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“A aprendizagem nao é simplesmente a aquisi¢do de um novo comportamento, mas

a mudanca de um comportamento ja existente. ” (LEFFA, 1996, p. 25-26).
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RESUMO

Esta pesquisa objetiva analisar as contribuicbes de mapas conceituais na reescrita e
na retextualizagdao de contos no 9° ano do Ensino Fundamental, primeiramente, por
meio da discussdo das funcgbes e estrutura dos mapas conceituais, bem como dos
conceitos e finalidades da reescrita e da retextualizacdo; depois, através do
desenvolvimento de atividades de reescrita e de retextualizagdo, usando-se mapas
conceituais e, por fim, através da descricdo dos procedimentos e das contribui¢cdes
das tarefas de reescrever e de retextualizar, analisando-se os mapeamentos de
conceitos produzidos pelos alunos. O referencial tedrico pauta-se, no que respeita a
reescrita e retextualizagao, especialmente nas discussées de Marcuschi (2001), no
que respeita aos mapas conceituais, em Novak e Gowin (1984) e Moreira (2010) e a
respeito da aprendizagem significativa, em Ausubel (2000). A investigagdo e o
levantamento do corpus foram realizados na Escola de Ensino Fundamental e Médio
Teodorico Teles de Quental, localizada em Crato, estado do Ceara. Foram produzidos
40 mapas conceituais por 20 alunos. Desses, selecionamos 04 para analise. Esta &
uma pesquisagdao e tem uma abordagem quanti-qualitativa. A partir da analise
realizada, verifica-se que o0s mapas conceituais contribuem na reescrita e na
retextualizacdo, possibilitando uma compreensdo mais ampla dos textos lidos, a
organizacao, hierarquizacao de informagdes e a percepc¢ao das ideias principais e das
secundarias, contribuindo assim para um aprendizado significativo. Logo, & pertinente
discutir as contribuicbes dos mapas conceituais como estratégias para se reescrever

e retextualizar contos.

Palavras-chave: Mapas Conceituais. Reescrita. Retextualizagcéo. Texto. Contos.



ABSTRACT

This research aims to analyze the contributions of conceptual maps in the rewriting
and retextualization of tales in the 9th grade of Elementary Education, firstly, through
the discussion of the functions and structure of conceptual maps, as well as the
concepts and purposes of rewriting and retextualization; then, through the
development of rewriting and retextualization activities, using conceptual maps and,
finally, through the description of the procedures and the contributions of the tasks of
rewriting and of retextualizing, analyzing the mappings of concepts produced by the
students. The theoretical framework is based on rewriting and retextualization,
especially in the discussions of Marcuschi (2001), with regard to conceptual maps, in
Novak and Gowin (1984) and Moreira (2010) and in respect of meaningful learning, in
Ausubel (2000). The investigation and the collection of the corpus were carried out in
the Elementary and Middle School of Teodorico Teles de Quental, located in Crato,
state of Ceara. 40 conceptual maps were produced by 20 students. Among them, we
selected 4 for analysis. This is a research-action and has a quantitative-qualitative
approach. Based on the analysis, conceptual maps contribute to rewriting and
retextualization, allowing a wider understanding of texts read, organization,
hierarchization of information and perception of main and secondary ideas, thus
contributing to a meaningful learning. Therefore, it is relevant to discuss the

contributions of conceptual maps as strategies to rewrite and retextualize tales.

Keywords: Conceptual Maps. Rewriting. Retextualization. Text. Tales.
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1 INTRODUGAO

1.1 APRESENTACAO

Nesta investigagdo, trabalharemos com leitura, reescrita e retextualizacéo a
partir de mapas conceituais. Eis porque é importante salientar, a principio, que a
concepcao de leitura adotada aqui é a interacionista, embora isso fique bem claro no
decorrer da exposi¢cdo, considerando-se que, no modelo de leitura interacionista
proposto por Kleiman (2013, p. 71), esta “é uma interagdo a disténcia entre leitor e
autor via texto. [...]: o leitor constrdi, € ndo apenas recebe, um significado global para
o texto; ele procura pistas formais, antecipa essas pistas, formula e reformula
hipoteses, aceita ou rejeita conclusdes. ” Para construir os sentidos do texto, o leitor
ativa seus conhecimentos prévios, dialoga com o autor e com as informagdes textuais.
E isso que acontece quando sdo propostas reescritas e retextualizagdes em mapas
conceituais aos alunos.

Cabe ainda reiterar a concepgao de leitura por nés adotada, nas reflexdes de
Leffa (1999), para quem ler € um comportamento social em que o significado é
encontrado na interagdo que ocorre no momento da leitura. Partindo desse modelo
interacionista de leitura e das consideragdes dos autores citados, enfocamos agora
0S mapas conceituais que, para serem construidos como produto de reescrita e
retextualizagao, ou ndo, dependem de uma leitura como atividade de interacao.

Pode-se dizer que os mapas conceituais sao representagdes de carater grafico
e esquematico de conceitos hierarquizados, relacionados de forma significativa, mas
nao necessariamente organizados sequencialmente.

Segundo Moreira (2010), em aspectos gerais, mapas conceituais sao figuras
diagramaticas que indicam relagdes entre conceitos. Também podem ser definidos,
conforme Moreira e Buchweitz (1987), como uma espécie de técnica de analise que
se pode usar com a finalidade de ilustrar a estrutura de conceitos pertencentes a uma
fonte de conhecimentos.

Os mapeamentos de conceitos podem ser utilizados em Lingua Portuguesa,
Matematica, Biologia, Histéria, ou seja, em qualquer disciplina, e sao de construcéo
subjetiva, ndo existindo um mapa correto ou errado, mas mapas diferentes, com

conceitos relacionados de modos diversos. Isso significa que podem existir diversos
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mapeamentos a partir de um mesmo assunto e o mais importante € que o aluno
demonstre que aprendeu de forma significativa.

Sequéncia, ordem, direcionalidade n&o sao caracteristicas dos mapas
conceituais e, por isso, estes devem ser explicados e esclarecidos por quem o0s
constroi. Os mapas conceituais sdo, portanto, diagramas que representam as relagdes
entre palavras ou conceitos 0s quais ndo s&o necessariamente organizados em uma
sequéncia definida.

A estrutura de um mapa de conceitos é relativamente simples. Normalmente,
0s conceitos gerais ficam no topo do mapa e os mais especificos ligados aqueles, mas
também ha estruturas em que o conceito geral é colocado ao centro e os especificos
ligados ao central, formando uma espécie de circulo.

Os conceitos geralmente sao colocados dentro de formas elipticas,
retangulares e circulares, mas isso € secundario em um mapeamento. Moreira (2010)
afirma que essas figuras ndo sao tao relevantes, ou seja, ha outros elementos mais
importantes em mapas conceituais, como as palavras de ligagdo, que servem para
esclarecer as relagdes entre os conceitos, sendo, por conseguinte, fundamentais para
que se compreenda bem o conteudo dessas estruturas graficas.

A construgcdo de um mapa conceitual € muito simples. Pode ser feita em sala
de aula, com poucos recursos, como lapis e papel. Tanto o professor quanto os alunos
podem construi-los, ou seja, eles podem ser usados com eficacia tanto para o ensino
quanto para a avaliagao.

Os mapas conceituais sao, portanto, uma ferramenta que facilita a construgao
da aprendizagem, uma vez que trabalha com conceitos, bem como com suas
relagdes. Além disso, tém apontado para novas dire¢gdes no processo de ensino, de
forma que é valido, sem duvidas, incorpora-los efetivamente como ferramenta
didatica.

Transformar qualquer texto em um mapa conceitual consiste numa atividade de
retextualizagdo, que € a construgdo de um texto novo com base em outro.
Retextualizar €, consequentemente, reescrever o texto, dando-lhe outra forma, outra
estrutura.

A retextualizagdo consiste, entdo, na transformagéao de um texto de um género
em outro ou em textos de mesmo género, de modalidades distintas ou da mesma

modalidade. (MARSCUSCHI, 2001). Reescrever & escrever novamente um texto,
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refazé-lo normalmente com o intuito de corrigi-lo, ora acrescentando-se, ora
suprimindo-se informacdes. (ANDREA; RIBEIRO, 2010).

A medida que se retextualiza um texto, este também & reescrito, ja que ele esta
sendo refeito, assumindo assim outra modalidade ou sendo transformado em outro
género. Dessa forma, pode-se dizer que esses dois processos s&o simultaneos.

Em sala de aula, reescrever e retextualizar sdo atividades realizadas com
frequéncia, tanto por professores, como também por alunos. Essas tarefas tém uma
relevancia, ja que sao atividades de transformacao realizadas com o objetivo de
aprimorar o texto, de ampliar seus significados ou, ainda, objetivando complementar
o texto “original”, contribuindo também para que se amplie a compreensao do texto
que sera retextualizado e reescrito.

Nesse direcionamento, a reescrita e a retextualizacdo de contos por meio de
mapas conceituais sdo uma proposta que acreditamos ser adequada para uma
compreensao eficaz do discurso em estudo.

Por ser uma narrativa curta, o conto tem um carater conciso que contribui para
uma leitura fluente e rapida. Sua estrutura, caracterizada por poucas personagens,
pequeno intervalo de tempo, poucos espacos e poucas agdes, contribui para que a
leitura se dé de uma vez sé, ou seja, uma “leitura de uma s6 assentada”, conforme
afirma Gotlib (1988, p. 32).

Na breve narrativa que é o conto, temos um enredo em que os fatos se
desdobram em uma introducéo, na qual se tem conhecimento dos acontecimentos
iniciais, das personagens e, as vezes do tempo e do espago; seguida de uma
complicagéo, na qual € desenvolvido um conflito, que é uma espécie de problema a
ser resolvido, desencadeando um climax, momento de tensao e do surgimento de
maiores expectativas no leitor, que, a partir dai, é levado ao desfecho, isto €&, ao final
da histéria, onde o conflito é solucionado.

Ainda segundo Gotlib (1988, p. 35), é “uma caracteristica basica do conto: a
economia dos meios narrativos. Trata-se de conseguir com 0 minimo de meios, o
maximo de efeitos”. Tal afirmagao novamente confirma a anterior de que o conto é
curto, conciso e aponta para uma reflexdo importante a respeito do género: seus
efeitos.

Os efeitos do conto podem ser muitos, o autor pode ter as pretensdes de
entreter, emocionar, divertir, encantar, aterrorizar, entre outras. E o efeito do conto que

contribui para prender a atencéo do leitor, tanto no inicio da leitura quanto durante. As
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vezes, o efeito comega a se dar logo quando se comega a ler o conto, em outros
casos, no desenrolar do conflito e do climax, no entanto, o efeito é atingido totalmente
apenas ao final da leitura, no desfecho.

Considerando que muitos alunos tém dificuldades para compreender o que
leem e para apreender conceitos simples, a pesquisa esta voltada para as
contribuigdes que os mapas conceituais, através da reescrita e da retextualizagdo de
contos, podem oferecer a alunos do 9° ano do ensino fundamental, da Escola de
Ensino Fundamental e Médio Teodorico Teles de Quental, situada em Crato, Ceara.
Com base no exposto, nosso questionamento de pesquisa €: quais contribuicdes que
0s mapas conceituais podem trazer para a reescrita e a retextualizagao de contos?

Partimos do pressuposto de que os mapas conceituais podem contribuir para a
reescrita e a retextualizagdo de contos quando esses géneros forem reescritos e
retextualizados em forma de palavras ou conceitos relacionados e hierarquizados, ou
quando os mapas construidos traduzirem a interpretacdo dada aos contos,
comprovando que houve uma aprendizagem significativa em relagao a eles.

Na intencao de responder ao questionamento e confirmar a hipétese levantada,
elaboramos como objetivo geral: analisar a contribuicdo de mapas conceituais na
reescrita e na retextualizagcdo de contos no 9° ano do Ensino Fundamental. E, para
alcangar o proposto no objetivo geral, construimos os seguintes objetivos especificos,
que nos direcionam as etapas a serem seguidas: discutir fungdes e estrutura dos
mapas conceituais, como também conceitos e finalidades da reescrita e da
retextualizacao; desenvolver atividades de reescrita e de retextualizacdo usando-se
mapas conceituais no 9° ano do Ensino Fundamental e descrever os procedimentos
e as contribuicdes de reescrita e de retextualizagdo com uso de mapas conceituais
produzidos pelos alunos.

A motivagdo para a realizagédo desta pesquisa surgiu a partir da observagao da
dificuldade dos alunos em compreender leituras feitas, de organizar o conhecimento
e aprender conceitos e de diferenciar informagbes principais de informacgoes
secundarias. Além disso, fomos movidos pelo desejo de inovar estratégias que
pudessem, de alguma forma, atrair, espontaneamente, os alunos. Assim como fomos
atraidos, pensamos que o0 mesmo poderia ocorrer na sala de aula.

Nesse direcionamento, esta pesquisa se justifica por entendermos que a

retextualizacdo e a reescrita de contos, na forma de mapas conceituais, auxiliam na
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aprendizagem dos alunos, possibilitando-os ler os textos com mais atencédo e
hierarquizar informacgdes, relacionando-as de forma significativa.

Ent&o, entendemos ser pertinente incentivar tal pratica, ja que ela aponta para
resultados positivos, principalmente no processo de leitura, compreensao e
interpretacdo de textos, bem como na percepcido de relagbes existentes entre as
informacdes dos contos que passarao a ser mapas conceituais.

Este trabalho esta estruturado em cinco capitulos. O primeiro capitulo € esta
introducao, na qual apresentamos concisamente a concepgao de leitura que atravessa
a pesquisa, uma breve meng¢ao aos mapas conceituais e aos processos de reescrita
e de retextualizagao, algumas consideragdes sobre o conto, ja que este sera o género
reescrito e retextualizado, além do questionamento da pesquisa, hipétese levantada,
objetivos e justificativa do trabalho. Seguimos, ainda neste capitulo introdutério,
apresentando a metodologia, com a caracterizagéo do tipo e da natureza da pesquisa.
Também elencamos os objetivos e os instrumentos do trabalho. Ainda discorremos
sobre o universo da pesquisa, constituido de 40 mapas conceituais, o campo de
investigacdo e o levantamento do corpus, os sujeitos envolvidos, os critérios de
analise e, por fim, as duas experiéncias realizadas, a piloto e a principal.

O segundo capitulo discorre sobre Novak, o criador dos mapas conceituais, traz
definigdes dessa técnica e como construir esses mapas. Em seguida, apresentamos
o software Cmap Tools, com o qual se produzem mapeamentos de conceitos. E, por
ultimo, discorremos sobre a importancia de os mapas conceituais serem aplicados em
sala de aula.

No terceiro capitulo, abordamos a Teoria da Aprendizagem Significativa de
Ausubel. Aqui, apresentamos esse estudioso, principalmente como tedrico
cognitivista, destacando sua contribuicdo para a educagao atraves da criagao dessa
teoria. Em seguida, abordamos detalhadamente tal teoria e os elementos e processos
a ela inerentes, para depois tratar da sua relacdo com os mapas conceituais.

O quarto capitulo é dedicado a reescrita e a retextualizacdo. Primeiramente,
discorremos sobre a reescrita, trazendo definigbes e mencionando as principais
operacdes realizadas nesse processo, considerando, sobretudo, o ambiente escolar.
Depois, discorremos sobre a retextualizacdo também a definindo, apresentando
exemplificagdes e os aspectos envolvidos nessa tarefa, mais uma vez enfatizando o

ambiente escolar. Por ultimo, mostramos as semelhancas e as diferencas entre
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reescrever e retextualizar, duas tarefas que as vezes se confundem por serem
semelhantes, mas que tém entre si algumas diferengas importantes.

No quinto capitulo, apresentamos a analise, primeiro, a quantitativa, em que
quantificamos os mapas construidos e analisados, os que atenderam a todos os
critérios de reescrita e retextualizagdo, bem como os que atenderam parcialmente a
esses critérios. Em seguida, analisamos qualitativamente 04 mapas de conceitos, de
acordo com os critérios estabelecidos quanto aos processos de reescrever e
retextualizar. Desses mapas, 02 foram produzidos com base no conto Uma vela para
Dario, dos quais 01 atende a todos os critérios e 01, apenas a parte deles, e 02 mapas
foram produzidos com base em Cadeira de balan¢o, em que 01 atende a todos os
critérios estabelecidos e 01, a apenas alguns deles.

Na sequéncia, trazemos as consideragdes finais, onde mostramos os
resultados obtidos na pesquisa, refletimos se o problema inicial foi resolvido, se os
objetivos foram atingidos, se a metodologia utilizada foi suficiente para a realizagao
da investigacado, assim como a bibliografia, e trazemos sugestbes para o trabalho
diante do problema levantado. Por fim, elencamos as referéncias, colocamos os

anexos e 0s apéndices.

1.2 METODOLOGIA DA PESQUISA

O presente trabalho caracteriza-se como uma pesquisacao, pois de acordo com
Thiollent (2011, p. 20), nesse tipo de pesquisa, “os pesquisadores e os participantes
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo”. Sendo pesquisagao, o
principal objetivo € “a producdo de conhecimento que ndo seja util apenas para a
coletividade considerada na investigagao local. ” (THIOLLENT, op. cit., p. 25). Mais
uma vez, em Thiollent (op. cit.,, p. 28), encontramos que, com a pesquisagao, €
necessaria a producao de conhecimentos, aquisi¢cao de experiéncia, contribuicdo para
a discusséao ou avancgo do debate sobre o tema em questao.

Nessa diregdo, este trabalho se configura como uma pesquisagao, uma vez
que pesquisador e publico pesquisado estdo em constante interagcédo, cooperacéo e
participacao ativa no processo de investigacao, que produz informacodes, experiéncia

e possibilita discussao do tema investigado, gerando assim, um conhecimento que é
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util tanto aos envolvidos, isto é, pesquisadores e participantes, quanto ao publico que
tera acesso aos resultados da pesquisa.

Conforme a natureza do trabalho, esta pesquisa € quanti-qualitativa.
Quantitativa, porque os resultados levantados foram quantificados. Qualitativa, porque
0S mapas conceituais produzidos a partir dos contos foram compreendidos e
interpretados. Segundo Prodanov e Freitas (2013, p.128), o método quantitativo
‘requer o uso de recursos e técnicas de estatistica, procurando traduzir em niumeros
os conhecimentos gerados pelo pesquisador. ” Em relagdo ao método qualitativo,
Prodanov e Freitas (op. cit.) afirma que nesse método “o ambiente natural é fonte
direta para coleta de dados, interpretagdo de fenémenos e atribuicdo de significados.”

O objetivo deste estudo é de carater exploratério. Conforme Prodanov e Freitas
(op. cit., p. 127), a pesquisa exploratoria “visa a proporcionar maior familiaridade com
o problema, tornando-o explicito ou construindo hipéteses sobre ele”. Aqui, busca-se
maior familiaridade com os mapas conceituais a partir dos contos retextualizados e
reescritos, e a construgao de hipoteses baseadas nas contribuigdes da reescrita e da
retextualizagao ora realizadas.

Os instrumentos utilizados na pesquisa foram a proposta de intervengao para
a construgcdo dos mapas em sala de aula, o questionario para o aluno, além do
software Cmap Tools. A proposta de intervencao' para a construgdo dos mapas em
sala de aula envolve todos os passos cumpridos para a elaboracdo dos mapeamentos
conceituais. Trata-se de um plano de intervengao, o qual contempla o cumprimento
de etapas que vao desde as definicbes de mapas conceituais, perpassando pela
leitura e analise de mapas conceituais diversos e de mapas conceituais construidos a
partir de contos; definicdo e exposicao dos processos de retextualizagao e de reescrita
na transformacado de contos em mapas conceituais; proposta de primeira produgao
realizada pelos trés alunos selecionados para a experiéncia inicial de um mapa
conceitual a partir do conto Felicidade clandestina, de Clarice Lispector; Pausa, de
Moacyr Scliar, cuja construcao foi coletiva; proposta de produgao para a experiéncia
principal de mapeamentos de conceitos a partir de Uma vela para Dario, de Dalton
Trevisan e Cadeira de balango, de Osman Lins. A ultima etapa da proposta é a
avaliacdo da experiéncia realizada com os alunos. As produg¢des analisadas sdo o

resultado dessa etapa.

Ver Apéndice A.
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O questionario? para o aluno, que foi também um instrumento de coleta de
dados, contém quatro questdes abertas voltadas para identificar se os alunos tiveram
ou nao dificuldades na constru¢cdo dos mapas conceituais, se compreenderam melhor
os contos trabalhados produzindo mapas conceituais a partir deles, que conto
acharam mais facil retextualizar e reescrever, e se acham que os mapas conceituais
devem ser usados na sala de aula na retextualizac&do e/ou na reescrita de textos.

O Cmap Tools foi um instrumento de pesquisa utilizado mais para mostrar
possibilidades de produgao, o qual permite constru¢cdes personalizadas, criativas e
originais. Conhecido durante o processo de estudos e pesquisas acerca do tema,
através da orientadora do trabalho e da bibliografia consultada, percebeu-se que o
Cmap aponta para possibilidades de uso na construcido de mapas a serem usados
em sala de aula, podendo ser utilizado tanto por professores como também por alunos.

