagem vivenciadas por ele.

Por outro lado, quanto mais consciéncia o professor tiver de suas preferéncias e estra-
tégias de aprendizagem, bem como das preferéncias e estratégias de seus alunos, mais
ele tera chance de aumentar a consciéncia dos alunos sobre como eles aprendem e de
ajuda-los a desenvolver novas estratégias que os tornem aprendizes mais eficientes. E a
melhor forma de fazer isso é incluir nas situacdes de aprendizagem dialogos sobre como
aprendemos e como podemos aprender cada vez mais e melhor, abrindo espaco para os
alunos falarem sobre suas percepcgdes e experiéncias. Cada aprendiz tem sua historia de
vida, experiéncias de aprendizado bem sucedidas, outras nem tanto. Este conjunto de
experiéncias serve como pano de fundo para seus aprendizados.
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Mapas conceituais e uma proposta
de categorias construtivistas para seu uso
na avaliagcao da aprendizagem

DUTRA, italo Modesto. Mapas conceituais e uma proposta de categorias construtivistas
para seu uso na avaliacao da aprendizagem. Disponivel em: <http://www.tvebrasil.com.
br/salto/boletins2005/nfa/tetxt5.htm>. Acesso em: 12 jul. 2009.

1. Mapas Conceituais

Vocé ja ouviu falar sobre mapas conceituais? A teoria a respeito dos Mapas Conceitu-
ais foi desenvolvida, nos anos 70, pelo pesquisador norte-americano Joseph Novak (No-
vak, 2003). Ele define mapa conceitual como uma ferramenta para organizar e representar
conhecimento. O mapa conceitual, baseado na teoria da aprendizagem significativa de
David Ausubel, € uma representacao grafica em duas dimensdes de um conjunto de con-
ceitos construidos de tal forma que as relagcdes entre eles sejam evidentes. Os conceitos
aparecem dentro de caixas, enquanto que as relacdes entre os conceitos sao especifi-
cadas através de frases de ligacdo nos arcos que unem os conceitos. A dois conceitos,
conectados por uma frase de ligagdo, chamamos de proposicao. As proposi¢coes sao
uma caracteristica particular dos mapas conceituais, se comparados a outros tipos de
representacdo, como os mapas mentais.

O mapa conceitual da Figura “O que s&do mapas conceituais?” foi construido levando-
se em consideracao a pergunta: o que sao mapas conceituais? Nele podemos observar
algumas caracteristicas que sdo imprescindiveis a um mapa conceitual. A primeira delas
€ que, num mapa conceitual, sempre que ha uma relacao entre dois conceitos, ela deve
estar expressa (e ndo apenas indicada por uma seta, como nos fluxogramas) através de
uma frase de ligacao. Outra caracteristica importante é que as frases de ligacdo devem
sempre conter verbos conjugados de acordo com o sentido que se quer dar a proposicao
(conjunto CONCEITO 1 - FRASE DE - CONCEITO 2).
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O que sao mapas conceituais?

Ligacao

Assim sugerimos, como técnica de construcdao de um mapa conceitual, as seguintes
etapas: a) ter, antes, uma boa pergunta inicial, cuja resposta estara expressa no mapa
conceitual construido; b) escolher um conjunto de conceitos (palavras-chave) dispondo-
os aleatoriamente no espaco onde o mapa sera elaborado; c¢) escolher um par de concei-
tos para estabelecimento da(s) relacao(es) entre eles; d) decidir qual a melhor e escrever
uma frase de ligacao para esse par de conceitos escolhido; €) a repeticdo das etapas c¢) e
d) tantas vezes quanto isso se fizer necessario (em geral até que todos os conceitos esco-
Ihidos tenham, ao menos, uma ligagao com outro conceito).



Quem ja tentou, alguma vez, construir um mapa conceitual, percebe de imediato que
esta ndo é uma tarefa simples e, por isso mesmo, pode ser um desafio bastante rico. En-
tdo, por que ndo tornar a construcdo de mapas conceituais um instrumento de trabalho
nas escolas?