O universo de pesquisa constituiu-se de 40 mapas que foram construidos com
os alunos do 9° ano. Cada aluno produziu 02 mapas conceituais com base em 02
contos. Desse universo, selecionamos para analise 04 mapas. O parametro de
selecao foi atenderem ou nao a todos os critérios de analise estabelecidos, quanto as
operacoes da reescrita e da retextualizacao.

Dos 20 mapas baseados no conto Uma vela para Dario, 16, dos quais 01 foi
selecionado para ser analisado, atendem a todos os critérios de analise, e 04, dos
quais 01 foi escolhido, estdo enquadrados em apenas dois ou trés critérios.

Pela analise dos 20 mapas de conceitos produzidos a partir do conto Cadeira
de balancgo, 01, entre 9, foi escolhido por atender a todos os critérios e 01, de 11,
também foi selecionado ja que ndo atendeu a todos os critérios.

O campo de investigagao e levantamento do corpus da pesquisa foi a Escola
de Ensino Fundamental e Médio Teodorico Teles de Quental, instituicdo estadual,
localizada no municipio de Crato, estado do Ceara. A escola atendia, em 2016, a 538
alunos e oferece, no turno da manha e a tarde, ensino fundamental, 9° ano, e ensino
médio. A faixa etaria dos alunos das turmas de 9° ano e dos que cursam 1°, 2° e 3°
vai dos 13 aos 20 anos. A maioria dos discentes que estudam no turno matutino é da

zona urbana e dos que estudam no turno vespertino € da zona rural.® A raz&o de ter

2\er Apéndice B.

3 Com relagéo a esse fato, nao foi realizada uma pesquisa aprofundada, entretanto, inferimos que isso
se deva, talvez, a distdncia de casa para a escola e a necessidade de deslocamento por meio de
transporte escolar.
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sido esta escola a escolhida para a realizagao da pesquisa foi o fato de ser o local de
trabalho da professora pesquisadora, onde atua desde 2010 e, dessa forma, conhece
o sistema de funcionamento da instituicdo de ensino e a gestdo da escola, que apoia
os professores no desenvolvimento dos seus projetos.

Para o levantamento do corpus de analise foi, primeiramente, realizada uma
experiéncia piloto, com a participagdo de 03 alunos. O objetivo dessa experiéncia
inicial foi perceber se os alunos teriam ou ndo dificuldades em compreender as
orientagdes para os processos de retextualizagao, reescrita e construgao dos mapas
conceituais. Em outras palavras, a experiéncia piloto pretendeu observar se a
pesquisa daria certo ou nao e, com base no resultado, far-se-ia um possivel
redimensionamento. Depois, realizamos a experiéncia principal, coordenada pela
professora pesquisadora e pelos colaboradores da experiéncia piloto (alunos que
participaram da experiéncia piloto).

Os sujeitos da pesquisa foram alunos das 03 turmas de 9° ano da escola
Teodorico Teles de Quental em 2016: 9° A e B, do turno da manha e 9° C, do turno da
tarde. Dispuseram-se a participar da pesquisa 22 alunos, mas participaram
efetivamente 20, dos quais 04 sdao do 9° A, 8 do 9° B, ambas as turmas do turno da
manha, e 08 do 9° C, turma do turno da tarde. Duas alunas desistiram por nao
poderem mais continuar indo a escola, devido aos imprevistos que surgiram na vida
pessoal delas.

Na intencdo de manter o sigilo quanto a identidade desses sujeitos, instituimos
a seguinte codificagéo: A (grafema inicial da palavra aluno) seguido de numeros de 1
a 20, que correspondem a quantidade de alunos participantes, ficando, portanto, A1,
A2, A3 ... A20.

Para a experiéncia piloto, foram selecionados 03 alunos do 9° ano C, do turno
vespertino. Os critérios para a selecao desses 03 alunos foi o fato de terem
apresentado bastante interesse e disponibilidade para colaborarem com a pesquisa
quando ela foi exposta, a pretensao de realiza-la com essa turma e a necessidade de
aplica-la primeiramente com alunos que participariam como um teste.

A experiéncia principal, a principio, seria realizada apenas com a turma de 9°
ano do turno da tarde da escola, inclusive, a pesquisa foi iniciada nessa turma, porém
pela demonstracdo de pouco interesse da maioria dos alunos, apesar das tentativas
de desenvolver o trabalho na turma, da exposicédo persistente dos resultados que

seriam obtidos, a persisténcia nao surtiu efeito, de forma que se percebeu nao ser
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possivel continuar a aplicacdo da pesquisa com a turma inteira, apenas com aqueles
que demonstraram interesse em participar. Acreditamos que o desinteresse tenha sido
gerado pelo periodo critico de greve que a escola vivia.

A selecao dos alunos se deu pelo critério da vontade e da disposi¢ao para
participar da pesquisa. O trabalho pretendido foi apresentado em detalhes nas turmas
A e B do turno manha e na turma C do turno tarde e os alunos interessados tiveram
seus nomes anotados em uma ficha de inscritos.

O projeto da pesquisa foi submetido ao Comité de Etica (CEP) e aprovado pelo
Parecer* de nimero 2.042.352. Logo apos, os pais dos alunos foram comunicados
sobre a realizagdo da pesquisa, os objetivos, os beneficios, dias e horarios em que os
alunos precisariam estar na escola e também assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, autorizando a participagao dos filhos.

Para nédo haver desconforto ou falta de gosto em relagdo as atividades
propostas, o participante foi esclarecido de que podia optar por ndo continuar
participando da pesquisa, sem que a decisao viesse a lhe causar prejuizos, conforme
esclarecido no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e no Termo de
Assentimento.

A diregao da Escola se mostrou solicita com o desenvolvimento do projeto e
como procedimento legal, assinou a autorizagdo, permitindo assim que pudéssemos
desenvolver as atividades da pesquisa dentro do estabelecimento de ensino.

Os critérios de analise foram definidos conforme aspectos inerentes a reescrita
e a retextualizagdo, seguindo os pressupostos de Andrea e Ribeiro (2010) e de
Marcuschi (2001).

Quanto a reescrita:

1 Levando-se em conta que a atividade de reescrita envolve adicao,
substituicdo, supressao e deslocamento, essas caracteristicas estdo presentes nos
mapas conceituais reescritos a partir dos contos?

2 Os mapas conceituais apresentaram uma transformacao mais profunda do
conteudo do conto reescrito ou menos profunda, mantendo a escrita original?

Quanto a retextualizagao:

1 Os mapas conceituais demonstram que houve compreensao sobre a

importancia da retextualizagao?

4Ver Anexo A.
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2 Os mapas conceituais sdo resultados de reformulagdo, destacando
acréscimo, substituicdo e reordenacdo, bem como compreensdo, destacando

inferéncias, inversdes e generalizagdes, de acordo com seus objetivos ou ndo?

1.2.1 A experiéncia piloto

Os encontros aconteceram na sala dos professores e na biblioteca da Escola
de Ensino Fundamental e Médio Teodorico Teles de Quental, nas manhas dos dias 10
e 17 de outubro de 2016, duas segundas-feiras, das 7h00 as 9h30.

No primeiro encontro, dia 10 de outubro de 2016, foi explicado aos trés
participantes 0 que sdo mapas conceituais, foram mostrados diversos mapas de
varios temas, bem como mapas conceituais construidos a partir dos contos O
enfermeiro e A cartomante, ambos de Machado de Assis e também do poema
Envelhecer, de Mario Quintana. Em seguida, foi explicado o objetivo desta pesquisa,
incluindo os processos de retextualizacéo e de reescrita envolvidos na transformacao
do conto em mapa conceitual.

Com os alunos sabendo do que se tratava a pesquisa, no segundo encontro,
dia 17 de outubro de 2016, passamos a pratica. Foi lido e interpretado com os alunos
o conto Felicidade clandestina®, de Clarice Lispector, com base no qual solicitamos
que fizessem um mapa conceitual. Esse conto foi escolhido por ja ser conhecido pelos
alunos, uma vez que foi trabalhado e discutido com eles em sala, numa aula de lingua
portuguesa voltada para interpretacao textual.

Apos relembrarem a situagdo do conto, os discentes construiram os mapas,
conforme a solicitagdo e as orientacbes repassadas. As produgdes iniciais foram
satisfatorias, o que mostrou que os alunos compreenderam bem o que € um mapa
conceitual. Os mapas conceituais foram construidos primeiro em folha de papel dos
cadernos dos proprios alunos e depois os trés discentes os refizeram no Cmap Tools,
no notebook da pesquisadora, um acompanhando a producéo do outro. Antes de usar
o aplicativo, os alunos tiveram as devidas orientacbées e acompanhamento durante

todo o processo de construcao dos mapas no aplicativo.

VVer Anexo B.
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O questionario foi aplicado, primeiramente, também para os trés alunos da
experiéncia piloto, no dia 16 de dezembro de 2016, a fim de que, a partir das respostas
dos alunos, se pudesse perceber a necessidade de acréscimo ou supressao de
alguma pergunta do questionario a ser aplicado com os demais envolvidos ao final da
experiéncia principal.

Ao final da experiéncia piloto, percebendo-se o bom resultado, ja que os alunos
souberam reescrever/retextualizar o conto de Clarice Lispector na forma de mapa

conceitual, partiu-se entdo para a experiéncia principal, relatada no topico seguinte.

1.2.2 A experiéncia principal

Os encontros com os alunos envolvidos aconteceram no contraturno, na
biblioteca e no Laboratério de Informatica da escola. Os alunos das turmas de 9° A e
B participaram da pesquisa a tarde e os da turma C, participaram pela manha. Com
os alunos dos nonos anos da manha aconteceram quatro encontros, as quartas-feiras,
das 14h40 as 17h00.

Os trés primeiros encontros com os participantes do turno matutino
aconteceram nos dias 16, 23 e 30 de novembro de 2016 e o ultimo, no dia 21 de
dezembro de 2016. Ja com os alunos do 9° ano C, aconteceram apenas trés
encontros, as segundas-feiras, das 7h00 as 9h30, pois como a pesquisa tinha sido
iniciada nessa turma, os alunos ja estavam a par dela. As duas primeiras reunides
ocorreram nos dias 21 e 28 de novembro de 2016 e a ultima, no dia 19 de dezembro
de 2016.

No dia 16 de novembro de 2016, os alunos das turmas A e B inicialmente
conheceram mais profundamente em que consiste toda a pesquisa, 0 que sdo mapas
de conceitos, qual sua estrutura, como se constroem; viram exemplos de mapas de
conceitos de diversos temas a fim de se basearem para as proprias producdes e
entenderam o que € reescrever e retextualizar. Foi apresentado também o Cmap
Tools, a fim de os alunos conhecerem um pouco sobre o aplicativo no qual os mapas
conceituais podem ser desenhados e tomaram conhecimento de que pode ser

baixado no computador de casa, para construirem seus mapas como estratégia de



25

estudo, por exemplo. Toda essa apresentacéo ja tinha sido feita na sala do 9° ano C,
da qual os alunos envolvidos foram dispensados desse primeiro encontro.

Ainda no primeiro encontro com os alunos das turmas de 9° A e B, de posse de
todas as informagdes necessarias, foi feito um mapa conceitual coletivo sobre o conto
Pausa®, de Moacyr Scliar. O conto foi lido, discutido e, em seguida, fizemos no quadro
branco um mapeamento conceitual das informacgcdes do enredo. Os alunos foram
orientados de que devia conter no mapa o que consideravam principal no conto, de
forma que na leitura final do mapa conceitual se pudesse ter uma ideia geral do
conteudo do conto. Assim, comegaram as sugestdes para os mapeamentos, um
acrescentava uma informacéo, outro acrescentava outra, algumas consensualmente
eram consideradas nao tao relevantes e assim foram feitos e finalizados com sucesso
0S mapas conceituais coletivos, tanto com os alunos do turno da manha quanto com
os alunos do turno da tarde. Com estes, o mapa conceitual coletivo foi construido na
sala de aula, com toda a turma.

Apos a producdo coletiva no quadro branco, os mapas conceituais foram
desenhados no Cmap Tools, para que os alunos aprendessem a usar 0 programa.
Perguntou-se a eles quem gostaria de construir o mapa conceitual no Cmap e mostrar
aos colegas o passo a passo. Entre as turmas A e B, dois alunos se interessaram, de
forma que um iniciou a produgao e o outro finalizou. No caso do 9° C, apenas um
aluno se disponibilizou. Terminada a constru¢ao no Cmap Tools, os alunos disseram
ter considerado facil o manuseio do aplicativo e ficaram satisfeitos com a versao final
do mapeamento. Finalizada a etapa de producdo dos mapas conceituais coletivos,
partiu-se para a producdo dos mapas individuais, que aconteceram em dois
encontros.

No dia 21 de novembro de 2016, primeiro encontro com os envolvidos do 9° C
e 23 de novembro de 2016, segundo encontro com os alunos do 9° A e B, os
participantes produziram mapas de conceitos a partir do conto Uma vela para Dario’,
de Dalton Trevisan. Antes das produgdes, o conto foi lido e discutido a fim de que os
discentes pudessem entendé-lo bem.

Feita a leitura e a discussdo, comecaram as producdes que foram

acompanhadas do inicio ao fim. Qualquer duvida que o aluno tivesse era logo

%Ver Anexo C.
\er Anexo D.
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esclarecida, eram orientados a corrigirem erros ortograficos percebidos no momento
da orientacéo. E valido ressaltar que foram avisados de que ficassem muito & vontade
na produgao e que abusassem da criatividade. Alguns tinham mais dificuldades que
outros, mas todos conseguiram concluir.

Os encontros dos dias 28 e 30 de novembro foram dedicados a produgao de
mapas conceituais sobre o conto Cadeira de balango®, de Osman Lins. A leitura do
conto foi um pouco mais demorada, pois foi preciso intermedia-la mais
frequentemente a fim de os alunos entenderem todos os detalhes.

Depois de lido e discutido o conto, alguns alunos logo o compararam ao
trabalhado anteriormente, Uma vela para Dario, e disseram que acharam a leitura da
narrativa de Osman Lins mais dificil, devido a ter mais detalhes e, provavelmente, pelo
carater psicoldgico da estéria. Também surgiram mais duvidas sobre como comegar
e sobre significados de palavras, entretanto, mesmo assim, os alunos conseguiram
concluir suas producgdes.

Na producdo dos dois mapeamentos, os alunos foram advertidos a terem
atencao a ortografia. Alguns prestaram mais atengao a esse detalhe do que outros,
de forma que se percebem alguns poucos desvios ortograficos, mas nenhum que
venha a prejudicar a compreensao da leitura das produgdes. A maioria dos alunos
preferiu desenhar a lapis para depois cobrirem a letra com caneta, justificando ser
mais pratico. De uma forma ou de outra, como se disse anteriormente, os alunos
ficaram a vontade, nao foram impostas regras nem padrées de construcéo para que
nao perdessem o gosto pela atividade, nem se chateassem com imposi¢cdes e
detalhes que muitos consideram desnecessarios.

No ultimo encontro, ocorrido nos dias 19 e 21 de dezembro de 2016, os alunos
responderam ao questionario, cujas questdes foram explicadas detalhadamente a fim
de que respondessem de forma coerente para assim se chegar a conclusdes
importantes para a pesquisa. Terminada essa etapa, os alunos foram dispensados. E
valido acrescentar que todos os encontros foram muitos proveitosos. Os alunos
entenderam tudo muito rapido, dado que estavam interessados, de forma que em
pouco tempo se conseguiu fazer o necessario para a conclusao da investigagao.

Concluidas reescrita e retextualizagcdo dos contos, partiu-se para uma analise

geral dos mapas para identificar quantos atenderam a todos os critérios de analise e

8\/er Anexo E.
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quantos atenderam em parte a esses critérios. Em seguida, foram escolhidos
aleatoriamente os quatro mapas para analise aprofundada dos processos de

retextualizacéo e de reescrita.
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2 NOVAK E A TECNICA DOS MAPAS CONCEITUAIS

2.1 NOVAK: O CRIADOR DOS MAPAS CONCEITUAIS

Joseph Donald Novak, americano que nasceu em 1932, teve sua formagao
académica na Universidade de Minnesota, em 1957, onde cursou Biologia e Ciéncias
da Educagédo, além de Mestrado, também na area de Ciéncias da Educagédo. Foi
professor de Biologia em Kansas State Teachres College, em Emporia, atuou em
cursos de formacao de professores na Purdue University, Universidade de Purdue.
Também foi professor de Biologia e Educagédo na Cornell University, Universidade de
Cornell nos Estados Unidos e atualmente é professor emérito dessa universidade e
cientista pesquisador sénior do Institute for Human & Machine Cognition (IHMC),
Instituto para Cognigdo Humana e Mecénica, na West Florida University, Universidade
do Oeste da Florida. (NOVAK, 2015).

Novak escreveu com autoria ou coautoria 29 livros. Entre suas producgdes estao
Entendendo o processo e efetividade dos métodos de ensino na sala de aula,
laboratério e campo (1976), Uma teoria da educagéo (1981), Aprender a aprender
(1996), Usando mapas conceituais para facilitar o ensino em sala de aula e a disténcia
(2002), Aprendizagem, criagdo e uso do conhecimento: mapas conceituais como
ferramentas facilitadoras para escolas e empresas (2010). (NOVAK, 2015). O criador
dos mapas conceituais escreveu varios livros sobre o tema, deixando grandes
contribuicdes sobre o0 assunto.

Em 1972, nos Estados Unidos, Novak juntamente com sua equipe criou a teoria
dos mapas conceituais, cujo objetivo primeiro foi mapear o conhecimento de conceitos
da ciéncia construido pelos alunos. Os alunos participantes foram acompanhados e
instruidos em um trabalho de pesquisa que durou varios anos e foram comparados,
em relagcao ao progresso do desenvolvimento cognitivo, a outros que nao tiveram as
instrucdes e o acompanhamento sobre o conhecimento formado a partir dos mapas
conceituais. (MARRIOTT, TORRES, 2014).

A pesquisa se deu através de entrevistas com criangas de 6 a 8 anos de idade.
Tais entrevistas eram transcritas e analisadas pelos pesquisadores e a partir delas,
perceberam que tinham dificuldade de perceber mudancas no entendimento e no
progresso das criancas em relacao a assimilagao dos conceitos cientificos. Com isso,

pensando-se numa estratégia de se representar o conhecimento e a compreensao de
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conceitos das criangas, concluiu-se que esses conceitos, esse conhecimento deveria
ser representado em uma estrutura hierarquica, de modo relacionado, na forma de
proposi¢des, dando origem ao que chamamos de mapa conceitual. A partir dai, as
entrevistas dos alunos passaram a ser representadas por mapas conceituais.
(MARRIOTT,; TORRES, 2014).

Através da pesquisa realizada por Novak e sua equipe, chegou-se a conclusao
de que os mapas conceituais refletiam muito bem o conhecimento adquirido pela
crianga e a sua compreensao dos conceitos explorados que, por sinal, eram
representados de modo muito criativo, assim como se concluiu também que a teoria
dos mapas conceituais traria bons resultados como ferramenta didatica. Além disso,
por meio dos mapas se podia perceber bem como estava se desenvolvendo a
estrutura cognitiva dos alunos, como o entendimento dos conceitos e seus
significados se modificam ao longo do tempo. (MARRIOTT; TORRES, 2014).

Por fim, confirmou-se que o mapeamento de conceitos contribui para uma
aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2000), para uma organizagdao do
conhecimento e ainda para a produgao e aquisicao de novos conhecimentos. Marriott
e Torres (2014, p. 177) trazem a seguinte afirmacéo do proprio Novak: “Quanto mais
nos aprendemos e organizamos nosso conhecimento num determinado dominio, mais
facil € adquirir e usar o novo conhecimento naquele dominio”. Tal afirmacdo comprova
que a organizacao do conhecimento € imprescindivel para aquisicao e o uso de novos

conhecimentos, o que é facilitado pelos mapas conceituais.

2.2 DEFINICOES DE MAPAS CONCEITUAIS

Ha varias definicbes para mapas conceituais as quais nos ajudam a
compreender bem como funciona essa ferramenta. Primeiramente, € importante saber
0 que é um mapa conceitual e os elementos que o compdem, o0 que nao € um mapa
de conceitos, mas que se assemelha a eles e, por fim, é essencial saber como eles
sdo construidos e estruturados.

Moreira e Buchweitz (1987, p. 9-11) afirmam que

Mapeamento conceitual € uma técnica de analise que pode ser usada
para ilustrar a estrutura conceitual de uma fonte de conhecimentos.
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Essa ilustragdo é chamada de mapa conceitual. Sua forma e
representacado dependem dos conceitos e das relagdes incluidas, de
como os conceitos sao representados, relacionados e diferenciados e
do critério usado para organiza-los. Portanto, mapas conceituais sao
diagramas hierarquicos indicando os conceitos e as relagdes entre
esses conceitos.

Os autores definem na citagdo acima os mapas conceituais como estruturas
que ilustram relagdes entre conceitos de modo hierarquico e organizado, ao passo
que Moreira (2010, p. 11) também traz uma definigdo semelhante, afirmando que “de
um modo geral, mapas conceituais, ou mapas de conceitos, sdo diagramas indicando
relagdes entre conceitos, ou entre palavras que usamos para representar conceitos”.
Moreira (2010, p. 11) ainda define mapas conceituais esclarecendo que “sao
diagramas de significados, de relagdes significativas; de hierarquias conceituais, [...]".

Conforme Costa, Brennand e Albuquerque (2011, p. 212), o mapa conceitual
também é definido como “um estruturador de conceitos, [...]"e “como uma maneira de
organizar hierarquicamente os conceitos e proposicdes que representassem a
estrutura cognitiva”.

Ou seja, resumindo todas as definigbes citadas e também apontando mais uma
definigdo, pode-se dizer que mapas conceituais sao representagdes graficas,
esquematicas ou diagramadas de conceitos hierarquizados, relacionados de maneira
significativa, organizados em forma de proposi¢cées, ndo necessariamente de um
modo sequencial, que ilustram o conhecimento de um determinado assunto.

Sabendo-se o que € um mapeamento conceitual, € importante saber ainda o
que nao é, para que nao se confunda essa técnica com outra de estrutura semelhante.
Mapas conceituais podem parecer, contudo ndo sado diagramas de fluxo, conforme

comprovam Moreira e Buchweitz (1987, p. 15) na afirmagao seguinte:

Mapas conceituais podem também lembrar diagramas de fluxo, mas
esses implicam em sequéncia de operagdes e nao de conceitos e tém
um componente temporal ndo existente nos mapas conceituais. As
hierarquias e agrupamentos conceituais nada tém a ver com as
sequéncias de operagdes de um diagrama de fluxo. Mapas conceituais
tém a ver com relagbes significativas entre conceitos na forma de
proposigdes.

Moreira (2010, p. 11) traz, na sequéncia, uma afirmagéo semelhante a citada

acima, concordando que mapas conceituais ndo sao diagramas de fluxo. O autor
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acrescenta ainda que também ndo sao organogramas, pelo fato de estes serem

sequenciais, temporais e direcionais, diferentemente dos mapas conceituais:

Embora normalmente tenham uma organizag¢ao hierarquica e, muitas
vezes, incluem setas, tais diagramas nao devem ser confundidos com
organogramas ou diagramas de fluxo, pois n&o implicam sequéncia,
temporalidade ou direcionalidade, nem hierarquias organizacionais ou
de poder.

Os mapas conceituais confundem-se ainda, por vezes, com mapa mental, ja
que este foi criado na mesma época que aquele e também € uma técnica de
organizagdo do pensamento, mas de modo n&o sequencial. Mais uma vez Moreira
(2010, p. 11) contribui com o esclarecimento da diferenca entre essas duas estruturas
na afirmagao: “Mapas conceituais também n&o devem ser confundidos com mapas
mentais que sao associacionistas, ndo se ocupam de relagdes entre conceitos,
incluem coisas que ndo sao conceitos e nao estao organizados hierarquicamente. ”

Percebe-se, nesta citagcdo de Moreira, que ha bastantes diferengcas entre
mapas mentais e mapas conceituais, ja que nestes ndo ha associacionismo, ha
relagdo e organizagao hierarquica, o que os diferencia daqueles.

Existem ainda outros diagramas conceituais muito semelhantes ao
mapeamento de conceitos, mas que trazem caracteristicas que fogem aos modelos
conceituais, como os quadros sinoticos, os diagramas de chaves e os diagramas de
arvore que apresentam um teor classificatério; os fluxogramas, divergentes dos
mapas conceituais por apresentarem uma sequéncia de fases e as redes semanticas,
que apresentam ligacdes dirigidas ou rotuladas. (MOREIRA, 2010).

Em qualquer disciplina, sequéncia didatica, curso, seminario ou outra situacao
de aprendizagem os mapas conceituais podem ser utilizados. De um mesmo
conteudo, podem nascer diferentes mapas de conceitos, os quais surgem de acordo
com a compreensao do produtor, que pode ser tanto o professor quanto o aluno.
Quanto ao conteudo dos mapas conceituais, Moreira e Buchweitz (1987, p. 14)

afirmam o seguinte:

Embora sejam concebiveis mapas conceituais diferentes dentro de
uma mesma area de conhecimentos, devido as diferencas individuais
da estrutura cognitiva dos autores e da propria forma de representar
essa area em um mapa, isso nao significa que todos os mapas sejam
plenamente aceitaveis.
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De acordo com a citagdo acima, nem todo mapa conceitual representa bem o
conhecimento, nem a relagdo de conceitos. Por mais que ndo possam ser julgados
como corretos ou errados, pois tém um teor pessoal e subjetivo e ndo existem regras
fixas para traga-los, (MOREIRA, 2010); alguns mapas conceituais podem ser melhor
aceitos do que outros, de modo que uma compreensao profunda de um assunto a
partir do qual se pretenda construir um mapeamento de conceitos é fundamental para
0 sucesso dessa construcao.

Todo mapa conceitual pode ser refeito e aprimorado quantas vezes for preciso
a fim de que se tenham estruturas “plenamente aceitaveis”. Para Costa, Brennand e
Albuquerque (2011, p. 215), “0 modelo conceitual pode possibilitar combinacdes e
recombinacbes sempre que necessarias”, isto €, pode-se dizer que os mapas
conceituais ndo sao completamente acabados, ja que se pode refazé-los e melhora-
los até que se mostre claramente no mapa que houve aprendizagem e compreensao
do conteudo dele e por esse motivo, o processo de producido desses mapas é
construtivista, ja que o conhecimento passa por uma fase de construgao.

Nao se pode deixar de acrescentar que os mapas conceituais ndo sao
autoexplicativos. Como apresenta carater tdo pessoal, subjetivo, particular, quem os
produz deve explica-los, esclarecendo assim as relagdes entre os conceitos e
expondo sua compreensao do conteudo. Para que os mapas sejam bem explicados,
€ necessario saber fazer a leitura correta deles a fim de nao ficar comprometido o
entendimento das informagdes nele contidas.

Na sala de aula, por exemplo, o professor precisa explicar aos alunos que,
normalmente, sao lidos de cima para baixo ou do centro para as extremidades,
dependendo de como o mapa foi construido, ou ainda da esquerda para a direita ou
0 contrario; as setas, que devem estar presentes nos mapas, servem para orientar o
sentido correto da leitura. Sabendo o modo adequado de se ler um mapeamento
conceitual, os discentes poderao acompanhar melhor a explicagdo por parte do
professor e fardo uma explicagdo clara no momento em que forem apresentar seu
mapa construido para toda a sala.

Como ja foi dito anteriormente, de um mesmo conteudo podem nascer
diferentes mapas, ja que nao existe um modo unico de serem construidos. Varia de
produtor para produtor, tanto a compreensdo do conteudo como a forma de
hierarquizar os conceitos, de liga-los e de organiza-los. Sem duvidas, mapas de um
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mesmo assunto apresentardo muitos aspectos em comum, mas também muitos
aspectos diferentes.

E valido considerar que os mapas conceituais podem trazer resultados
positivos, como também negativos para os alunos tanto como ouvintes da explicagao
do mapa do professor quanto como produtores. Se o mapa e a explicagao forem muito
complicados, certamente o aluno ndo entendera o conteudo do mapa e n&o assimilara
as informacgdes; o aluno pode querer usar o mapa apenas para fim de memorizagao
quando for estuda-lo para uma prova, por exemplo. Como produtor, o aluno pode
tentar copiar a estrutura e as relagdes de outros mapas vistos, ndo tendo originalidade
e, portanto, ndo conseguindo aprender significativamente.

Diante disso, € extremamente importante que o professor utilize muito bem
essa ferramenta em sala de aula, e, principalmente, que instrua muito bem também
seus alunos a utilizarem adequadamente, produzindo junto com eles e depois
deixando-os que produzam em grupo e individualmente. Nessa atividade, o docente
deve observar se os conceitos essenciais estao presentes, se ha hierarquia entre eles,
se estdo bem relacionados, se foram usadas as palavras ou frases de ligagcéao
adequadas.

Afinal, o acompanhamento e a orientacdo do professor no processo de
construgcao dos mapas conceituais dos alunos sao fundamentais a fim de que eles
tenham uma aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2000), e ndo uma aprendizagem
mecanica e superficial.

Como representagdes graficas, esquematicas ou diagramadas de conceitos
hierarquizados, ndo necessariamente de um modo sequencial; colocados ou nao
dentro de elipses e retangulos e organizados de preferéncia em duas, trés ou quatro
dimensoes verticais e horizontais, conforme detalhes a seguir; relacionados de forma
significativa através de palavras ou frases de ligacdo, formando proposigbes que
ilustram o conhecimento de um determinado assunto, acreditamos que para construir
bem mapas conceituais, ha que se seguir uma orientag¢ao. Para tanto, o proximo topico

tem pretensdo de dar conta da construgdo de mapas conceituais.

2.2.1 Como construir um mapa conceitual
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Conhecer os passos da construgao desse tipo de diagrama é necessario para
que se tenham estruturas bem produzidas e que demonstrem significativamente o
conhecimento. Como ferramenta didatico-pedagdgica, sem duvidas, o professor tem
um papel extremamente importante em todas as etapas de produgdo do mapeamento
de conceitos construidos por seus alunos, devendo assumir tanto uma postura
construtivista como também interacionista, interagindo com os discentes e
possibilitando a interacdo dos colegas em sala de aula para juntos construirem o
conhecimento.

Os recursos para a construgcdo de um mapa conceitual sdo simples, pode ser
feito apenas com papel e lapis, o que ndo impede que o professor solicite com
frequéncia esse tipo de producdo dos alunos, por ndo demandar muitos recursos. E
relevante que o professor selecione alguns conceitos e proposi¢coes previamente e os
alunos escolham outras proposigcdes e conceitos para relaciona-los. Isso ajudara o
alunado nas produgdes iniciais, funcionando como base e ancora para eles.

Segundo Moreira (2010), para a constru¢cdo de um mapa conceitual,
primeiramente € preciso listar os principais conceitos do conteudo a ser mapeado, nao
devendo ser menos que seis, nem mais que dez. Tais conceitos devem ser ordenados,
de modo que o mais geral deve ficar no topo e os outros ligados a ele através de
linhas, as quais s&o rotuladas com palavras-chave que esclarecam a relagao entre os
conceitos. Moreira (2010) acrescenta ser importante que as relagbes sejam cruzadas
e horizontais. Exemplos podem ser incluidos no mapa, embaixo dos respectivos
conceitos, assim como equacbes e teorias a fim de facilitar a compreenséo.
(MOREIRA; BUCHWEITZ, 1987).

Em outras palavras, Buchweitz (1984) afirma que os seguintes passos devem
ser obedecidos para se criar um mapa conceitual: 1) Encontrar os conceitos; 2)
Enumerar hierarquicamente esses conceitos; 3) Organizar em duas dimensdes o0s
conceitos; 4) Relacionar os conceitos usando-se linhas; 5) Especificar nas linhas o
tipo de relagdo entre os conceitos com frases ou palavras; 6) Rever e recriar o mapa,
se preciso; 7) Finalizar o mapa.

Na maioria das vezes, as informagdes dos mapas sido colocadas dentro de
figuras geométricas como elipses e retadngulos. Normalmente os conceitos gerais
ficam dentro de elipses, enquanto os especificos ficam em retangulos, entretanto ha

outros mapas em que ndo se usam essas figuras.
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A verticalidade e a horizontalidade tém uma importéancia e um significado em
um mapa conceitual, pois é fundamental perceber que os conceitos mais gerais sdo
incluidos na posigao vertical, enquanto na posi¢ao horizontal estdo os intermediarios
e 0s mais especificos.

Algo essencial na criagdo de mapas conceituais sdo as palavras ou frases de
ligacdo usadas para relacionar os conceitos. Elas elucidam o tipo de relag&o entre os
conceitos e 0 seu uso exige uma analise e uma leitura aprofundada do conteudo
mapeado. Tais palavras de ligagdo sao verbos ou locugdes verbais, preposicoes,
conjungdes e as frases de ligagado sao oragdes curtas.

A ligagdo dos conceitos gerais aos intermediarios e especificos, através das
palavras ou frases de ligacao, forma as proposicdes, que sao afirmativas formadas
por meio da relagao estabelecida entre esses conceitos. Se a proposigdao nao é bem
formada, a informacdo pode estar sendo mapeada de forma inadequada e a
compreensao do conteudo do mapa se torna comprometida. Esse processo de
selecionar as palavras ou frases de ligagao pode ser dificil para alguns produtores em
alguns casos. Tais expressdes podem ser substituidas por outras no decorrer da
construcao a fim de adequar e especificar melhor as relagdes entre os conceitos. Esse
processo de aprimoramento, de revisdo, de refaccdo é a esséncia dos mapas
conceituais e da aprendizagem significativa. (AUSUBEL, 2000).

Um mapa conceitual pode ser produzido em uma ou mais dimensdes. No
entanto, produzir um mapa unidimensional ndo é o mais indicado, ja que, mais uma
vez de acordo com Moreira e Buchweitz (1987, p. 11), “mapas unidimensionais s&o
apenas listas de conceitos que tendem a apresentar uma organizagao vertical”. Por
conseguinte, esse tipo de diagrama nao traz uma riqueza de informagdes, nem
ligacdes significativas entre os conceitos. Os mapas bidimensionais apresentam uma
dimensao vertical e horizontal, representando mais profundamente as relacdes entre
os conceitos, sendo, por isso, os mais indicados a se produzir. Existem também mapas
com trés e quatro dimensdes, estes trazem ainda mais conceitos e proposicdées com
diversos tipos de ligagao. (MOREIRA; BUCHWEITZ, 1987). Abaixo, temos um modelo
apresentado por Moreira e Buchweitz (1987, p. 29) que mostra uma estrutura simples
a partir da qual se pode compreender o grau de generalidade dos conceitos de acordo

com a sua disposigao.
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Figura 1 — Um modelo simples de estrutura conceitual com técnica de
mapeamento conceitual.

consiste de

causado por L

diretamente
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Fonte: MOREIRA; BUCHWEITZ, 1987, p. 29

[

Segundo Moreira e Buchweitz (1987, p. 29), o conceito A é o “mais geral,
superordenado e muito abrangente”, B e C séo “intermediarios e subordinados”; D, E
e F s&o “conceitos especificos, pouco abrangentes, exemplos”. Pelo mapa conceitual
seguinte, podemos ampliar a compreensao sobre sua construgao, principalmente

quanto a dimensdes, verticalidade, horizontalidade e proposigdes.

Figura 2 — Mapa com conceitos, proposicoes, acontecimentos e objectos (em
letra normal e sem cercadura).

necessaria feita muda
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meu cao
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|

um carvalho
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grande nevao lago Cayuga

FONTE: Novak e Gowin, 1984, p. 32

Vé-se que o mapa da Figura 2 foi construido em trés dimensées. O conceito
geral, a saber, “Agua”, foi colocado na posicdo vertical. Ao geral estdo ligados os
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conceitos intermediarios, como “seres vivos”, “moléculas”, “estado” e os especificos,
a exemplo de “um carvalho”, “grande nevao”, ligam-se diretamente aos intermediarios.
Conforme Novak e Gowin (1984, p. 31), “uma proposi¢gédo consiste em dois ou mais
termos conceptuais ligados por palavras de modo a formar uma unidade semantica”,
portanto, na Figura 2, proposigdes sdo as sentengas “moléculas estdo em
movimento”, “movimento provocado pelo calor”, “agua muda de estado”, “estado pode
ser solido”, além de outras.

Os modelos e os passos para a construcdo de qualquer mapa de conceitos
podem ser todos seguidos, no entanto, ndo obrigatoriamente exatamente os mesmos
modelos, na mesma sequéncia descrita. Nesse sentido, conforme afirmacao de
Bezerra (2017, p. 124), “na verdade, a producao dos mapas conceituais acaba sendo,
de certa forma, livre, porque cada construtor seguird os passos que achar mais
praticos, faceis e convenientes. ”

A sequir, apresentaremos o software Cmap Tools, através do qual é possivel a
construgcao personalizada de mapas conceituais. Mostraremos com detalhes os
recursos desse aplicativo através de prints que demonstram as diversas fungdes do

programa.

2.2.1.1 Conhecendo o Cmap Tools

O Cmap Tools é um programa que produz mapas conceituais digitais. “E um
software free, desenvolvido [...] sob a supervisao do Dr. Alberto J. Canas, [...] utiliza a
tecnologia Java e permite a sua utilizacdo em diversas plataformas. ” (COSTA,;
BRENNAND; ALBUQUERQUE, 2011, p. 214).

De acordo com Novak e Canas (2010, p. 17), “o software torna facil para
usuarios de todas as idades elaborarem e modificarem mapas conceituais da mesma
forma que um processador de texto facilita a producao textual. ” Esse programa foi
desenvolvido pelo Institute for Human and Machine Cognition — IHMC (Instituto para
a Cognigao Humana e Mecéanica), associado a West Florida University (Universidade
do Oeste da Florida).

O Cmap é uma boa ferramenta para se produzir mapas conceituais com rapidez

e praticidade. O professor pode construir os mapas que usara na aula, como também



38

pode mostrar aos alunos como manusear o programa para construirem os mapas

deles. Conforme Marriott e Torres (2014, p. 194 -195), o Cmap Tools

[...] oferece download gratuito para fins pedagogicos, podendo ser
utilizado livremente por escolas, universidades e entidades sem fins
lucrativos. Sua interface é simples e facil de usar tanto por criangcas
quanto por adultos nos mais variados dominios do conhecimento em
varios paises. A cada nova versdo do software Cmap Tools mais
recursos sao criados e disponibilizados tendo por base os estudos de
Novak e de pesquisadores comprometidos com o0s principios da
Aprendizagem Significativa e da construgao do conhecimento.

Além de ser um programa pratico, Marriott e Torres (2014) confirmam que €
muito facil manusea-lo. Qualquer usudrio consegue construir nele seus mapeamentos
sem dificuldades. E simples e gratuito instala-lo no computador pessoal ou no do
trabalho, seja escola, empresa ou outra instituicdo. O mais importante nesse programa
€ que ele segue os principios de Novak e de Ausubel, 0 que contribui para mais
comprometimento com a aprendizagem significativa.

Para iniciar a constru¢do de um mapa no Cmap Tools, damos um clique duplo
na tela em branco, entao aparece a forma do primeiro conceito a ser mapeado e acima
dessa forma, automaticamente, a seta para liga-lo a outro, através de uma palavra ou

frase de ligacao:

Figura 3: Janela de “Novo Cmap” do Cmap Tools
Arquive Editar Formatar Celaborar Ferramentas Janela Ajuda

| m=- | & w0 -

"

] -.I!-:|l.|e el :|||I:|:»tel_:| zeta para I-._li:n um link
D= um duplo-clique para editar o texto

Fonte: hitps:/cmap.ihmc.us (2017)

No menu, temos: “Arquivo”, “Editar”’, “Formatar”, “Colaborar”, “Ferramentas”,
“‘Janela” e “Ajuda”, opgdes que vao desde a tarefa de salvar um Cmap, por exemplo,
até informacdes a mais sobre mapas conceituais, ou seja, o aplicativo traz um rico
menu para o incremento e aprimoramento dos mapeamentos produzidos. Na opcao
“Arquivo” (Figura 4) e na opgao “Editar” (Figura 5), temos as seguintes funcoées:


https://cmap.ihmc.us/

Figura 4: Janela “Arquivo” do Cmap Tools
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Fonte: https://cmap.ihmc.us (2017)
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Figura 5: Janela “Editar” do Cmap Tools

Arquive Editar Formatar Celaborar Ferramentas Janela Ajuda
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Copiar Ctrl+C
Colar Ctrl+V
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Selecionar Tudo Ctrl+A
Selecionar com Lago
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Adicionar enderego da Web
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Propriedades...