No mundo inteiro ja ha experiéncias de uso de mapas conceituais em atividades coti-
dianas da escola. O maior desafio, contudo, é ter boas maneiras de avaliar a sua constru-
cao. Assim, convidamos o(a) leitor(a) para, antes de seguir a leitura do texto, fazer o seu
proprio mapa conceitual em uma folha de papel em branco, ou no computador, usando
um software especializado ou até mesmo o Word ou o PowerPoint da Microsoft. Vamos
lIa? Escolha uma boa pergunta e faga o seu mapa. Depois que vocé considera-lo como
finalizado, continue a leitura.

Agora que seu mapa conceitual esta pronto, provavelmente vocé deve estar se per-
guntando: sera que meu mapa esta bom? Ele esta certo? Ainda ha muitas relacdes que
eu podia fazer, sera que um mapa conceitual ndo tem fim? De certa maneira, a resposta
a todas essas perguntas € sim. Se vocé realmente se sentiu desafiado para escolher as
melhores relagdes que vocé sabia entre os conceitos, 0 mapa conceitual pode ser con-
siderado como uma representacdo bem razoavel do que vocé considera saber sobre o
assunto escolhido. Entdo, ndo é um étimo ponto de partida para novas pesquisas? Novas
descobertas? A questao é que, por melhor que esteja o seu mapa, o seu conhecimento
sobre o assunto nele tratado pode melhorar e, portanto, provocar modificagdes nas frases
de ligacao e nos conceitos (mudando-os ou acrescentando novos) que vocé escolheu.

Por outro lado, como fazer para acompanhar essas melhorias hum mapa conceitu-
al? E desse assunto que trataremos a seguir, numa abordagem que usa a Epistemologia
Genética de Jean Piaget para avaliar a evolugéo dos niveis de implicagdes significantes
expressas no mapa.

2. A avaliacao dos Mapas Conceituais

Para Piaget (Piaget & Garcia, 1989), desde os niveis mais elementares de pensamento ha
implicacdes entre significacdes. Para o caso da construgdo de mapas conceituais, quando
estamos escolhendo uma relagao entre dois conceitos (expressa por uma frase de ligacao),
estamos realizando, em ultima analise, uma implicacéo significante. Ele afirma que as im-
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plica¢des significantes evoluem segundo trés niveis: implicagdes locais nos niveis mais ele-
mentares, implicagoes sistémicas e implicacbes estruturais, como os niveis mais elevados.

Nos paragrafos seguintes, estamos apresentando uma adaptacao (Dutra, Fagundes &
Cafas, 2004) da teoria das implicacdes significantes, com o objetivo de analisarmos os
mapas conceituais, com especial destaque para as frases de ligacdo. Escolhemos, como
exemplos a serem analisados, alguns mapas conceituais (ou partes deles) construidos por
professores em formacgao a distancia usando o software CmapTools 2.

Uma implicacéo local pode ser definida como o resultado de uma observacgao direta, ou
seja, aquilo que pode ser registrado do objeto apenas a partir da observacédo de seu con-
texto e de seus atributos. De certa forma, uma implicacao local pode caracterizar um objeto
sem, contudo, atualizar o conhecimento sobre ele. Como isso acontece? Se, por exemplo,
estivermos estudando uma bola de futebol, estaremos fazendo implicacdes locais ao afir-
marmos que a bola é azul ou preta, que ela é feita de couro ou de plastico e que foi fabrica-
da no Brasil ou na China. Em um mapa conceitual, as implicacdes locais geralmente apa-
recem nas proposi¢coes com frases de ligacdo que usam verbos tais como “é”, “tem” etc.

Vamos analisar o Exemplo 1. Pergunta: o que é moda?