Fonte: hitps://cmap.ihmc.us (2017)
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A formatacao, personalizacao, é feita ao clicarmos em “Formatar estilos”, onde
aparecem quatro abas de formatagao de estilos: fonte, objeto, linha e Cmap, conforme

S
clique e arraste a seta para criar um link
D& um dupla-clique para editar o texto

Figura 6: Janela “Editar Estilos” do Cmap Tools

se vé na figura abaixo:
Arquive Editar Formatar Colaborar Ferramentas Janela Ajuda
d- | © [0
=

Nom:s & Tamanho
Verdana W | (12 i
Estilo & Cores Marg. ..
] u H~ 4
==}
pt

h| ¢
sinn..[Negritols
Paragraphs
gt

= v

‘Wirapped Lines

E[ -
Conjunts de caracterss Matzmaticos
Fonte ©Objetoc Linha Cmap
Movo Estilo
Fonte: https://cmap.ihmc.us (2017)

Figura 7: Janela “Editar Estilos — Fonte” do Cmap Tools

II' Sem nome
A Figura 7 ilustra a formatacdo de fonte. O primeiro conceito “Mapas

conceituais”, esta em Arial, no tamanho 14, na cor verde, com alinhamento

centralizado e margem 4:
Mome & Tamanho
= | | Arial P
Estikr & Cores
— IF i u - 4
[ Mapas cunceiluaisl_l Alinh.... 1 - Spacing
o = Faragraphs pt
]E[ - Wrrapped Lines pt
EI Conjunto de carscteres Matemdticos
Fonte Objeto Linha Cmap
El Sem nome Mowo Estilo

graficas

representacoes
Fonte: https:/cmap.ihmc.us (2017)
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Apés a fonte, tem-se a aba de formatacao do objeto, onde se pode colocar cor
na forma do conceito, sombra nessa mesma forma, que pode ser quadrado, elipse ou
circulo e é possivel ainda nessa aba, incluir uma imagem de fundo, alinhar e esticar a
forma geométrica escolhida para o conceito. Abaixo, tem-se um print que ilustra
algumas formatacgdes feitas, a saber, a escolha do circulo para o primeiro conceito, ao

qual foi dada a cor amarelo, com sombra azul:

Figura 8: Janela “Editar Estilos — Objeto” do Cmap Tools

Estilos =
rCor - Imagem de Fundo Width -
" - ¥-
| e=—}
Alinhar-
|| Sembra— Espapar proporcionalmente
S | =~ — 7
/ = A J— '_ L Lorng 2
Mapas conceituais '_
. _-E Formato
| r Esticar
-
Arc =F T A
Fonte  Ohjete Linha Cmap
s ':E| Sem nome Mowvo Estilo

graficas

L representacies

Fonte: hitps://cmap.ihmc.us (2017)

Na Figura 9 tem-se a formatagéo das linhas que ligam os conceitos. Vé-se que
as setas estdo em azul, espessura mais fina, a qual corresponde ao numero 1,
enquanto o nimero 6 corresponde a mais grossa e o estilo ndo € pontilhado. A
primeira seta esta no formato arco, enquanto a segunda esta no formato linha reta,
mas também poderia ter uma forma curvada com trés ou quatro pontos, ou forma de
vetor. Pode-se ver também que a direcdo das setas € de via Unica; a ponta da seta foi
escolhida para ser mostrada, se terminada em conceito, bem como poderia ser ainda
bidirecional ou invertida. A ponta da seta foi escolhida para ser mostrada, se terminada
em conceito, mas o construtor tem a opc¢ao de mostra-las se as conexdes terminarem

ou nao em conceitos, ou a opcao de ndo mostrar setas:
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Figura 9: Janela “Editar Estilos — Linha” do Cmap Tools

rCor Espessura Estile

| 1 - —_

| - Formato Direcio dz Conexio

Mapas conceituais ) (o [} =

T —— —" Fontas de setas

Fonte ©Objete |inhe OSmap

5;_5 Sem nome Movo Estila)

representacdes
graficas

Fonte: https://cmap.ihmc.us (2017)

Na Figura 10, tem-se a aba de formatacdo do Cmap, que inclui colocar cor ou
colocar uma imagem ao fundo. Além disso, se o produtor quiser, pode optar por
restringir a area a ser formatada e visualizada, delimitando nessa aba de restricao o
tamanho da largura e da altura dessa area, a parte quadriculada. A area restrita
delimitada ndo é salva, nem visualizada ao salvarmos o arquivo como imagem ou em

formato PDF, por exemplo, como se pode ver na Figura 11 e compara-la a Figura 10:

Figura 10: Janela “Editar Estilos — Cmap” do Cmap Tools

Arguivo  Editar Formatar Celaborar Ferramentas Janela Ajuda
@« B | BEH- | &lwo ~
Estilos >
Ciorr- - PrintiExportiview Ares
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e —— =
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o Imagam e Fundo
sso - e

x o Horizontsl 100 | =

v a Wertical

representacdes
graficas

Faonte . Objeto Linha  cmap

3] Mowo Estilo

Fonte: https:/cmap.ihmc.us (2017)
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Figura 11: Exemplo de restricao de area de visualizacao no Cmap Tools

Mapas conceituais )
i

- -,c:ef-‘gz%K

e ———————

representacoes
graficas

Fonte: https:/cmap.ihmc.us (2017)

Na opcéao “Colaborar”, os produtores podem juntar o Cmap a sopa, opgao “na
qual eles possam partilhar proposicdes, mas nao vejam os mapas uns dos outros. ”
(NOVAK; CANAS, 2010, p. 19). Assim os elaboradores colaboram entre si,
construindo proposi¢cdes mais precisas ao contexto do mapeamento.

Em “Ferramentas”, verifica-se & corrige-se links, procura-se links invalidos e é
possivel corrigi-los automaticamente. Na opcao de comentar, abre-se uma janela em
que se digitam textos. E um recurso para informacdes extras referentes ao contetido
do mapa conceitual. Tal janela pode ser minimizada e para vermos as informacgdes
dela é so clicar no icone, o que representa uma boa opgao para mapas com muitos

conceitos os quais ocupam um grande espacgo, consoante exemplo abaixo:

Figura 12: Janela “Comentario” do Cmap Tools

Arquive Editar Formatar Colaborar Ferramentas Janela Ajuda

@ % | BFH- | 8w ~

Comentario -

Mapas conceituais

s5o A _
representacoes
graficas por: JAQUELIME
e-mail: linnebezerra@amail.com
s S

Fonte: https:/cmap.ihmc.us (2017)
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Além da opgao de “comentar” visualizada em detalhes na Figura 12, o usuario
do software tem ainda a opcao de escolher se quer ou ndo “mesclar nés”. Quando

essa opgao é selecionada aparece a janela abaixo com a seguinte informagao:

Figura 13: Janela “Mesclar nés” do Cmap Tools

Arquive Editar Formatar Colaborar Ferramentas Janela Ajuda

% | B | 2l ~

Opgdes de Mesclagem by
Escolha o que deve ser mesdado:
Lo

Frases de Ligacdo

Faca a mesdagem somente se os rétulos combinarem =

* Menhum dos Nds seledonados combina com os critérios
selecionados. Mada serd mesdado.

Ok Cancelar

Fonte: https://cmap.ihmc.us (2017)

O produtor deve escolher se quer mesclar conceitos ou palavras de ligagéao e
fazer a “mesclagem apenas se os rétulos combinarem”. Quando os conceitos ou
palavras de ligacao selecionados ndo combinam com os critérios selecionados, nada
€ mesclado. Apos a opgao de “mesclar nés”, o produtor pode fazer um “grande no”,
juntando proposi¢des que passam a representar um so conceito ao qual se ligam

outros por outras palavras de ligagao:

Figura 14: Exemplo de “Grande n6” no Cmap Tools

Arquivo Editar Formatar Celaborar Ferramentas Janela Ajuda

€% | @ | &2l ~

[05 mapas conceituais]

e sao baseados na

foram
criados ]
por

[apr&ndlzagem signlﬁcativa]

de

Joseph Novak

Ausubel
L -

Fonte: hitps:/cmap.ihmc.us (2017)
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A proposigao “os mapas conceituais foram criados por Novak” ficou inteira
como um conceito dentro de uma forma geométrica e a ela se ligou a proposi¢ao “e
sdo baseados na aprendizagem significativa de Ausubel”’. Ao clicar nas setas do
primeiro quadrado, voltadas para a esquerda, encontramos o outro conceito que foi
mesclado no grande no, “Mapas conceituais sao representagbes graficas de
conceitos”. Um ou mais conceitos poderiam ainda ser incluidos ao grande no,

representado pelas setas, que na imagem abaixo estao voltadas para a direita:

Figura 15: Exemplo de “Grande né” no Cmap Tools

¢ | B | Blw v

[Mapas conceituals sdo representacies graficas de conceitos

e s&0 baseados na

[ aprendizagem signlﬁcatlva]

Fonte: https://cmap.ihmc.us (2017)

Em “Ferramentas”, na opc¢ao “Construtor de apresentagdes”, €& possivel
construir e transformar os Cmaps em slides de um modo mais ou menos semelhante
aos que se constroem no programa Power point. Nessa janela é possivel criar,
escolher ou excluir uma apresentacdo, que pode ser nomeada. Os slides sao

construidos ao clicarmos nos icones demonstrados na Figura 16:

Figura 16: icones da janela “Construtor de Apresentagées” do Cmap Tools

= & & @ ™

Fonte: https://cmap.ihmc.us (2017)

Respectivamente, o primeiro icone tem a fungao de “copiar o slide selecionado
e adicionar os itens do Cmap escolhidos a ele”; o segundo, “adicionar os itens do

Cmap para um novo slide”; o terceiro, “inserir os itens do Cmap selecionado no slide
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selecionado”; o quarto, “atualizar o slide selecionado com os itens marcados no Cmap”

e o quinto, “excluir selecionado”. Mais detalhes da janela:

Figura 17: Janela “Construtor de Apresentacoes” do Cmap Tools

L E’b Construtor de Apresentagbes
rrepr— . [@ %)
&) criar, escolher ou excluir uma Apresentacio
x

=-{&] 1 Movo slide

Joseph Nowvak

foram criadospor

; ; E foram criadospor - Joseph Novak
foram criados Os mapas conceituais

por L..%, Osmapas conceituais -> foram criadospor

A

Y

Joseph Novak

[+3 i o Redimensione o mapa para caber na janela inteira.

v I B B Transparénda: I

Fonte: https://cmap.ihmc.us (2017)

Os icones que estdo ao lado do nome “Apresentacao”, respectivamente,
servem para “criar uma nova apresentacdo em branco” e “excluir a apresentacao
atual”. O slide 1 foi criado clicando-se no primeiro icone descrito na Figura 16. O
Cmap foi selecionado e foram inseridos os itens do Cmap selecionado no slide
selecionado. O produtor pode redimensionar o mapa para caber na tela inteira e,

clicando-se em apresentacdo de slide, icone que vem antes da opg¢ao de
redimensionar, temos a seguinte tela (Figura 18):

Figura 18: Exemplo de Apresentacao de slide do Cmap Tools

Os mapas conceituais

foram criados
por

Joseph Novak

Fonte: https:/cmap.ihmc.us (2017)
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O produtor de um mapeamento de conceitos do Cmap tem mais um recurso
interessante no aplicativo. Ele pode ainda, contanto que queira, usar a opgao
gravador, em que se pode fazer uma gravacdo do Cmap. E possivel o usuério exportar
tal gravacdo como arquivo de texto para alguma pasta especifica do computador.

Quando se clica nessa opg¢ao, aparece a janela vista em seguida:

Figura 19: Janela “Gravador do Cmap” do Cmap Tools
=i

Gravador do Cmap

I Step 0 Gravar

E] Iniciar gravacio

Mumero total de passos gravado o]

Ligar

> - .

Atraso no passo 1 ~ B

Retroceder e avangar
0] 0

Passo ded Ir

Exportar para arquivo de texto. .. Apagar gravacio

Fonte: hitps://cmap.ihmc.us (2017)

Apds a opgao “gravador do Cmap” ainda na janela “Ferramentas”, tem-se o
“Dicionario e Thesaurus (apenas em Inglés) ”, em que na prépria descricao ja ha a
informacdo de que o dicionario traz significados das palavras apenas na lingua
inglesa.

No momento em que construtor do mapa conceitual clicar para acessar essa
opcao, deve, no espaco destinado para buscar nesse dicionario alguma palavra em
inglés, digitar tal palavra e clicar em “Procurar”. Como exemplo, foi digitada a palavra

‘tool” e apbs a procura, apareceu a tela que se vé na Figura 20:

Figura 20: Janela “Dicionario e Thesaurus (apenas em Inglés)” do Cmap Tools
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& | Dictionary and Thesaurus — [ o
tool Procurar
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Selecdo: Substituir por:  |tool

conceito ou frase de ligagio selecionado

Procurar palavra relacionada Trocar Adicionar coma um Movo Conceito Fechar

Fonte: https://cmap.ihmc.us (2017)

Na aba “Definicdes”, temos nomes e verbos. Na aba “Palavras relacionadas”,
aparecem sinGnimos, mostra que aquela palavra “é uma espécie de”, indica algo
semelhante, “relacionado a”, indicando a que a palavra procurada se relaciona. Para
exemplificar, buscou-se a definicao e palavras relacionadas ao termo “tool’ e pela
imagem acima, pode-se ver a demonstracdo da pesquisa. Nessa janela, ainda é
possivel substituir a palavra procurada por outra, procurar outra palavra relacionada
ou também adicionar como um novo conceito.

Clicando em ortografia, opgao que vem logo apdés “Dicionario” aparece apenas

a seguinte mensagem:

Figura 21: Janela “Ortografia” do Cmap Tools
CrmapTools ot

A verificacdo ortografica esta terminada.

Fonte: hitps:/cmap.ihmc.us (2017)

“‘Busca” é a penultima opgao da janela “Ferramentas”. Para buscar alguma
informacéo, € necessario colocar alguma palavra ou frase no campo especifico para

isso e clicar na opcao “Busca”:
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Figura 22: Janela “Busca” do Cmap Tools
[ Busca — O X

0 qué procurar:
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Exibir Busca Avancada Fechar

Fonte: https://cmap.ihmc.us (2017)

Como exemplo de busca, colocamos a proposi¢cao “Os mapas conceituais
foram criados por Joseph Novak” e em apenas 04 segundos foram encontrados 373
links relacionados a busca realizada sobre a informacéo solicitada. Ao clicarmos num
link se abre 0 mapa conceitual.

Para demonstrar a pesquisa da proposi¢cdo mencionada, clicamos no link de

um mapa conceitual exatamente sobre “Mapas Conceptuales”, que pode ser visto na
Figura 23:

Figura 23: Exemplo de busca no Cmap Tools
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Fonte: hitps:/cmap.ihmc.us (2017)
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A Ultima opcao de “Ferramentas” é “comparar a um Cmap’. Nessa opgao, o
usuario pode comparar o mapeamento que construiu a um outro. Na comparagao dos

dois mapas abaixo (Figura 24), teremos um resultado mostrado apds essas imagens

(Figura 25):

Flgura 24 Exemplo de comparacao de Cmaps no Cmap Tools
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\

Fonte: https://cmap.ihmc.us (2017)

Figura 25: Janela “Comparar a um Cmap” do Cmap Tools
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Fonte: https://cmap.ihmc.us (2017)
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Para fazer a comparagéao entre mapas, clica-se na opgao “selecione o mapa”
do print acima (Figura 25), abre-se entdo a pasta de mapas conceituais salvos no
préprio programa para que um seja selecionado. Em seguida, clica-se novamente na
mesma opg¢ao para a sele¢cdo do outro mapa com o qual se quer fazer comparacao.
Depois, é s6 clicar na opgdo “comparar Cmaps’ e aparece o resultado. E possivel
escolher 0 que se deseja comparar: proposi¢coes, conexodes, frases de ligacao,
conceitos, texto completo, texto parcial, palavra-chave, sinbnimo ou hiperénimo.

Na Figura 25 s6 ndo foram comparados conexdes, frases de ligagdo e
hiperénimos. Os resultados da comparagao ficaram numa porcentagem de 60% € a
descricao é: Combinadas 0 de 3 proposicoes: 0%; Combinados 1 de 4 conceitos: 25%;
01 usando texto parcial. Nessa mesma aba, é possivel reiniciar a comparagéo ou
exportar para arquivo de texto.

Seguindo para “Janela”, a penultima do menu, as opcdes disponiveis sao estas:
“exibir visualizagdes”, “exibir estilos”, “exibir ferramenta de navegacgao”, “visualizagéao
— mapas conceituais”. Se o usuario do aplicativo quiser exibir visualizagbes, tera
acesso a todos os mapas produzidos e salvos no aplicativo, a exemplo do que se vé

na Figura 26:

Figura 26: Janela “Exibir visualizagées” do Cmap Tools
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Fonte: hitps:/cmap.ihmc.us (2017)

Em “exibir estilos”, aparece novamente a janela da formatacado de estilos
(Figura 6) e, se o construtor quiser “exibir ferramenta de navegacao”, aparecera uma

aba na qual esta um icone da apresentacao que esta sendo construida:
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Figura 27: Janela “Exibir ferramenta de navegacao” do Cmap Tools
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Fonte: https:/cmap.ihmc.us (2017)

Por fim, ha o menu “Ajuda”, do qual a primeira funcao é “ajuda do Cmap”,
pagina em que se pode aprender a criar um Cmap, adicionar um conceito, criar

proposi¢des, salvar e abrir um Cmap, criar uma pasta, trabalhar com recursos,
imprimir um Cmap, entre outras inumeras tarefas.

Figura 2
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Fonte: https://cmap.ihmc.us (2017)

Se o produtor quiser acessar o website do Cmap, sera direcionado para a

pagina em que se conhecem Produtos Cmap, sabe-se mais sobre o conceito de
mapas, sobre Cmaps ao redor do mundo, entre outras informacdes:

Figura 29: Website do Cmap do Cmap Tools
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Fonte: https://cmap.ihmc.us (2017)

O Cmap Tools forum é uma pagina em que se discutem questdes relacionadas
ao Cmap Tools. Ao clicar nessa opgao na aba “Ajuda”, aparece o site:

Figura 30: Cmap Tools Férum
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Na pagina, encontramos Documentagdo e Ajuda do Cmap Tools e IHMC
CmapServer; Perguntas mais frequentes sobre o software, sugestdes, solucdo de
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problemas em relagdo ao Cmap Tools, Server, Lite, outros programas criados,
anuncios, entre outras questdes. Na tabela aparece a quantidade de topicos, de
postagens e as ultimas postagens.

Para saber mais sobre mapas conceituais, somos direcionados para o
endereco visto na Figura 31, que oferece varios recursos para o usuario aprender
sobre os Mapas Conceituais. O préprio site recomenda que 0 Usuario se guie por um
itinerario do iniciante por meio dos recursos. No enderego, encontra-se além do
itinerario para iniciantes e para professores, documentos dos principais nomes
relacionados aos mapas conceituais, Novak e Canas, o que é mapa conceitual, o que
€ um conceito, o0 que sao palavras de ligacao e proposicoes, exercicios de pratica dos
primeiros mapeamentos, etc.; encontram-se ainda videos, também desses dois
grandes nomes, sobre 0 que € conhecimento, a importancia da ligagao de palavras,
as origens do mapeamento de conceitos, o que é Aprendizagem Significativa e mais

videos relacionados.

Figura 31: Saiba mais sobre o Cmap Tools

® cmap.ihmeus/docs/learn php

% Cmap Products Learn Docs& Support  Publications  Why Dorate? Q ilhmc

Learn About Concept Maps -

q. Ch FOMe  Deploy Chrome at work DEPLOY NOW.

This page provides a set of resources for you to learn about Concept Maps. We recommend that you use one of the itineraries to guide you through the resources, Click on the image
below on the left to launch a Beginner's Itinerary on Concept mapping. Once the |tinerary Concept Mapr is displayed, click on the icons underneath the concepts to display a list of links
to relevant resources

Click on this image to get started Documents Videos

Comprehensive Introduction to
Concept Maps

The Theor
Ma and

A | cmapToo | her
[ nderntanang Schwre i Them

Fonte: https://cmap.ihmc.us (2017)

Vé-se que o software é riquissimo, visto que oferece inUmeras possibilidades
de personalizagdes, edi¢des, interacdo entre os usuarios do aplicativo, ampliacéo e
busca de informacbdes, sem duvidas, um software produzido com vistas a

aprendizagem significativa, proposta por David Ausubel.
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Depois de conhecer o que sao os mapas conceituais, como sao construidos,
manualmente ou pelo aplicativo Cmap Tools, & necessario conhecer a importancia de
se aplicar mapas de conceitos na sala de aula, assunto que sera abordado no préximo

topico.

2.3 AIMPORTANCIA DAAPLICACAO DE MAPAS CONCEITUAIS EM SALADE AULA

Sao muitas as dificuldades com as quais o professor se depara em sala de aula.
Decerto, o papel do professor € decisivo no que se refere a buscar estratégias as
quais possibilitem que os alunos construam conhecimento. Utilizar os mapas
conceituais em sala de aula pode ser uma dessas estratégias, ja que esses recursos
podem trazer muitos resultados positivos para a vida escolar dos alunos, tanto como
produtores desses mapas, quanto quando essas ferramentas sao utilizadas e
explicadas pelo professor.

De acordo com Moreira e Buchweitz (1987, p. 76), os mapas conceituais tém

muita utilidade no planejamento curricular de uma disciplina ou curso, por exemplo:

Um bom planejamento de curriculo implica em uma cuidadosa escolha
e analise dos conceitos e relagdo entre conceitos que sao centrais
para o entendimento da disciplina ou parte da disciplina, que esta
sendo considerada. Mapas conceituais podem ser extremamente Uteis
nessa tarefa.

O professor pode utilizar o mapa conceitual para organizar o programa da
disciplina e expor aos alunos em sua aula, para que ja conhegam os conteudos que
estudarao durante todo o programa, quais os mais gerais, 0s mais especificos e quais
as relagdes existentes entre esses conteudos, através de conceitos que esclarecam
essas informacgoes.

O mapeamento de conceitos pode ser um recurso didatico da Lingua
Portuguesa, da Gramatica, da Literatura, bem como da Biologia, da Histéria, da
Matematica, de todas as disciplinas. Moreira e Buchweitz (1987, p. 41) citam algumas

vantagens do uso de mapas como instrumentos de ensino, que servem para:

1) enfatizar a estrutura de uma disciplina e o papel dos sistemas
conceituais no seu desenvolvimento;
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2) mostrar que os conceitos de uma certa disciplina diferem quanto
ao grau de inclusividade e generalidade e apresentar esses
conceitos numa certa ordem hierarquica de inclusividade que
facilite a aprendizagem e retencdo dos mesmos.

3) promover uma visao integrada do assunto e uma espécie de
“listagem” daquilo que foi abordado nos materiais instrucionais.

A partir da citagdo acima, vé-se que pode ficar muito mais facil para o aluno
compreender a disciplina, quando sua estrutura e seus conceitos quanto ao grau de
generalidade s&o expostos através de mapas conceituais. Listar conceitos numa
representacio visual facilita, certamente, a retencado do conteudo pelo aprendiz.

A forma de um mapeamento conceitual tem dinamicidade, de modo que € um
bom recurso para manter a atengdo do aluno ao se explicar um conteudo com 0 uso
dessa ferramenta, quando o discente estara acompanhando essa explicacao,
observando e seguindo a representacéo grafica, podendo, dessa maneira, o mapa
conceitual ser um método aliado do professor na aula expositiva.

O professor, certamente, tera muito sucesso em seu trabalho utilizando o
mapeamento de conceitos, entretanto, ndo pode deixar de solicitar que seus discentes
produzam seus proprios mapeamentos, pois, com certeza os resultados serao
igualmente significativos.

Um aluno pode criar um mapa de conceitos como um exercicio de fixagao sobre
qualquer assunto, para apresentagao de um seminario, ou ainda como uma atividade
de interpretacao de um texto literario, a partir da leitura de contos, por exemplo, o que
€ a proposta do presente trabalho; ou também, como avaliagdo em que o professor
vai analisar como esta o nivel de conhecimento do aluno em relagdo a determinado
assunto.

Moreira (2010, p. 17) afirma que “como instrumento de avaliacdo da
aprendizagem, mapas conceituais podem ser usados para se obter uma visualizagéo
da organizagao conceitual que o aprendiz atribui a um dado conhecimento”, ou seja,
€ uma forma de o professor perceber hierarquia, organizagao e relagao que o aluno
estabelece entre os conceitos de uma fonte de conhecimentos. Moreira (2010, p. 17)
ainda afirma: “trata-se basicamente de uma técnica nao tradicional de avaliacdo que
busca informacgdes sobre os significados e relagdes significativas entre conceitos-
chave da matéria de ensino segundo o ponto de vista do aluno”. Usar mapa conceitual
para avaliar os aprendizes € uma fuga do modelo tradicional de ensino, possibilitando

ao docente observar se, realmente, o conhecimento foi apreendido.
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Vale considerar a importancia de essa avaliagao se dar qualitativamente, uma
vez que o docente deve analisar principalmente se o conhecimento foi assimilado e
se os conceitos estao ligados de modo significativo. Caso néo perceba aprendizagem
significativa (AUSUBEL, 2000), deve primar pela qualidade, incentivar e orientar o
aluno para a refaccdo do mapeamento, a fim de a representagcao conceitual se tornar
melhorada e adequada, demonstrando que aprendeu significativamente.

E possivel o professor avaliar mapeamentos de forma quantitativa, “basta
definir alguns critérios (tantos pontos para a identificagdo dos conceitos-chave, tantos
para a hierarquizagcao dos conceitos, tantos para as relagdes horizontais ou cruzadas
etc., etc.) e chegar até uma pontuacdo. ” (MOREIRA, 2010, p. 56); entretanto, ndo é
facil quantificar um mapa, que é uma construgcao tao subjetiva; nessa atribuicéo, o
professor pode acabar avaliando o aluno com uma nota ndo coerente e causar
frustracdo no discente pela nota atribuida.

O mapeamento conceitual também se constitui em uma forma de o aluno expor
O que ja sabe sobre um assunto, o seu conhecimento prévio e 0s novos
conhecimentos adquiridos durante o ensino, auxiliando o professor a identificar as
dificuldades dos discentes na compreensao dos conteudos e, possibilitando-o mudar
de estratégias a fim de sanar tais dificuldades.

Diante de tudo o que se mencionou, pode-se concluir que a troca de
conhecimentos no momento em que os alunos compartilham os mapas conceituais
produzidos é riquissima. Os discentes analisardao e compararao as constru¢des uns
dos outros, perceberao se deixaram de incluir um conceito que outro colega incluiu ou
vice-versa, observardao que tipo de relagcdo foi estabelecida entre os conceitos
organizados pelos colegas, se semelhante ou diferente da que estabeleceu.

Tanto a produgdo quanto o compartihamento dos mapas conceituais
produzidos vao gerar uma troca de conhecimentos que possibilitara uma real
aprendizagem. O ato de explicar o mapa criado pode contribuir para uma discusséao a
respeito do mapa, o que vai construir um momento enriquecedor de partilha de
conhecimentos e geragao de novos significados.

E fundamental que o professor comente os mapas apresentados pelos alunos,
criticando, sempre construtivamente, sugerindo acréscimos, substituicées ou retirada
de informagdes, mas que ainda incite os colegas a também fazerem esse tipo de

observagéao, no sentido de negociarem informacgdes e significados. (MOREIRA, 2010).
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Sem duvidas, a produgao coletiva de mapas conceituais tem resultados ainda
melhores, pois a interagdo, as discussdes, o compartihamento de informagdes
possibilita uma compreensao maior do assunto, a produ¢ao do conhecimento ocorre
em conjunto e os alunos podem corrigir uma visao equivocada que um ou outro tenha
a respeito do conteudo. A intervencdo do professor nesse momento também é
necessaria para evitar qualquer conflito em relagdo a discordancias que possam
haver. Inclusive, o professor deve intervir em todas as etapas de construgao dos
mapas conceituais, sejam elas individualmente ou em grupo.

E evidente que mapear conceitos envolve bastante atencdo e leitura do
conteudo a ser mapeado, ademais, o aluno vai desenvolver a capacidade de sintese,
revisdo, selecao das palavras e frases de ligacdo adequadas, avaliagao, olhar critico
sobre o conteudo, esclarecimento de duvidas sobre algum conceito e sua capacidade
de interpretar informagdes sera melhorada. Enfim, vé-se que a producdo de mapas
de conceitos € uma atividade que tem inumeras vantagens.

Como os mapas conceituais sdao baseados na Teoria da Aprendizagem
Significativa de Ausubel, é relevante conhecer mais aprofundadamente esse
estudioso, sua teoria, bem como a relagdo da aprendizagem significativa com os

mapeamentos de conceitos. Esses aspectos serdo abordados a seguir.
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3 A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE AUSUBEL E OS MAPAS
CONCEITUAIS

3.1 QUEM FOI AUSUBEL?

O americano David Paul Ausubel nasceu em Nova York, no ano de 1918, época
na qual sua familia, que era judia, desfavorecida e imigrava da Europa Central, sofria
muitos preconceitos devido a conflitos religiosos. Insatisfeito com a educagao recebida
na escola, o estudioso dedicou-se a area educacional. Ele teve sua formacao
académica no Canada e tornou-se psicélogo da educagdo. (COSTA; BRENNAND;
ALBUQUERQUE, 2011).

David Ausubel sofreu por anos devido ao fato de seus professores nao levarem
em conta sua histéria de vida. (FERNANDES, 2011). Provavelmente, tal frustragao o
fez ver a educacao “com outros olhos”, de forma que se dedicou a area educacional
e procurou alternativas para melhorias na aprendizagem, criando, assim, a Teoria da
Aprendizagem Significativa.

Conforme Santos (2008, p. 52):

David Ausubel, [...], na década de sessenta, elaborou uma das
primeiras teorias da aprendizagem, que tenta explicar a
aprendizagem, como também o ensino, tendo o aluno como
referencial, iniciando o distanciamento das teorias condutistas, que
tinham o professor como referencial”.

A afirmacéo de Santos (2008) acrescenta o fato de o aluno ser o centro da
teoria ausubeliana, a partir da qual o ensino deve ser voltado para que haja
aprendizagem significativa, e aponta para um ensino construtivista, ndo mais
tradicional, quando a figura do professor se sobressaia, ou behaviorista, modelo
vigente na época em que Ausubel criou sua teoria.

Nesse sentido, o tedrico defende uma aprendizagem que ndo seja mecanica
ou exclusivamente memoristica, mas que leve o aluno a aprender de fato e
significativamente, bem como o leve a ver sentido naquilo que aprendeu. Para
Ausubel, a medida que o aluno sabe mais, ele aprende mais. Dessa forma, o estudioso
tornou-se um representante da teoria cognitivista, uma vez que procura teorizar o

processo de assimilacao de informacdes a luz do Cognitivismo.
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O Cognitivismo investiga tanto o ato de conhecer, como também os processos
que envolvem a aquisi¢gao do conhecimento, que sao o entendimento, a percepcao, a
modificagdo, 0 armazenamento e o uso da informagéo. A Teoria da Aprendizagem
Significativa criada por Ausubel é uma das teorias cognitivistas, além do
Construtivismo de Piaget e do Interacionismo de Vygotsky.

Conforme os cognitivistas, a aprendizagem significativa € uma das formas mais
eficientes de se adquirir um grande numero de informagdes pertencentes a um
conjunto de conhecimentos. Concordando com essa visao, Ausubel [19--?] considera
a aprendizagem significativa um processo cognitivo primordial.

Ausubel (2000) foi um estudioso o qual acreditava que o fato de o aluno
aprender de maneira clara e organizada vai além da principal finalidade do ensino, da
educacgao escolar, uma vez que esse conhecimento adquirido servira de ancora para
a assimilagdo de novos conhecimentos. Para Ausubel (2000), o principal objetivo do
ensino é possibilitar que o aluno ancore a nova informacéo a outras que ele ja tenha
retido em sua estrutura cognitiva, pois € nesse processo que se aprende
significativamente.

Algumas de suas obras sao A psicologia da aprendizagem verbal significativa
(1963), Psicologia educacional: uma visdo cognitiva (1968), Aquisicdo e retengao de
conhecimentos: uma perspectiva cognitiva (2003). Escreveu juntamente com Novak e
Hanesian outra edi¢do do livro Psicologia educacional: uma vis&o cognitiva (1978).

No Brasil, as ideias de Ausubel foram introduzidas nos anos 70 pelo professor
Joel Martins, quando ministrou cursos de pés-graduagédo na PUC de S&o Paulo,
seguindo a teoria do autor, o qual esteve na Pontificia Universidade Catdlica em 1975,
onde 25 pesquisadores de todo o pais participaram de um Seminario Avangado
coordenado pelo estudioso. (RONCA, 1994).

A partir da década de 70, portanto, nosso pais teve contato com essa grande
teoria voltada para a educacéo, estudada por varios pesquisadores que buscaram
investigar detalhadamente como ela funciona e aplica-la ao ensino com o objetivo de
melhores resultados.

David Paul Ausubel faleceu no ano de 2008, deixando uma grande contribuigao
para a educacdo, que foi a Teoria da Aprendizagem Significativa. E valido, portanto,
conhecer essa teoria de um modo aprofundado, bem como os diversos aspectos a ela
ligados e sua relagdo com os mapas conceituais. No proximo topico, discorreremos

entdo sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel.
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3.2 ATEORIA DAAPRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE AUSUBEL

Pode-se dizer que existem dois modos de se aprender alguma coisa: o primeiro
ocorre quando o sujeito memoriza informag¢des em curto prazo, ndo compreende, nem
sabe explicar o que aprendeu e também nao relaciona nenhuma informagao a outra
que ja tenha aprendido; o segundo, da-se quando esse sujeito retém informagdes a
longo prazo, compreende aquilo que aprendeu, relaciona tais informagdes a outras ja
adquiridas e atribui novos significados.

O primeiro tipo de aprendizagem citada € a mecéanica ou automatica, ja o
segundo, trata-se da aprendizagem significativa. Moreira e Buchweitz (1987, p. 17)

trazem uma afirmacao de Ausubel sobre aprendizagem significativa:

Para Ausubel, aprendizagem significativa € um processo através do
qual uma nova informacao relaciona-se com um aspecto relevante da
estrutura de conhecimento do individuo. Ou seja, esse processo
envolve a interacdo da nova informagdo com uma estrutura de
conhecimento especifica, [...]. A aprendizagem significativa ocorre
quando a nova informagdo ancora-se em conceitos relevantes
preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz.

Com base na afirmacao citada, percebe-se que sem relagdo entre uma
informacdo ja retida pelo sujeito e uma nova informacdo assimilada nao ha
aprendizagem significativa, estaria havendo, nesse caso, uma aprendizagem
mecanica. O processo de uma informacio preexistente ancorar-se em uma nova
informacao é a esséncia da aprendizagem significativa, como explica Ausubel ([19--

?, p.-1):

El aprendizaje del alumno depende de la estructura cognitiva previa
que se relaciona com la nueva informacidén, debe entenderse por
"estructura cognitiva", al conjunto de conceptos, ideas que un individuo
posee en un determinado campo del conocimiento, asi como su
organizacion.®

A estrutura cognitiva constitui-se, portanto, em informagdes preexistentes -
sejam ideias ou conceitos - e organizadas, relacionadas a um campo de

conhecimento. Assim, o ato de aprender significativamente depende de que se tenha

® A aprendizagem do aluno depende da estrutura cognitiva prévia que se relaciona com a nova
informacado, deve entender-se por "estrutura cognitiva”, o conjunto de conceitos, ideias que um
individuo possui em um determinado campo do conhecimento, assim como sua organizagao. [Tradugéo
nossaj.
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uma estrutura cognitiva organizada, caso contrario o aprendizado ndo tera significado
e, certamente, ndo facilitara a aquisicado de novos conhecimentos.

Moreira (2011, p. 26) conceitua a aprendizagem significativa como “o processo
através do qual uma nova informagdo (um novo conhecimento) se relaciona de
maneira nao arbitraria e substantiva (ndo-literal) a estrutura cognitiva do aprendiz. ”

Conforme Moreira (2011), a ndo arbitrariedade e a substantividade sao
caracteristicas basicas da aprendizagem significativa. Isso quer dizer que a nova
informacdo nao se relaciona a estrutura cognitiva aleatoriamente. Ainda de acordo
com Moreira (2011), a ndo arbitrariedade da relacao significa que esta nao acontece
com qualquer conhecimento da estrutura cognitiva, mas com 0s mais importantes,
nomeados, por Ausubel, de subsuncores. O autor esclarece que o carater substantivo
da ligacéo trata-se da substéncia da nova ideia, a qual se relaciona a estrutura
cognitiva e traz um significado.

Santos (2008, p. 53) afirma que “segundo Ausubel, a aprendizagem € muito
mais significativa a medida que o novo conteudo € incorporado as estruturas de
conhecimento de um aluno e adquire significado para ele a partir da relagdo com seu
conhecimento prévio. ” Tal afirmagdo acrescenta, mais uma vez, que a ligacdo do
conhecimento novo com o conhecimento prévio € o que caracteriza a aprendizagem
significativa. Se tal ligagado nao ocorre, tem-se consequentemente, uma aprendizagem
mecanica, sem significado para o aluno.

No processo de aprendizagem significativa ndo se pode deixar de mencionar e
compreender os aspectos relacionados e inerentes a esse tipo de aprendizagem. Tais
aspectos sdo, além dos subsungores, os organizadores prévios, a diferenciagcéo
progressiva, a reconciliagdo integrativa, a aprendizagem subordinada e a
aprendizagem superordenada.

Pode-se dizer que subsungores sdo conhecimentos ja adquiridos pelo sujeito e
que servirao de base para a aquisicao de novos conhecimentos. A ponte entre o
subsungcor e a nova informagcdo permitira que esse subsuncor se modifique,
desenvolva-se e evolua, resultando assim em uma aprendizagem significativa.

Santos (2008, p. 54) define subsungor como “uma estrutura especifica por meio
da qual uma nova informacéo pode se integrar ao cérebro humano, que é altamente
organizado e detentor de uma hierarquia conceitual que armazena experiéncias

prévias do aprendiz. ” Tal estrutura especifica conceituada por Santos (2008)
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corresponde a informagdes prévias existentes na estrutura cognitiva do aprendiz, que
vao interagir com novas informacgoes.

Os organizadores prévios estao diretamente ligados aos subsungores, pois eles
vao possibilitar que ocorra aprendizagem e vao gerar novos subsungores que
possibilitem assimilagao de outras informagdes. Esses organizadores contribuem para
a aprendizagem significativa de um modo mais abstrato, abrindo caminho para a

assimilagao concreta do conhecimento:

Organizadores prévios s&o materiais introdutorios apresentados antes
do material a ser aprendido em si. [...]. Segundo o préprio Ausubel, a
principal fungédo do organizador prévio € a de servir como ponte entre
0 que o aprendiz ja sabe e o que ele deve saber, a fim de que o material
possa ser aprendido de forma significativa. (MOREIRA; BUCHWEITZ,
1987, p. 20).

Para ilustrar a fungdo dos organizadores prévios, pode-se considerar que o
professor va trabalhar com os alunos o conteudo “Conjuncao”. Antes de qualquer
conceituagcdo ou abordagem sobre o assunto, o professor pode entregar um texto
previamente escolhido para os alunos e pedir para que nele identifiquem as oracdes
presentes; em seguida, solicitar que os alunos identifiquem as palavras que ligam tais
oracoes e, por fim, pedir que identifiquem o tipo de relacao que tais palavras que ligam
as oracoes estabelecem entre essas frases. O professor pode iniciar o trabalho com
a conjungdo com base no que os alunos mostraram saber a partir do exercicio
mencionado, que servira de ponte para as informacdes novas que seréo transmitidas.

O processo de modificacado, elaboracao e diferenciagcdo dos subsungores é
chamado de diferenciacdo progressiva. Moreira (2010, p. 19) informa que “este
processo caracteristico da dindmica da estrutura cognitiva chama-se diferenciagao
progressiva”. Isto é, um subsungor ndo permanece o mesmo durante o processo da
aprendizagem significativa, ele modifica-se, torna-se diferente do que era antes e
contribui para a percepgao de novos significados.

Os subsuncores interagem, relacionam-se e se recombinam com
conhecimentos fixos existentes no cérebro. Sobre isso, Moreira (2010, p. 19) afirma
que “essa recombinacao de elementos, essa reorganizagao cognitiva, esse tipo de
relacao significativa, é referido como reconciliacao integrativa”. Isso quer dizer que
quando o aluno percebe uma ligagao entre conceitos e consegue associar que tais

conceitos pertencem a um mesmo campo de conhecimentos, por exemplo, tais
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conceitos serdo recombinados e seu conhecimento, consequentemente,
reorganizado.

A aprendizagem subordinada e a superordenada estdo diretamente
relacionadas a aprendizagem significativa e também relacionadas entre si. A
aprendizagem subordinada é assim chamada, uma vez que o novo conhecimento se
subordina ao conhecimento prévio. A interagao da informacédo nova com o subsuncor
gera essa relagao de subordinacéo. (MOREIRA; BUCHWEITZ, 1987).

A aprendizagem superordenada, consoante nova afirmagcdo de Moreira e
Buchweitz (1987, p. 23), “se da quando um conceito ou proposi¢cdo, mais geral e
inclusivo do que ideias ou conceitos ja estabelecidos na estrutura cognitiva, é
adquirido a partir destes e passa a assimila-los”. Isso significa que a aprendizagem se
da do particular para o geral, uma informagao induz a outra.

Consideremos, para exemplificar a ocorréncia das aprendizagens
supracitadas, as palavras livro, ensino, educacgao, escola, mudancga, etc. Quando o
aluno aprende que tais palavras sao substantivos, ele esta subordinando-as ao
conceito de substantivo, ocorrendo assim a aprendizagem subordinada. Ao passo que
o discente consegue identificar outros vocabulos como substantivos, todos esses
vocabulos estdo em condicdo de subordinagdo e o conceito de substantivo
representara entdo a aprendizagem superordenada.

Se o aluno aprende, por exemplo, que carta, poema, receita, crbnica, bilhete,
bula, romance sdo géneros textuais, ele percebera que esses textos estdo
subordinados ao conceito género textual, originando assim uma aprendizagem
subordinada. A partir dai, a percepgéo do conceito geral de género textual levara a
uma aprendizagem superordenada.

Com a finalidade de complementar as informagdes citadas nos paragrafos
anteriores acerca da aprendizagem subordinada e superordenada, trazemos Vygotsky

(1987, p. 80) que explica:

Uma crianga aprende a palavra flor, e logo depois a palavra rosa;
durante muito tempo o conceito flor, embora de aplicagdo mais ampla
do que rosa, ndo pode ser considerado o mais geral para a crianga.
Nao inclui e ndo subordina a si a palavra rosa — os dois sdo
intercambiaveis e justapostos. Quando flor se generaliza, a relacéo
entre flor e rosa, assim como entre flor e outros conceitos
subordinados, também se modifica na mente da crianca. Um sistema
esta se configurando.
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Vygotsky (1987) explica que a partir do momento em que a crianga aprende
que rosa é um tipo de flor, ela estda subordinando o conceito de rosa ao de flor e,
também, superordenando a flor em relagéo a rosa e a outros tipos de flores que ja
conhega e/ou que venha a conhecer.

Pode-se dizer, diante de tudo que se expds, que a aprendizagem significativa
€ um processo no qual uma nova informagao ancora-se na estrutura cognitiva do
aprendiz, ou nos subsuncgores, modificando-os e evoluindo-os. Entretanto, Ausubel
[19--?] vai além desse conceito e define, bem como diferencia trés tipos de
aprendizagem significativa: a aprendizagem de representacées, a aprendizagem de
conceitos e a aprendizagem de proposicoes.

A aprendizagem de representagdes, segundo Ausubel ([19--7],p. 46) “ocorre
cuando se igualan en significado simbolos arbitrarios con sus referentes (objetos,
eventos, conceptos) y significan para el alumno cualquier significado al que sus
referentes aludan”®.Tal afirmacdo elucida que o tipo de aprendizagem mencionado
se da quando o aprendiz apreende e relaciona simbolos ao que eles representam, ou
a seus referentes, que podem ser objetos, eventos ou conceitos. Em outras palavras,
¢ atribuir significacdo a determinados simbolos.