L wm L
N

Parte do primeiro mapa conceitual sobre Moda

Se analisarmos esse primeiro sistema de relagdes a partir do conceito MODA, temos
dois niveis de relagdes. Sao elas: MODA é Modo de Vestir, Investimento e Estilo; e In-



vestimento é Marketing, Industria e Comércio. Essas implicagcdes buscam caracterizar o
conceito de MODA, de forma a defini-lo usando outros conceitos. Nesse caso, a ligacao
“é” assume o papel de elemento aditivo, ou seja, adiciona qualidades ao conceito MODA,
mas nao parece produzir nenhuma implicacdo que relacione os conceitos em um sistema
maior. Poderiamos classificar esse sistema de relagdes como implicagdes locais.

Uma implicacdo sistémica, por sua vez, insere as implicagdes em um sistema de rela-
¢des no qual as generalizagdes e propriedades ndo diretamente observaveis comegam a
aparecer. Nesse sentido, as diferenciagdes ndo sdo mais apenas percebidas do objeto,
sdo deduzidas dele ou da agcédo sobre o mesmo. Se continuarmos com nosso exemplo da
bola de futebol, podemos afirmar que sao implicacdes sistémicas dizermos que a bola
pula ao ser jogada no chédo, que a distancia que ela atinge ao ser chutada depende da
forca do chute ou da posicdo em que o pé atinge a bola. Nos mapas, podemos perceber
sistemas de relacdo (geralmente hierarquicos), em que ha implicacdes entre os conceitos,
dando conta de causas e consequéncias, sem ainda levar a explicacdes e/ou justifica-
¢oes. Como? Por qué? Essas sdo perguntas que ainda ndo tém respostas.

/ /N

> ¢ —p —p ¢ —p gera resulta —p

Parte do mapa conceitual modificado sobre Moda

Observando a ultima figura, podemos perceber que, ao adicionarmos elementos (no-
vos conceitos e relagcdes) ao sistema anterior, estamos “melhorando” os conceitos que
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definem o conceito MODA, no sentido de mostrar suas consequéncias ou derivacoes.
Contudo, mesmo que se possa inferir, por exemplo, que ha relagao entre o conceito Glo-
balizacdo e o conceito MODA, isto ndo esta explicito, pois ndo ha nenhuma relacao ex-
pressa ligando os dois conceitos. Poderiamos perguntar: como o Marketing ou Industria
geram Integracdao Econdémica? Por que o Desenvolvimento Tecnoldgico resulta em Globa-
lizacdo? Faltam as razbes, os porqués. Ha aqui, claramente, além das implicacoes locais
do sistema anterior, um conjunto de novas implicacdes sistémicas.

Vamos olhar um segundo exemplo antes de chegarmos ao ultimo nivel de implicagoes.
Exemplo 2. Pergunta: de onde vem o papel?

surgiu
— produzia-se —p» — era feito —P»
\ deram / i
origem extrai-se

l

44— transforma-se ¢——

Parte do mapa conceitual sobre Papel

O sistema de relagdes apresentado ja da sinais de uma compreensao mais sistémi-
ca das implicacdes. As ligagbes mostradas com as expressoes “produzia-se”, “deram
origem”, “era feito”, “extrai-se” e “transforma-se” parecem indicar procedimentos para
se chegar ao PAPEL, tanto no sentido de processos histéricos quanto fisicos. Podemos
observar, ainda, que o ciclo PAPIRO - ARVORE - CELULOSE - PAPEL da indicacdes de

@



porque o papiro deu origem ao papel, mas ainda ficam sem resposta perguntas como as
que se seguem: Como a celulose transforma-se em papel? Qual a diferenca, entao, entre
papiro e papel?

E importante notar que, ao analisarmos as implicacées expressas nesse mapa, teremos
elementos para ajudar quem esta construindo o mapa, deixando indicagdes das pergun-
tas que ainda precisam ser respondidas. Nao seria essa uma maneira mais eficiente e
interessante de fazer uma avaliagao?