De acordo com Ausubel ([19--7], p. 6), a aprendizagem de conceitos ocorre por
assimilacéo e “se produce a medida que el nifio amplia su vocabulario, pues los
atributos de criterio de los conceptos se pueden definir usando las combinaciones
disponibles en la estructura cognitiva [...]""". Isso quer dizer que essa aprendizagem
ocorre quando o aluno ja sabe, por exemplo, o conceito de um objeto e o relaciona a
caracteristicas comuns a ele, reconhecendo-o0 em qualquer circunstancia.

Por fim, além dos tipos de aprendizagem significativa supracitadas, tem-se a
aprendizagem de proposic¢oes, definida por Ausubel ([19--7], p. 6) como:

El aprendizaje de proposiciones implica la combinacién y relacion de
varias palabras cada una de las cuales constituye um referente
unitario, luego estas se combinan de tal forma que la idea resultante
es mas que la simple suma de los significados de las palabras

1°QOcorre quando se igualam em significado simbolos arbitrarios com seus referentes, (objetos, eventos,
conceitos) e significam para o aluno qualquer significado a que seus referentes aludam. [Tradugao
nossaj.

1Produz-se a medida que a criangca amplia seu vocabulario, pois os atributos de critério dos conceitos
podem-se definir usando as combinagdes disponiveis na estrutura cognitiva. [Tradugéo nossal.
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componentes individuales, produciendo um nuevo significado que es
asimilado a la estrutura cognoscitiva.'?

Pela definicdo exposta acima, pode-se concluir entdo que este ultimo tipo de
aprendizagem significativa se refere a combinacao de palavras que, juntas em forma
de proposicao, constroem um significado novo para a estrutura cognitiva.

E pertinente a percepcdo de que a Teoria da Aprendizagem Significativa de
Ausubel e os elementos e processos a ela inerentes, tais como 0s subsungores, 0S
organizadores prévios, a diferenciacao progressiva, a reconciliagdo integrativa, a
aprendizagem subordinada e a superordenada tém uma relacdo com a abordagem
sociocognitiva da linguagem, sobretudo considerando que para se aprender algo, um
conhecimento novo ancora-se num conhecimento prévio. Sobre a abordagem
sociocognitiva, € valida a consideracdo de Gerhardt (2006, p. 1186), ao dizer o

seguinte:

A prescricdo sociocognitiva supde que a mente humana elabora e
padroniza universos de experiéncia enquanto interage com o ambiente
externo, e esta capacidade é o pré-requisito essencial para o
desenvolvimento da inteligéncia e a aquisicdo de novos
conhecimentos com base em outros ja existentes.

Observa-se que a autora aborda o processo de aprendizagem significativa e o
relaciona a interacdo ao ambiente externo, ou seja, ao sociocognitivismo, colocando
este, como fundamental para que a inteligéncia se desenvolva e para que se adquiram
novos conhecimentos a partir de outros que ja existem.

Além dessa afirmacao da autora, Gerhardt (2006, p. 1186, apud TOMASELLO,
1999), mais uma vez, contribui igualmente de modo relevante para a relagdo aqui

discutida ao dizer isto:

[...] Numa dtica sociocognitiva, os contextos de comunicagcéo
assumem um estatuto de universos complexos, porque esta
abordagem amplia o escopo de observagao das pessoas construindo
linguagem em interagao, fazendo descortinarem-se, na comunicagéo,
as diferentes dimensbées em que seus participantes se constituem
como individualidades: uma dimensao filogenética, visualizada no
processo evolutivo que o homo sapiens tem operado para alcangar o

127 aprendizagem de proposicdes implica a combinagéo e relacdo de varias palavras cada uma das
quais constitui um referente unitario, logo estas se combinam de tal forma que a ideia resultante & mais
que a simples soma dos significados das palavras componentes individuais, produzindo um novo
significado que é assimilado pela estrutura cognitiva. [Tradugao nossalj.
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seu atual estagio de desenvolvimento; uma dimensao social, calculada
pelas geragdes e pelo conhecimento acumulado de que todos somos
herdeiros; uma dimensao ontogenética, avaliada no tempo de vida de
cada pessoa e no que ela é capaz de transformar com base no que
recebe das geragdes anteriores.

Na citagdo acima, Gerhardt (2006) coloca as dimensdes que fazem parte da
individualidade de cada sujeito num processo de comunicacao. Essas dimensdes, em
outras palavras, relacionam-se a evolugcao a que chegamos, aos conhecimentos que
herdamos de nossos antepassados, ao que ja vivemos e ressignificamos. Se levarmos
essas dimensdes para o contexto da aprendizagem, podemos considera-las como os
conhecimentos prévios adquiridos através de experiéncias sociais e culturais, ou seja,
aspectos sociocognitivos, e a esses conhecimentos prévios, outros serdao associados
para, assim, o individuo aprender significativamente.

Enfatizando, por fim, nesse topico, o contexto da sala de aula, para que ocorra
aprendizagem significativa, faz-se importante que o professor crie estratégias as quais
possam considerar no ensino 0 que o aluno ja sabe e possibilitar a relacdo do
conhecimento ja adquirido ao que ele precisa adquirir. A hierarquia e a organizagao
das informagdes a serem repassadas aos alunos sdo imprescindiveis para que eles
deem significado ao que aprenderem, logo, por esse motivo, 0s mapas conceituais
podem ser uma estratégia muito eficaz no processo da aprendizagem. Trataremos

disso a seguir.

3.3 A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E SUAS RELACOES COM OS MAPAS
CONCEITUAIS

Ausubel e Novak criaram teorias que se complementam e, trabalhadas juntas,
podem representar um grande avango na educacdo. Essa afirmagao pode ser
fundamentada por Moreira e Buchweitz (1987, p. 79), ao afirmarem que “a teoria da
aprendizagem de Ausubel (1978) estd baseada na suposigdo de que as pessoas
pensam com conceitos e apresenta a proposi¢cao de que a estrutura conceitual € uma
variavel importante na aprendizagem”. Dessa forma, vé-se que a Teoria dos Mapas
Conceituais de Novak relaciona-se diretamente com a Teoria da Aprendizagem
Significativa de Ausubel, uma vez que o mapeamento de conceitos, pela sua estrutura,

hierarquia e organizagao contribui para que haja um aprendizado significativo.
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Provavelmente, Ausubel ndo imaginaria que sua teoria se uniria tdo bem a
aprendizagem com conceitos, entretanto a Teoria dos Mapas Conceituais se relaciona
tao fortemente a da Aprendizagem Significativa, que n&o se pode falar de uma sem
falar da outra, porquanto se assim for, € como se a abordagem ficasse incompleta.
Para Moreira (2010, p. 17):

A estreita relacdo entre mapas conceituais e aprendizagem
significativa vem do fato de que logo apds seu aparecimento essa
estratégia revelou ter um alto potencial para facilitar a negociagao,
construcao e aquisigéo de significados. Nao se deve, porém, confundir
as duas coisas: se mal utilizados, mapas conceituais podem também
gerar aprendizagem mecanica, puramente memoristica, como tantas
outras estratégias instrucionais.

Considerando-se que 0s mapas conceituais s&o um meio de se negociar,
construir e adquirir significados, através dessas ferramentas o resultado pode ser uma
aprendizagem significativa, a qual s6 sera possivel se os mapeamentos de conceitos
forem utilizados de modo a uma informagédo nova ancorar-se em outra informagao
previamente existente na estrutura cognitiva.

Outra evidéncia da ligagéo entre a teoria de Ausubel e os mapas conceituais
esta na dinamicidade dessas ferramentas as quais remetem as nocgbes de
diferenciagao progressiva e reconciliagado integrativa, que sao aspectos inerentes ao
ato de aprender-se algo significativamente. Nesse sentido, Moreira (2010, p. 24)

explica:

Mapas conceituais sao dinamicos, estdo constantemente mudando no
curso da aprendizagem significativa. Se a aprendizagem é
significativa, a estrutura cognitiva estd constantemente se
reorganizando por diferenciagdo progressiva e reconciliagdo
integrativa e, em consequéncia, mapas tragados hoje seréao diferentes
amanha.

Isso quer dizer que o conhecimento se modifica, evolui, e informagdes se
recombinam no decorrer do processo de aprendizagem, o que ocorre também com os
mapas conceituais, que podem ser refeitos e melhorados a propor¢cdo que a
assimilagdo de determinado assunto va se fixando significativamente na estrutura

cognitiva.
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Leffa (1996, p. 28), também traz uma contribuicdo importante para mostrar
como a aprendizagem significativa esta relacionada a teoria dos mapas de conceitos,

afirmando que a teoria de Ausubel:

Relaciona-se com a teoria de esquemas na medida em que enfatiza a
importancia da relagcao entre o material a ser aprendido e a estrutura
cognitiva do individuo. [...]. HA uma espécie de encaixe entre a
estrutura cognitiva do individuo e o material a ser aprendido, de modo
que a informagao absorvida ndo fica solta dentro da mente mas
guardada dentro de uma estrutura hierarquica altamente organizada.
Sem esse encaixe ndo ha possibilidade de uma aprendizagem
significativa.

Tais esquemas mencionados por Leffa (1996), que ficam guardados em
estrutura hierarquica e organizada, remetem exatamente aos mapas conceituais, os
quais sao, por natureza, representa¢des esquematicas do conhecimento organizadas
hierarquicamente. Dessa forma, os mapeamentos de conceitos contribuem para esse
encaixe do novo conhecimento a estrutura cognitiva do aprendiz, o que mostra,
portanto, que os mapas conceituais sdo, de fato, uma estratégia para se aprender
significativamente.

O proprio Ausubel, segundo Costa, Brennand e Albuquerque (2011, p. 211),
“propde a teoria dos MCs desenvolvida por Novak (2007) como ferramenta para
desenvolver a aprendizagem significativa”, em uma abordagem voltada para a
identificacdo da estrutura dos significados na disciplina ensinada, dos subsungores
fundamentais para que o aluno aprenda significativamente o conteudo da disciplina,
do conhecimento prévio existente na estrutura cognitiva do aluno; em abordagem
voltada, ainda, para a organizagao sequencial do conteudo e selegdo das matérias do
curriculo por meio da diferenciagdo progressiva e reconciliagéo integrativa e, por fim,
propde um ensino a partir de organizadores prévios que liguem os significados ja
adquiridos pelos alunos e os que estes necessitam ter para que ocorra aprendizagem
significativa. (COSTA; BRENNAND; ALBUQUERQUE, 2011).

Vé-se que a partir da proposta de Ausubel, os mapas conceituais podem fazer
parte do cotidiano da sala de aula, na explanacao do professor, que pode utiliza-los
tanto no ato de ensinar, como no de avaliar os alunos. Ademais, nos mapas
conceituais devem constar os subsuncgores, os organizadores prévios, 0s principios
de diferenciacédo progressiva e reconciliagao integrativa para que haja, de fato, por

meio deles, uma aprendizagem significativa.
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Para Novak e Gowin (1984), pensamos com conceitos, e 0s mapas conceituais
servem para externarmos esses conceitos, bem como contribuem para melhorarem
nossos pensamentos. Além de pensarmos com conceitos, também aprendemos
através deles e para que esse aprendizado tenha significado, as conceituagdes
precisam fazer sentido, estando devidamente organizadas.

Segundo Ausubel [19--7], para o estudante aprender significativamente, é
necessario que se descubra o que ele ja sabe sobre 0 assunto. Nessa dire¢gao, Novak
criou um instrumento para tal descoberta, que foram os mapas de conceitos. O préprio

criador dessas estruturas traz essa afirmacgéo:

Ausubel nao proporcionou aos educadores instrumentos simples e
funcionais para os ajudar a averiguar “o que o aluno ja sabe. ” Esses
instrumentos educativos sdo 0s mapas conceptuais; eles foram
desenvolvidos especificamente para estabelecer comunicagdo com a
estrutura cognitiva do aluno e para exteriorizar o que este ja sabe de
forma a que tanto ele como o professor se apercebam disso. (NOVAK;
GOWIN, 1984, p. 56).

Ou seja, tal argumentacdo é mais uma evidéncia da relagdo entre mapas
conceituais e aprendizagem significativa. Novak, em 1972, complementou a teoria
ausubeliana, com a criagdo de um instrumento que mostra o principio basico, que é
considerar “o que o aluno ja sabe”.

Diante disso, os mapas conceituais contribuem para a aprendizagem
significativa por possibilitarem a averiguagcao do que o aluno ja sabe, organizagao do
pensamento, hierarquizacdo das informagdes, e ainda pela propria estrutura visual
dos mapas, que facilitam a compreenséao e a assimilagdo do conhecimento.

Dessa forma, é valido utilizar esses mapeamentos em sala de aula, visto que
de fato contribuem para os estudantes aprenderem significativamente. Além disso, a
medida que forem aprendendo, os discentes quererao aprender mais, ja que o éxito é
estimulante no processo da aprendizagem e da formacao escolar no geral.

No préximo topico, trataremos da reescrita e da retextualizagao, atividades que

resultaram nos mapas conceituais em analise neste trabalho.
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4 AREESCRITA E A RETEXTUALIZAGAO

4.1 O QUE E REESCRITA?

Reescrever é buscar melhorar um texto, aprimora-lo, corrigi-lo - geralmente em
aspectos gramaticais como ortografia, concordancia, regéncia, pontuagao - ou refazé-
lo na perspectiva de se ter outra versdo do mesmo texto. Quando se reescreve,
acrescentam-se informacgdes, retiram-se outras, algumas sdo substituidas e outras
enfatizadas. Fiad e Barros (2003) consideram que reescrever textos € modifica-los até
que cheguem a um estado terminal.

Andrea e Ribeiro (2010, p. 67-68) citam as principais operagdes realizadas no
processo de reescrita a luz de trés autores que fazem mengao a essas operacoes,
que sao quatro: adicionar, substituir, suprimir e ainda deslocar, como se observa na

seguinte afirmacao:

Fiad (1991) e Menegassi (2001), baseados em Fabre (1987, citado por
ambos 0s autores), mencionam quatro operagdes no processo de
reescrita: adicdo, substituicdo, supresséo e deslocamento. Em todas
as quatro operacdes, as intervencdées podem ser de ordem mais
pontual, alterando-se a pontuagao ou um grafema, por exemplo, ou
mais abrangente, alterando palavras ou frases.

Essa afirmacdo mostra entdo, claramente, o que se faz ao se reescrever: no
nivel das frases, fazendo-se alteragcbes mais abrangentes, adiciona-se uma
informacao que néo foi colocada a principio, substitui-se outra que n&o tinha a devida
importancia para o sentido pretendido no texto por uma mais adequada ao contexto,
suprimem-se, por conseguinte, as que nao sao uteis e outras sao deslocadas para um
periodo em que contribua para a coeréncia do texto. As alteragdes feitas num nivel
mais pontual no processo de reescrita sdo de carater gramatical, como nos casos em
que se “corrigem” palavras ndo acentuadas ou se coloca uma virgula onde faltava,
por exemplo.

“A reescrita € uma atividade metaenunciativa que constitui um retorno sobre o
dizer[...]". (FIAD; BARROS, 2003, p. 10). “[...] A atividade metaenunciativa € uma agao
discursiva que refere, comenta, ou reporta ao que enuncia, [...]", (MARCUSCHI, 2007,

p. 20), ou seja, no processo de reescrita ha um retorno sobre o enunciado dito, na
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tentativa de acrescentar ao que se disse, substituir algo colocado, resumir, reiterar,
entre outras operacoes.

Segundo Andrea e Ribeiro (2010, p. 67), “a reescrita pode também ser
associada ao processo de producdo de texto, cujo objetivo maior € a alteragdo de
trechos de um original, mantendo-se sua estrutura basica, mesmo que a intervencao
seja mais intensa. ” Isso quer dizer que reescrever é modificar o texto original, que
mantém sua estrutura basica mesmo que as refac¢des sejam profundas.

No processo de reescrita, costuma ocorrer o que Jesus (1997) chama de
“higienizacdo do texto”, que significa retirar do texto as suas “impurezas” ou ainda
limpar, apagar o que nado esta bom, normalmente com a finalidade de melhorar,
principalmente no que se refere a torna-lo mais compreensivel em sua fase de
término.

Nao se pode deixar de considerar que o trabalho de reescrever, feito até se
chegar a ultima versao do texto, passa pelas atividades de releitura e de revisdo. Antes
de se reescrever um texto, ele € muitas vezes relido, muitas vezes revisto, entao,
esses dois processos também séo inerentes ao de reescrita, contribuindo diretamente
para o resultado final. (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

Na verdade, ndo sdo apenas quatro as operacoes realizadas no processo de
reescrita. Quando se vai reescrever um texto, ndo ocorrem somente adicao,
substituicdo, supressdo e deslocamento de expressbes, mas também revisdo e
releitura. Ha, ainda, reiteracao, quando se deseja enfatizar alguma informagéao.

Assim como a retextualizagao, a atividade de reescrita € bem comum no nosso
cotidiano. Todo texto que escrevemos, relemos, revemos e em seguida corrigimos
qualquer inadequacao, buscando melhora-lo, aprimora-lo, fazendo modificagdes nas
informacgdes que foram mal colocadas.

Considerando o ambiente escolar, ja que este interessa ao presente trabalho,
em diversos momentos os alunos estdo reescrevendo algum texto, sejam as
respostas das atividades feitas, quando é corrigida em sala de aula; seja um resumo
solicitado pelo professor, diante da necessidade de sintetiza-lo mais; seja uma
redacgao dissertativa-argumentativa, no momento em que se vai reorganizar uma ideia,
esclarecer um argumento obscuro, substituir elementos de coesdo muito repetidos,
entre outras refacgoes.

Nesse sentido, podemos dizer que o professor também realiza frequentemente

essa atividade, quando, por exemplo, refaz uma questao da prova que elaborou para
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seus alunos, quando escreve de outro modo uma informacéo exposta no quadro da
sala de aula. Isso quer dizer que a reescrita € uma atividade que faz parte do cotidiano
escolar.

Praticamente todo texto escrito é reescrito, refeito, principalmente se o objetivo
€ entrega-lo para fins de avaliagdo que atribuira uma nota e também quando se
pretende publica-lo. Até mesmo mensagens de conversas informais, construidas por
meio de aplicativos de celulares, sao reescritas, a fim de tornar claro o sentido do que
se quer dizer. Caso o interlocutor da mensagem seja alguém com quem nao se tem
intimidade, havendo exigéncia de uma postura mais formal, a reescrita da mensagem
certamente sera mais profunda e mais operagdes serdo efetuadas no sentido de
tornar o texto o mais culto possivel.

Dell'lsola (2007, p.10) estabelece uma relacdo de equivaléncia entre as
atividades de reescrita e de retextualizagcdo na seguinte afirmacdo sobre
retextualizagao: “Processo de transformacao de uma modalidade textual em outra, ou
seja, trata-se de uma refacgcao e uma reescrita de um texto para outro, processo que
envolve operagdes que evidenciam o funcionamento social da linguagem”. Nesse
conceito, a autora considera que um processo de refaccdo e de reescrita também
corresponde a atividade de transformar um texto de uma modalidade em outra, isto €,

corresponde a retextualizagdo. Esta, sera abordada no tépico seguinte.

4.2 O QUE E RETEXTUALIZACAO?

Antes de se conhecer as definicdes de retextualizacdo, bem como de entender
e analisar como se da a realizacdao desse processo de transformacdo, faz-se
importante a compreensao e a analise do conceito de textualizagdo, uma vez que
aquele, de certa forma, deriva deste.

Pode-se dizer que textualizar é dar a forma de texto as ideias, aos
pensamentos, aos argumentos, as invengdes. Pode-se dizer ainda, que textualizagao
€ 0 processo em que se transforma em texto o que pensamos, através da fala ou da
escrita.

Segundo Matencio (2003, p. 4), “textualizar & agenciar recursos linguageiros e

realizar operacdes linguisticas, textuais e discursivas”. Ou seja, a textualizagao é uma
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atividade na qual se ativam recursos linguisticos tanto do texto como também do
discurso.

Em se tratando da retextualizagdo, se a considerarmos ao “pé da letra”, levando
em conta que o prefixo —re significa repeticao, teriamos entao que retextualizagéo
seria textualizar novamente, dar mais uma vez a forma de texto a outro texto. Sobre a

retextualizagdo, Matencio (2003, p. 3-4) afirma o seguinte:

Retextualizar, por sua vez, envolve a producdo de um novo texto a
partir de um ou mais textos-base, o que significa que o sujeito trabalha
sobre as estratégias linguisticas, textuais e discursivas identificadas
no texto-base para, entdo, projeta-las tendo em vista uma nova
situacao de interagdo, portanto um novo enquadre e um novo quadro
de referéncia. A atividade de retextualizagcdo envolve, dessa
perspectiva, tanto relagdes entre géneros e textos — o fendbmeno da
intertextualidade — quanto relagdes entre discursos - a
interdiscursividade.

Nesse sentido, pode-se considerar que retextualizar é transformar um texto em
outro, também em um processo de ativagao de recursos linguisticos do texto e do
discurso, tal como ocorre na textualizagdo, mas em um novo contexto de comunicagao
e de interacéo.

E valido ressaltar a afirmagao de Matencio (2003) no que se refere & presenca
da intertextualidade e da interdiscursividade no processo de retextualizar, uma vez
que ao se transformar um texto em outro, eles terdo uma relagao entre si, de modo
que um dialogara com o outro. Além disso, os discursos do texto-base e do
retextualizado vao estar ligados e presentes um no outro. Isso mostra que tanto o
fendmeno da intertextualidade quanto o da interdiscursividade sao inerentes ao
processo de retextualizagao.

Atransformacao de um texto em outro € um tipo de atividade que acontece com
mais frequéncia do que percebemos, ja que qualquer discurso de outra pessoa o qual
reproduzimos no dia a dia ja € uma retextualizagdo. Marcuschi (2001, p. 49) comprova

que retextualizar é algo corriqueiro, quando afirma que:

E facil imaginar varios eventos linguisticos quase corriqueiros em que
atividades de retextualizagao, reformulagao, reescrita e transformagéao
de textos estdo envolvidas. Por exemplo: (1) a secretaria que anota
informagdes orais do (a) chefe e com elas redige uma carta; [...]; (4)
uma pessoa contando a outra o que acabou de ouvir na TV ou no
radio; [...]; (7) o (a) aluno (a) que faz anotagdes escritas da exposigcao
do (a) professor (a); [...].
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Essas reproducdes acontecem com muita frequéncia nas situagées cotidianas.
Na verdade, pode-se até dizer que a retextualizacdo faz parte da comunicacgao,
principalmente oral, por ser tdo presente nos dialogos diarios, mas na escrita, ela é
também bastante presente.

O ambiente escolar também é repleto de retextualizagdes, tanto construidas
pelos professores, ao reproduzirem um discurso de um determinado autor sobre
algum conteudo abordado, quanto pelos alunos, quando anotam o que o professor
explica e as consideragdes que faz a respeito das teorias dos estudiosos que séo
referéncia no assunto que se estuda, por exemplo.

Marcuschi (2001, p. 48), citado mais uma vez por ser um dos grandes nomes
que trata de retextualizagcdo, mostra que esse tipo de atividade pode ocorrer da
modalidade oral para a escrita, da oral para outra oral; da modalidade escrita para a

oral e ainda da escrita para a escrita, conforme demonstracéo do quadro abaixo:

Quadro 1 - Possibilidades de retextualizagao

1. Fala —  Escrita (entrevista oral — entrevista impressa)

2. Fala — Fala (conferéncia — tradugao simultanea)

3. Escrita — Fala (texto escrito — exposigao oral)

4. Escrita —  Escrita (texto escrito — resumo escrito)
Fonte: Marcuschi, 2001, p. 48.

O quadro mostra, portanto, a transformacao da entrevista oral na impressa
como exemplo de retextualizagao da fala para a escrita; da conferéncia na tradugao
simultdnea como exemplo da fala para a fala; do texto escrito para sua exposicao oral,
como exemplo da escrita para a fala e de um texto escrito para um resumo também
escrito como exemplo de retextualizagao da escrita para a escrita.

Nesse sentido, retomando-se mais uma vez o ambiente escolar, reafirmamos
que nele ocorrem todas as retextualizacbes citadas no quadro, no entanto, as mais
frequentes acontecem da modalidade escrita para a oral, realizada quando o professor
expde uma informacgao do livro didatico para os discentes e da modalidade oral para
a escrita, quando o aluno escreve informacgoes ditas pelo professor.

No momento em que o docente solicita que o discente faga uma resenha de
um livro, ocorre também a retextualizagdo, no caso, da modalidade escrita para a

escrita, como também ocorre transformacao da fala para a fala no ato de o aluno dizer
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com outras palavras uma definicdo dada pelo professor, por exemplo, a fim de
simplificar seu entendimento do conceito.

Citando novamente Marcuschi (2001), ele traz uma consideragdo muito
importante para a atividade de retextualizagdo, que nao pode deixar de ser
mencionada. Trata-se da compreensido do texto a ser refeito, de forma que essa
atividade sO podera ser possivel e sO tera sucesso na sua realizagdo, ao se

compreender muito bem o objeto de transformacao:

Ha nestas atividades de retextualizagdo um aspecto geralmente
ignorado e de uma importancia imensa. Pois para dizer de outro modo,
em outra modalidade ou em outro género o que foi dito ou escrito por
alguém, devo inevitavelmente compreender o que foi que alguém
disse ou quis dizer. Portanto, antes de qualquer atividade de
transformacao textual, ocorre uma atividade cognitiva denominada
compreensdo. (MARCUSCHI, 2001, p. 47).

De fato, ndo € possivel transformar um texto em outro sem uma apreenséo
satisfatéria dos sentidos do texto-base. Em qualquer possibilidade de retextualizacao,
devera haver compreensao, caso contrario a acao de retextualizar nao se dara de
modo coerente e fiel, prejudicando assim os significados que se pretende construir.

Retextualizar € uma tarefa que envolve muitas outras e tem objetivos
especificos. Conforme Marcuschi (2001), essa tarefa envolve aspectos linguisticos,
textuais, discursivos e cognitivos. Os trés primeiros englobam a idealizagao, a
reformulacao e a adaptacéo.

Marcuschi (2001) especifica os aspectos de cada tarefa da retextualizagéo: na
idealizagdo, estdo envolvidas a eliminagcdo, a completude e a regularizagdo; a
reformulacdo envolve acréscimo, substituicdo e reordenacdo e na adaptacéo esta
envolvido o tratamento da sequéncia dos turnos, especificamente quando sdo casos
de retextualizacdo de didlogos. Os aspectos cognitivos presentes no ato de
retextualizar envolvem a compreensio, nesta ocorrem, por sua vez, inferéncias,
inversdes e generalizagdes.

Isso quer dizer que os aspectos envolvidos na atividade de retextualizagéo
dependerao do que se pretende fazer nessa tarefa. Se a finalidade for tornar um texto
“‘ideal”, eliminam-se, completam-se, regularizam-se informagdes; quando o objetivo da
retextualizagao é reformula-lo, acrescentam-se, substituem-se, reordenam-se frases;

se a pretensao € adaptar uma conversacao, trata-se das sequéncias dos turnos e se
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a retextualizagao visar a compreensao do texto, inferem-se, invertem-se, generalizam-
se informacgoes.

Convém observar que esses aspectos inseridos na agao de retextualizar estao
envolvidos tanto na retextualizagdo de um género oral para um escrito, a mais
enfatizada na perspectiva de Marcuschi (2001), quanto do escrito para o escrito, a que
se pretende analisar neste trabalho, como também nas outras possibilidades de
retextualizacao.

Matencio (2003, p. 4) afirma que “toda e qualquer atividade propriamente de
retextualizagao ira implicar, necessariamente, mudanga de propdsito, pois o sujeito
opera, fundamentalmente, com novos parametros de agao da linguagem. ” Isso quer
dizer que, ao se transformar uma aula expositiva, atividade oral, em um relatério dessa
aula, atividade escrita, o propédsito inicial da aula, que era expor informacgdes,
transformar-se-a no propésito do relatério, que é relatar o que foi explicado na aula.

Outro exemplo que pode contribuir para mostrar a mudanca de propdsito nas
atividades de retextualizagao € o caso de transformar uma noticia em uma crénica
que aborde o mesmo assunto da noticia, pois a crénica nao tera o objetivo de informar,
mas sim outra finalidade, que pode ser fazer refletir sobre uma determinada situacéo.

Além da mudanca de propdsito, vale ressaltar que pode haver também
mudanga de veiculo, em alguns casos. Uma entrevista oral pode circular em um
telejornal, no entanto quando ela passa a ser uma entrevista impressa circula
comumente em jornais ou revistas também impressos. O veiculo de uma palestra
sobre um livro pode ndo ser o mesmo quando ela se transforma em resenha desse
livro, mas ambos podem circular na internet, por exemplo, a palestra através de video
e a resenha através de texto escrito.

Entdo, do processo de retextualizacdo, o resultado sera uma espécie de
“retexto” que pertencera a outro género, de mesma modalidade ou de modalidade
diferente da do texto-base, com outro propdsito e em geral com outro suporte. O
“retexto”, até chegar a sua versao final, tera passado por diversas operagdes de
transformacao, inclusive pelo processo de reescrita.

A reescrita, por vezes, € confundida com a retextualizagdo, ja que essas
atividades sdo semelhantes. E valido considerar, por fim, que ambas ocorrem ao
mesmo tempo, ja que no momento em que se retextualiza um género de texto, ele

esta sendo reescrito. Essas atividades se complementam, por isso ha quem as trate
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como sindnimas, apesar de terem entre si algumas diferengas as quais é valido
analisar.
Tais semelhancas e diferencas entre retextualizar e reescrever serao

abordadas com mais detalhes no topico seguinte.

4.3 SEMELHANCAS E DIFERENCAS ENTRE A RETEXTUALIZACAO E A
REESCRITA

A retextualizacao e a reescrita estao diretamente relacionadas, sao atividades
simultaneas, envolvem o ato de refacgao, entretanto, ndo sdo a mesma coisa, por isso
€ importante compreender as principais diferencas e também semelhangas entre
esses dois processos.

Uma primeira distingdo entre as duas atividades em questédo sera colocada,
retomando-se a afirmagao de Delllsolla (2007, p. 10) de que retextualizacdo é o
“processo de transformagao de uma modalidade textual em outra, ou seja, trata-se de
uma refaccdo e uma reescrita de um texto para outro, processo que envolve
operagbes que evidenciam o funcionamento social da linguagem”. Nessa
conceituagao, a autora evidencia, implicitamente, a diferenga de que retextualizar é
transformar uma modalidade em outra, enquanto reescrever é transformar o mesmo
texto. E possivel transformar uma noticia em uma crénica ou em um poema, um
romance em uma resenha, uma aula em um relatério, no entanto, ao se reescrever
um artigo de opiniao o resultado sera o mesmo artigo de opinido em outra versao.

Analisando-se mais uma vez o quadro 1, de Marcuschi (2001, p. 48) em que
ele mostra as possibilidades de retextualizacdo e as modalidades em que ela pode
ocorrer, percebe-se mais uma diferenca relevante entre esse processo e o da
reescrita. A diferenca reside no fato de a retextualizagdo poder ocorrer de um texto
oral para um escrito, de um oral para outro oral, de um escrito para um oral, de um
escrito para outro escrito; enquanto a reescrita s6 pode ser realizada a partir de um
texto escrito para outro também escrito. Em outras palavras, isso significa que é
possivel retextualizar um texto da modalidade oral, como um seminario, em um da
modalidade escrita, como um resumo. Este resumo pode ser reescrito, porém nao €
0 caso do seminario, pelo fato de este ndo se tratar de um género de modalidade

escrita e sim da modalidade oral.
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Na retextualizagdo, o tipo textual, o género textual, o veiculo de circulagao, a
finalidade do texto podem mudar, ja na reescrita isso ndo acontece, quando o ato de
reescrever se da de forma independente da retextualizagdo. Como exemplo disso,
consideremos o processo de transformar uma reportagem em um conto a partir do
assunto dessa reportagem. Ao se retextualizar a reportagem transformando-a em um
conto, ha obviamente mudanca de género, de tipo textual, pois enquanto a reportagem
€ do tipo expositivo, o conto é do tipo narrativo; ha mudancga de finalidade, ja que o
conto tera outro objetivo, o de entreter, emocionar ou ainda divertir;
consequentemente, mudara também o veiculo, porque o conto ndo tera como suporte
um jornal, telejornal ou revista; por ser um texto literario, ele circulara em livros de
contos, coletaneas de contos ou livros paradidaticos e também livros didaticos.

Ja no caso de se reescrever o proprio conto construido a partir da reportagem,
no ato de reescrita em si, independente da tarefa de retextualizar, tal conto nao
mudara de género, tipo, finalidade ou suporte, continuara sendo o mesmo texto,
porém num estado terminal que passou por processos de refacgao, geralmente, nesse
caso, de ordem mais pontual, até chegar a sua forma final.

E importante mencionar também que retextualizar e reescrever ndo s&o o
mesmo que transcrever. Mesmo havendo adaptagdes, na transcricdo nao ha
modificagdo do texto original, ja na retextualizagdo e na reescrita ha. Passar um
depoimento oral para o papel € uma transcricao; esta também pode ser entendida
como a tarefa de “passar a limpo”, no entanto, passar tal depoimento para a forma de
entrevista impressa € um processo de retextualizacdo e de reescrita, pois havera
mudanga no conteudo inicial, principalmente porque o género passara a ser outro e
porque, certamente, informacgdes serao acrescentadas.

Marcuschi (2001, p. 46) define retextualizagdo como uma espécie de traducao
de “uma modalidade para outra, permanecendo-se, no entanto, na mesma lingua. ” O
autor afirma também que “igualmente poderiamos usar as expressoes refacgdo e
reescrita, [...] que observam aspectos relativos as mudangas de um texto no seu
interior (uma escrita para outra, reescrevendo o mesmo texto). ” Vé-se que Marcuschi,
além de tratar a retextualizacdo como uma traducéo de um texto para outro, no entanto
na mesma lingua, ele as trata também como atividades equivalentes ou mesmo como
sinbnimas, pois considera que retextualizar é reescrever o mesmo texto.

Nesse sentido, a maior semelhanga existente entre retextualizacéo e reescrita

esta na transformacgao de um texto escrito para outro também escrito, porque ambos
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estdo na mesma modalidade e o original sera reescrito para chegar a forma do outro
que se pretende construir. Para ilustrar esse caso, consideremos um projeto de
dissertacao. Tal projeto, retextualizando-se até transforma-lo em dissertagao, passara
por um longo processo de reescrita, acréscimos, substituicbes, deslocamentos,
reiteragdes, enfim, todas as operagdes e modificacbes envolvidas no ato de
reescrever até se chegar ao produto retextualizado.

No presente trabalho, a retextualizagdo acontecera a partir de um texto escrito
para outro também escrito. Pretende-se retextualizar contos e transforma-los em
mapas conceituais, dessa forma, o conto sera também reescrito e ganhara, entéo, a
forma de mapa de conceitos.

Ao se retextualizar os contos transformando-os em mapas conceituais,
ocorrera, logicamente, mudanca de género, de finalidade, ja que o mapa tera outro
fim, o de apresentar o conto numa versdao resumida, com sua estrutura
esquematizada, hierarquizada e organizada numa nova forma e conteudo;
consequentemente, mudara também o veiculo, ja que 0 mapa conceitual ndo tera
como suporte uma coletanea de contos, por exemplo, ele circulara em livros de outra
natureza. Nesse caso de transformacdo de contos em mapas de conceitos, os
processos de retextualizar e de reescrever serdo equivalentes, simultaneos e, de certa
forma, se confundirdo no decorrer da refaccgao.

Enfim, diante de tudo o que se expbs, conclui-se que, de fato, ha semelhancas
e diferencas entre as atividades de retextualizacdo e de reescrita. Toda acado de
retextualizar, de transformar um texto em outro, implica em um processo de
reescrever, contudo o contrario ndo ocorre. Ou seja, retextualizar é também
reescrever, todavia nem toda atividade de reescrita faz parte de um processo de

retextualizagao.
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5 ANALISE

5.1 OS MAPAS CONCEITUAIS

Este capitulo é destinado a analise dos mapas conceituais produzidos pelos
alunos. Dessa forma, pretende atingir o seguinte objetivo especifico elaborado para
esta pesquisa: descrever os procedimentos e as contribuicbes de reescrita e de
retextualizagdo com uso de mapas conceituais produzidos pelos alunos.

Antes de se iniciar a analise propriamente dita, € valido retomar a mencgao de
que o olhar direcionado aos mapas conceituais construidos a partir dos contos que
foram reescritos e retextualizados esta embasado numa perspectiva sociocognitivista,
logo, o cognitivismo esta ai presente como bem coloca explicitamente a prépria
palavra.

Embasamo-nos no cognitivismo, uma vez que consideramos 0s papéis
cognitivos dos aprendizes nas tarefas de reescrever e retextualizar, sendo que
principalmente esta ultima atividade, como afirma o proprio Marscuschi (2001),
envolve aspectos cognitivos. Além disso, ndo se pode deixar de mencionar que os
mapas conceituais sdo baseados na aprendizagem significativa de Ausubel, um
estudioso cognitivista.

No entanto, considerar apenas a perspectiva cognitivista é superficializar uma
atividade que claramente considera os aspectos sociais e culturais, como foram as
produgdes dos mapas dos alunos, percebendo conhecimentos prévios adquiridos a
partir de experiéncias relacionadas aos contextos em que vivem.

Os mapas escolhidos para analise apresentam problema por algumas palavras
de ligagao estarem dentro dos quadrados juntamente com os conceitos. Ou seja, séo
completos quanto ao conteudo, mas a estrutura deixa a desejar em alguns aspectos
de acordo com as orientagdes de construgdo de um mapa conceitual. Porém, Novak
e Canas (p. 16) explicam que “é importante saber que um mapa conceitual nunca esta
finalizado”, ou seja, os mapas conceituais podem ser reescritos sempre que preciso e
nessa reescrita esses problemas estruturais podem ser resolvidos.

Vejamos, na Tabela 1, a demonstracao quantitativa dos mapas elaborados de

acordo com o atendimento ou ndo aos processos de reescrita e retextualizag&o.

Tabela 1: Mapas conceituais produzidos na experiéncia principal
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MAPAS CONCEITUAIS CONSTRUIDOS E ANALISADOS

Contos

Mapas
construidos

Mapas que atenderam aos
critérios de reescrita e de
retextualizagao

Mapas que

reescrita e de retextualizagao

atenderam
parcialmente aos critérios de

Uma vela para Dario 20 16 04
Cadeira de balango 20 09 11
TOTAL 40 25 15

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Com base na Tabela 1, observamos que dos 20 mapas construidos a partir do

conto Uma vela para Dario, 16 atenderam a todos os critérios de reescrita e de

retextualizacdo e 04 atenderam parcialmente aos critérios de reescrita e de

retextualizagcdo. Dos 20 mapas conceituais construidos a partir do conto Cadeira de

balancgo, 09 atenderam aos critérios de reescrita e de retextualizagdo e 11 atenderam

parcialmente a esses critérios. Certamente, uma maior quantidade de mapas sobre

Uma vela para Dario atendeu a todos os critérios estabelecidos para a analise e uma

menor quantidade de mapas sobre Cadeira de balango atendeu completamente a

esses critérios, pelo fato de o primeiro conto ser menor e ter uma linguagem mais

simples em relagdo ao segundo, que envolve mais aspectos psicologicos e apresenta

uma linguagem com vocabulario pouco usual, o que pode ter causado dificuldade na

percepcgao das informagdes principais da narrativa.

Transformando esses dados em percentuais, temos o seguinte grafico:

Grafico 1: Percentuais dos mapas conceituais produzidos na experiéncia

principal

® Mapas sobre "Uma vela para Dario"

que atenderam a todos os critérios
de reescrita e de retextualizagdo

Mapas sobre "Uma vela para Dario"
que atenderam parcialmente aos
critérios de reescrita e de
retextualizacdo

Mapas sobre "Cadeira de balango"
que atenderam a todos os critérios
de reescrita e de retextualizagao

W Mapas sobre "Cadeira de balango"

que atenderam parcialmente aos
critérios de reescrita e de
retextualizagao

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.
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Dos 100% de mapas construidos, 40% correspondem ao conto “Uma vela para
Dario” que atenderam a todos os critérios de analise, e 10% correspondem aos
mapas, também sobre “Uma vela para Dario”, que atenderam parcialmente aos
critérios de reescrita e de retextualizagdo. Temos ainda, 22% correspondentes aos
mapas sobre “Cadeira de balanco” que atenderam a todos os critérios de analise e
28% que correspondem aos mapas, também baseados em “Cadeira de balango”, os
quais atenderam parcialmente aos critérios de analise da reescrita e da
retextualizacao.

Totalizam, assim, 62,5% de mapas que atenderam aos critérios de analise e
37,5% que atenderam parcialmente aos critérios de analise. Consideramos um
resultado positivo, uma vez que o percentual mais alto foi de atendimento aos critérios
de reescrita e retextualizagao.

Dos mapas construidos e analisados, selecionamos aleatoriamente 01 (um)
correspondente a cada grupo (atendeu aos critérios de reescrita e de retextualizagéao
e nao atendeu aos critérios de reescrita e de retextualizagdo) e a cada conto para
discursivizar nesta pesquisa, totalizando uma quantidade de 04 (quatro) mapas
discursivizados. Essa discursivizagao seguiu os critérios elaborados para analise tanto
referentes a reescrita quanto a retextualizacéo, que sao:

Quanto a reescrita:

1 Levando-se em conta que a atividade de reescrita envolve adigao,
substituicdo, supressao e deslocamento, essas caracteristicas estdo presentes nos
mapas conceituais reescritos a partir dos contos?

2 Os mapas conceituais apresentaram uma transformacdo mais profunda do
conteudo do conto reescrito ou menos profunda, mantendo a escrita original?
Quanto a retextualizagao:

1 Os mapas conceituais demonstram que houve compreensao sobre a
importancia da retextualizagéo?

2 Os mapas conceituais sao resultados de reformulagdo, destacando
acréscimo, substituicdo e reordenacdo, bem como compreensdo, destacando
inferéncias, inversdes e generalizagdes, de acordo com seus objetivos ou n&o?