Do exposto, fica evidente que uma implicacdo estrutural amplia as anteriores, porque
aqui aparecem as razdes, os porqués. Piaget fala em compreensao enddgena das razbes
e na descoberta das relagdes necessarias (Piaget & Garcia, 1989). Assim, mais do que um
conhecimento de causas e consequéncias, as implicagdes estruturais estabelecem que
condicdes (no sentido logico) sdo imprescindiveis para determinadas afirmacdes, fazen-
do distingbes daquelas que sdo apenas suficientes. Voltando ao exemplo da bola, para
chegarmos a uma implicagao estrutural precisariamos explicar, por exemplo, que ao atin-
girmos a bola, em um chute, na parte mais inferior da mesma, a forca resultante aplicada
na bola a impulsiona, fazendo-a descrever um arco como trajetéria. No caso dos mapas
conceituais, precisariamos combinar um conjunto de proposicdes para que tenhamos im-
plicagdes estruturais.

Na figura a seguir houve uma transformacao na forma do mapa da Figura “Parte do
mapa conceitual sobre Papel”, indicando constru¢cdes mais sofisticadas, no intuito de esta-
belecer novas “razdes” para as ligacdes apresentadas anteriormente. No que diz respeito
a analise da porgao anterior, podemos notar que a pergunta — De onde vem o papel? - foi
deixada de lado, para tratar do conceito PAPEL por diferentes aspectos. A ligacao PAPIRO
— DERAM ORIGEM - PAPEL nao aparece mais, tendo sido substituida, ao que tudo indica,
pela adicdo do conceito TRANSMITIR INFORMAGCAO ATRAVES DA LINGUA ESCRITA, o
que transformou as outras implicagdes dos conceitos PAPEL e PERGAMINHO.
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No ciclo que analisamos anteriormente (sobre o PAPIRO), foram adicionados novos
conceitos que modificaram as relacdes anteriores. Fica evidente que a busca de justi-
ficativas para as implicacdes resultaram em maior compreensdo do processo, ou se€ja,
ja ha indicagdes de como o PAPIRO era produzido (PROCESSO DE SECAGEM), onde
(MARGENS DO NILO, EGITO) e o que era necessario para a sua producao (FIBRAS DO
CYPERUS PAPYRUS). Nesse sentido, podemos classificar esse conjunto de implicacbes
como estruturais. No conjunto, esse ultimo mapa traz exemplos de todos os niveis de im-
plicacdes que descrevemos anteriormente.

3. Conclusoes

Agora, caro(a) leitor(a), de posse de seu mapa conceitual, como vocé classificaria as
implicagdes significantes expressas nele? Apds essa analise do seu mapa, vocé ja nao
encontraria uma série de modificacdes que poderiam ser feitas? E se fosse pesquisar mais
sobre o assunto escolhido, chegaria a implicagdes estruturais?

O que mostramos até o momento é apenas uma sugestdo de uma nova maneira de
pensar uma avaliagdo do processo de aprendizagem usando os mapas conceituais. O
software CmapTools, sobre o qual falamos anteriormente, permite a elaboracdo de mapas
conceituais digitais que podem ser modificados quantas vezes isso for necessario. Além
disso, ele permite o compartilhamento e a discussdo dos mapas através da Internet.

Estamos construindo uma comunidade virtual de interessados em usar os mapas con-
ceituais em atividades educacionais. Ela pode ser acessada através do site http://mapas-
conceituais.cap.ufrgs.br.
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Notas

= ' Pesquisador do Laboratério de Estudos em Educacgao a Distancia do Colégio de
Aplicacédo da UFRGS (Le@d.CAp/UFRGS) - http://lead.cap.ufrgs.br, Doutorando em
Informatica na Educacao pelo PPGIE/UFRGS.

= 20 software CmapTools esta sendo desenvolvido pelo Institute for Human and Machi-
ne Cognition (EUA) e pode ser baixado gratuitamente do site http://cmap.ihmc.us. O
software possui versdao em Portugués.
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