A Figura 32 é do mapa escolhido para analise entre os demais que atenderam

aos critérios estabelecidos nesta pesquisa.
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Figura 32: Mapa conceitual baseado no conto “Uma vela para Dario”, de Dalton
Trevisan.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Quanto a reescrita, 0 mapa ora analisado atende aos dois critérios, uma vez
que envolve supressao, além da adicdo, substituicdo e deslocamento, que
correspondem as inversdes e reordenagdes, inerentes tanto a reescrita quanto a
retextualizacao e explorados mais adiante.

Diversas informagdes foram suprimidas na passagem do texto original para o
mapa, certamente porque o aluno as considerou secundarias, como o detalhe
“‘encostando-se a parede de uma casa. Por ela escorregando, sentou-se na calgada’;
o aluno diz apenas que “Dario encostou-se a parede de uma casa”. Outra expressao
em que ha supressao € “menino descalgo”, pois no mapa conceitual esse adjetivo néo
foi colocado. Em “alfinete de pérola da gravata”, o aluno preferiu fazer mencao apenas
ao alfinete, suprimindo, portanto, o material do que era feito e o lugar onde estava.
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O segundo critério da reescrita atendido é voltado para a transformagédo mais
profunda do conteudo do conto reescrito. Percebe-se que o aluno ndo usou somente
palavras do texto original, por exemplo, em vez de “enxame de moscas lhe cobriu 0
rosto”, escreve “foi coberto por um enxame de moscas”, ou no lugar de “varias
pessoas tropegaram no corpo de Dario, que foi pisoteado dezessete vezes” preferiu
dizer que “Dario foi pisoteado dezessete vezes por uma multiddo” e ainda substituiu a
expressao “a vela tinha queimado até a metade e apagou-se as primeiras gotas da
chuva” por “uma vela acesa que foi apagada pela chuva que voltava a cair”.

Quanto a retextualizagao, o mapeamento analisado atendeu ao primeiro critério
e demonstra que houve compreensao sobre a importancia de retextualizar, uma vez
que o mapa foi bem retextualizado, houve transformagdo de um texto em outro e o
aluno mencionou os principais fatos do conto, que permitem ao leitor do mapa uma
visdo geral da narrativa, quando diz que Dario vinha apressado, encostou-se a uma
casa, por estar sofrendo um ataque, segundo um curioso; as pessoas erguiam-se na
ponta dos pés para ver o que ocorria; foi levado para um taxi, mas ninguém se habilitou
a pagar a corrida, entdo o largaram na porta de uma peixaria, foi pisoteado pela
multiddo, ndo pdde ser reconhecido, pois Ihe roubaram seus objetos, inclusive os de
seus bolsos, que permitiam sua identificacdo e, por fim, faz meng¢ao ao fato mais
importante, o qual nomeia o conto, ao mencionar o menino que lhe trouxe uma vela e
a acendeu ao lado do cadaver, mas que foi apagada pela chuva que voltava a cair.

As informagdes foram bem relacionadas pelas palavras de ligacao, que deixam
claro o sentido do conteudo do mapa, dessa forma, o aluno demonstra que além de
ter compreendido a importancia do processo de retextualizar, tendo criado um novo
género com sentido, compreendeu também, satisfatoriamente, o conto, o que
configura, assim, uma caracteristica relevante da retextualizagao.

O mapa baseado no conto Uma vela para Dario, do escritor Dalton Trevisan,
também atendeu ao segundo critério da retextualizagao, pois foi bem reformulado, por
meio de acréscimos, substituicdes e reordenacdes, inferéncias, inversées e
generalizagdes. Isso se prova, pois o aluno acrescentou trés informagdes, quando
afirma que “Dario vinha apressado para o trabalho”, uma vez que no conto nao se
menciona que o protagonista vinha para o trabalho, mas pela pressa, o aluno deduziu
a informacgéo, o que representa também uma inferéncia. Tal inferéncia representa um
aspecto sociocognitivo, dedugao feita de acordo com a cultura em que o aluno vive,

na qual geralmente as pessoas estdo apressadas para ir ao trabalho. Pode-se
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reconhecer essa informagao também como um conhecimento prévio, que possibilitou
essa compreensdo, algo fundamental no processo de aprendizagem significativa
idealizado por Ausubel.

O aluno acrescenta que “ser largado na porta da peixaria € um total descaso”,
0 que também representa outra inferéncia, conclusdo que ndo é exposta no texto, mas
a qual o aluno chegou, justamente por ter compreendido bem o conto, informagao que
representa também uma opinido do discente de acordo com os valores e as vivéncias
que ele traz para o seu mapeamento. Percebe-se que outra informagao acrescentada
e inferida no mapeamento do aluno é a proposi¢ao “Estava sofrendo de ataque, dizia
um curioso”. No texto, o autor ndo menciona esse adjetivo, mas o discente é capaz
de julgar como um dos curiosos, a pessoa que sugere o que esta ocorrendo a Dario.

Além disso, informagdes foram substituidas, como “veio com uma vela, que
acendeu ao lado do cadaver”, “s6 podia destacar umedecida com sabonete”,
presentes no texto original e trocadas por “colocou uma vela acesa ao lado do
cadaver” e “s¢ era retirada com sabao”.

Os conceitos também foram reordenados e, consequentemente invertidos,
colocados numa sequéncia diferente da do conto, uma vez que o mapa conceitual foi
construido com o conceito principal disposto ao centro e proporciona uma leitura
dindmica que pode ser feita da direita para a esquerda e vice-versa.

Finalmente, vé-se uma generalizagdo, caracteristica da retextualizacao,
quando o aluno cita as expressdes “curioso” e “multidao”, generalizando todas as
pessoas que se aproximaram de Dario ou que tentavam vé-lo.

A Figura 33 é do mapa conceitual, também baseado no conto Uma vela para
Dario, de Dalton Trevisan, selecionado para ser analisado, pois ndao atende a todos os
critérios de analise dos processos de reescrita e de retextualizagdo. Esse
mapeamento também apresenta maiores problemas de estrutura, ja que nenhuma
palavra de ligacdo esta fora dos quadrados, nos quais normalmente devem ficar
apenas os conceitos. No entanto, o mapeamento atende bem a alguns critérios de

analise.

Figura 33: Mapa conceitual baseado no conto “Uma vela para Dario”, de Dalton
Trevisan
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

O mapa atendeu aos critérios da reescrita, mas ndo a todos pontualmente.
Quanto ao primeiro critério, houve substituicdo de palavras, informagdes foram
suprimidas. Ao dizer “Uma vela para Dario narra um drama vivido por Dario”, o aluno
suprime os detalhes desse drama, por exemplo, mas também adiciona essa
informacédo que nao esta presente no conto. Entretanto, a adicdo, a supresséo e o
deslocamento, ocorreram em aspectos bem gerais.

O segundo critério da reescrita foi atendido, ja que houve no mapeamento uma
transformagao profunda do conteudo do conto, ndo predominou a escrita original
deste, 0 mapeamento apresentou uma espécie de resumo dos fatos da narrativa, o
que nao é incoerente, ja que Novak (1984, p. 31) diz que “depois de terminada uma
tarefa de aprendizagem, os mapas conceptuais mostram um resumo esquematico do
que foi aprendido. ”

O primeiro critério quanto a retextualizagao foi atendido parcialmente. O mapa
conceitual produzido mostra que houve compreensdo da importancia da
retextualizacdo apenas em parte, ja que nesse critério analisa-se sobretudo se

constam nos mapeamentos as informag¢des mais importantes da narrativa e esse
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segundo esquema visual ndo apresentou as principais informag¢des do conto, como o
mapeamento analisado anteriormente.

Algumas informagdes foram relacionadas de forma obscura, como a proposi¢cao
“Até alguém gritar que Dario morreu”, que nao esta associada a outra que Ihe complete
o sentido, ndo houve a ligagdo adequada com um outro conceito. Duas informacgdes
estdo em discordancia com o conteudo do conto, o que mostra que algumas
passagens da narrativa ndo foram compreendidas em profundidade, é o caso de
“Dario foi assaltado” e “portava somente sua alianga”. No conto, Dario n&o foi
assaltado, nem é explicito, apenas subentendido, que ele foi furtado, seus objetos aos
poucos foram desaparecendo, inclusive, além da alianga, ultimo objeto que lhe
tiraram, portava outros, o guarda-chuva, o cachimbo, os sapatos, o paletd, o alfinete
de pérola da gravata, o relégio de pulso. Porém, vale considerar que o uso da
expressao “assaltado”, provavelmente foi uma interpretacdo dada pelo aluno de
acordo com experiéncias conhecidas do seu universo social.

O segundo critério relacionado a retextualizagcdo também nao foi atendido
completamente, apenas parcialmente. As tarefas da reformulagdo e da compreenséao,
esperadas no mapeamento, ndo foram todas cumpridas, por exemplo, ndo houve
pontualmente acréscimo de informacdes, no entanto se percebe substituicdo de
palavras como a expressao “um menino de cor e descalgo veio com uma vela, que
acendeu ao lado do cadaver”, a qual foi substituida por “o Unico gesto solidario foi de
um menino de cor que leva uma vela e acende ao lado do cadaver de Dario”, a qual
constitui também uma inferéncia e uma generalizagdo, ou seja, o aluno deduz que
ninguém mais se solidarizou com Dario a n&o ser o menino que leva uma vela a um
defunto e, ao mesmo tempo, generaliza ao dizer que houve apenas um unico gesto
de solidariedade diante da situagao de Dario.

Outras inferéncias e generalizagdes estdo presentes nas proposigoes “Narra
um drama vivido por Dario”, “Devido a um ataque cardiaco ficou abandonado na rua”
e em “Mas ninguém assume a responsabilidade de ajudar um estranho”, uma vez que
o aluno infere que ocorreram esses fatos na narrativa, mas os cita apenas em
aspectos gerais. Vale ressaltar, mais uma vez, que séo perceptiveis os conhecimentos
de mundo do aluno no mapeamento.

As reordenacdes e inversdes também estdo presentes no mapa, se levarmos
em consideracédo que os conceitos do mapeamento n&do seguem a mesma sequéncia

de colocacao do conto e que o mapa pode ser lido em qualquer ordem, em qualquer
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direcdo. Mesmo que o leitor tente fazer uma leitura do mapa conceitual
acompanhando o conto, as informagdes ndo serdo compativeis quanto a sequéncia
dos fatos, pois os proprios acréscimos e supressoes contribuem para as reordenacgdes
e inversdes das informacgdes, tanto nesse mapeamento, quanto no da Figura 33.

Embora esse ultimo mapa conceitual analisado n&o tenha atendido,
pontualmente, a todos os critérios de analise dos processos de reescrita e de
retextualizagdo, apenas em parte, ficou clara a visdo, compreensao e interpretagao
do aluno a respeito dos fatos na narrativa e da sua relagcdo com as situagdes da
realidade.

AFigura 34 e a Figura 35 sao os dois mapas produzidos com base em Cadeira
de balanco, de Osman Lins. O primeiro atende a todos os critérios de analise voltados

para a reescrita e para a retextualizagéo, e o segundo, apenas a alguns deles.

Figura 34: Mapa conceitual baseado no conto “Cadeira de balan¢o”, de Osman
Lins
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.
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O mapa conceitual apresenta a adigdo, substituicdo, supressido e
deslocamento, inerentes a reescrita, e seu conteudo apresentou uma transformagao
mais profunda do conteudo original do conto, ao ser reescrito.

As informag¢des do mapa conceitual sdo bem relacionadas pelas palavras de
ligacdo e se observa que os significados dos contos foram bem interpretados. Além
disso, a estrutura conceitual € resultado de reformulacdo e apresenta acréscimo,
substituicdo e reordenagao, como também é resultado de compreensao, destacando
inferéncias, inversdes e generalizagoes.

Duas informagdes acrescentadas, adicionadas, que podem ser destacadas séo
relacionadas a Augusto, marido de Julia Mariana, por exemplo, “autoritario” e “nédo se
importava com sua mulher”. Tais informagdes nao estao no conto, porém o aluno as
acrescentou como resultado de uma inferéncia feita por ele, que, pela descricdo no
conto do comportamento do marido, o discente deduz um esposo cheio de autoridade
€ que nao se importa com sua mulher, informacées comprovadas nas proposi¢des
“‘quando seu marido chegou teve que sair da cadeira para ele sentar” e “para ir fazer
as coisas para seu esposo. ”

A palavra “gravida” substitui “ventre crescido” e “barriga enorme” presentes no
conto, outra inferéncia feita pelo aluno. As informacgdes do conto foram reordenadas,
invertidas e deslocadas no mapa, que possibilita a leitura em qualquer dire¢cdo. Um
exemplo de generalizagao se da também na substituicdo do trecho do conto “Tinha
que lavar ainda as camisas de Augusto, acender o fogo, por a mesa, preparar o jantar,
servi-lo. E lavar os pratos”, pela frase “Julia Mariana tinha que fazer as coisas para
seu marido”, ou seja, o discente generalizou em “coisas”, todas as tarefas que a
esposa tinha que fazer.

Vé-se também, numa comparacao do conto ao mapa, que informagdes foram
suprimidas, como no caso “Julia Mariana tinha que se abster de esforgo, sal e carne”,
que é resultado da retextualizacao do trecho “Abstenha-se de carne — dissera o doutor.
Abstenha- se de sal. E faca pouco esforco, entende? ”, do qual o aluno suprime a
informacao “dissera o doutor”, o que demonstra também que houve uma mudanca
mais profunda das informacdes do conto, isto €, o0 aluno usou suas proprias palavras
ao reescrevé-lo e retextualiza-lo.

Um outro exemplo dessa transformacao mais profunda em que o aluno mostra
que reescreveu muito bem o trecho esta na proposicao “Julia Mariana s6 conseguia

descansar na cadeira de balang¢o”, que corresponde no conto ao trecho “Sentada na
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cadeira de Augusto, a balancar-se de leve, sentia-se bem! S6 mesmo ali conseguia
desoprimir o peito — castigado pelo ventre crescido — e respirar com alivio”.
Comparando-se bem, pontualmente, o trecho do conto com a proposicao reescrita e
retextualizada, percebe-se que numa unica sentenga ja se pode ver que ha as
principais operag¢des da reescrita citadas por Andrea e Ribeiro (2010): adi¢cdo (Julia
Mariana — o nome da personagem n&o aparece nesse trecho em analise), substituicao
(cadeira de balango — que substitui “cadeira de Augusto”), supressao (“sentada”, “a
balangar-se de leve, sentia-se bem”, “S6 mesmo ali conseguia desoprimir o peito —
castigado pelo ventre crescido — e respirar com alivio”: essas informacgdes foram
suprimidas do trecho retextualizado) e, por ultimo, vé-se que a ordem dos fatos foi
visivelmente deslocada. Isso quer dizer que se apenas esse trecho do mapeamento
do aluno fosse analisado, apenas nele ja teriamos os dois critérios da reescrita
atendidos.

Este mapa conceitual demonstra compreensao da relevancia de retextualizar.
O conto foi bem retextualizado, o mapeamento proporciona uma visao geral da
narrativa, apresentando as principais informag¢des do conto, que sao a gravidez de
Julia Mariana, seu estado devido a gestacdo, sua vida de dona de casa em que
precisa fazer os servicos domésticos, sua relagdo com seu marido, a forma como este
a trata desde que engravidou e a mencgao a cadeira de balango, lugar predileto do
marido, onde a protagonista consegue de fato descansar e de onde precisa sair para
0 esposo ocupar o lugar.

Esse critério de analise da retextualizacdo que foi mencionado e atendido
mostra bem o que Marcuschi (2001) afirma em relagdo a compreensao do texto a ser
retextualizado. Para que a retextualizacdo seja bem realizada, € necessario
compreender bem o texto-base e, percebe-se que o aluno demonstra ter
compreendido perfeitamente a narrativa, uma vez que o mapa de conceitos por ele
construido é bem feito e as informagdes sao bem relacionadas através das palavras
de ligacado. A transformacao foi, de fato, satisfatéria e pode-se dizer que houve
aprendizagem significativa dos fatos do conto e da tematica abordada e refletida.

O mapeamento da Figura 35, também baseado em “Cadeira de balango”, e
inclusive o ultimo aqui analisado, foi escolhido para analise por nao contemplar todos
os critérios relativos aos processos de retextualizar e reescrever como o analisado
anteriormente. O mapa conceitual foi eleito por apresentar uma estrutura diferente da

de todos os 40 mapeamentos construidos no total, e dos outros 19 produzidos com
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base na narrativa de Osman Lins. Além disso, tal mapa de conceitos se diferencia,
uma vez que € bastante peculiar, também em relagcdo ao conteudo do esquema
conceitual. A construgcao atende parcialmente a praticamente todas as operagdes da

reescrita e da retextualizagao avaliadas. Observemos a ultima figura que segue:

Figura 35: Mapa conceitual baseado no conto “Cadeira de balan¢o”, de Osman
Lins.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Entre acréscimo, adi¢cdo, generalizagdo, inferéncia, substituicdo, reordenacéo,
inversdo, deslocamento e supressao, comuns aos processos de retextualizacéo e de
reescrita, observam-se no mapa as quatro ultimas tarefas, se considerarmos que as
informagdes dele foram colocadas em uma sequéncia distinta da do conto, tendo sido
assim, ao mesmo tempo, reordenadas, invertidas e deslocadas.

A seguinte informacado do mapa “depois de um tempo ela sentou-se e ficou
sossegada” corresponde a seguinte passagem do texto-base: “sentou-se outra vez na
cadeira de Augusto [...]. Em breve, olhos fechados, a boca entreaberta, deliciava-se
com antigas e amaveis lembrancas: [...]. Era bom estar sentada ali. E como estava
silenciosa a tarde e que sossego tdo grande havia no mundo! ”. Observa-se que varias

palavras foram suprimidas do trecho original para o reescrito e retextualizado.
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Vé-se um exemplo de substituicdo no trecho “Julia, depois se ergueu com
esfor¢o e Augusto ocupou o lugar”. O substantivo “Augusto” substitui o pronome “ele”
no trecho original: “Julia Mariana se ergueu com esforgo e ele ocupou o lugar. ” Pode-
se considerar que no trecho retextualizado também foi adicionado o advérbio depois,
que inclusive é bastante repetido, ao que parece, para dar uma ideia de fim, de que o
conto acaba ali.

Ademais, claramente se percebe a ocorréncia de supressdes, s para citar um
exemplo, tem-se no mapa “logo depois se sentou no lugar predileto”, correspondente
ao periodo do conto “sentou-se no lugar predileto do esposo — uma cadeira ampla”,
do qual foi suprimida a expressao “do esposo” e “cadeira ampla”, esta, referente a
cadeira de balanco. No caso, essa supressao, além de outras, alias informagdes
principais, que claramente também ocorreram, comprometeu um tanto o entendimento
do mapa, em consequéncia de uma certa incompreensao do conto.

Em se tratando do ultimo critério da reescrita, o texto apresenta algumas
transformacdes em relagéo ao conteudo original do conto, no entanto, tais mudancas
resultaram de certa incompreensao. Um trecho foi transcrito do conto, inclusive entre
aspas, é o caso de “Oh! Meu Deus, fazei com que eu viva, fazei com que ele me
queira.”

Apenas parcialmente o0 mapa conceitual mostra a importancia da
retextualizagcao, levando-se em conta que houve transformacéao de género, todavia as
principais informagdes do conto nao estdo presentes no mapeamento, alguns
conceitos ndo foram compreendidos adequadamente, como “estava com dor na
barriga”, “cantou e ficou mais alegre”, ja que no conto, Julia Mariana sentia dor nas
pernas, devido ao inchago causado pela gravidez e nunca mais péde cantar, também
devido ao seu estado.

Embora tenho atendido a poucos critérios de analise, € possivel perceber no
mapa a visdo do aluno, e o que ele conseguiu compreender da narrativa. Além disso,
embora algumas proposi¢cdes estejam um tanto incompreensiveis, 0 aluno segue a
estrutura do mapeamento em relacao a ligar o conceito principal “Julia” por frases de

ligacao a outros conceitos.

5.2 AS IMPRESSOES DOS ALUNOS
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Concluidas as produgdes dos mapas conceituais, os alunos participantes
responderam ao questionario sobre a experiéncia de participagdo no processo de
produgao dos mapas conceituais.

A primeira pergunta do questionario, “Vocé teve dificuldades na construcéo dos
seus mapas conceituais? ”, 03 (trés) alunos responderam que sim: A1, A2 e A3; e 17
(dezessete) responderam que nao: A4 a A20. A1 justificou que “vocé nédo deve
simplesmente reescrever o texto, tem que sentir a esséncia do texto”. A2: “alguns
textos ndo tém muita interagéo entre os personagens” e A3: “a Unica coisa que eu tive
dificuldade foi em deixar as linhas retas. ”

Os 17 (dezessete) alunos que disseram nao ter dificuldades na construgao dos

mapas conceituais deram as seguintes justificativas:

A4: “a construgao é simples”;

A5: “basta somente entender o texto e vocé fara um excelente mapa’;
A6: “é facil entender o que é o mapa conceitual e para que serve”;
A7: “somente no comego que eu nao estava conseguindo”;

A8: “é s6 resumir, mas em forma de mapa”;

A9: “achei muito legal e divertido, além de que é uma forma melhor de
se compreender os textos”;

A10: “n&o era dificil, pois no mapa conceitual torna-se muito facil de
fazer”;

A11: “a professora [...] me explicou da melhor forma e assim foi facil”;
A12: “a forma como a professora explicou facilitou de entender”;

A13: “séo divertidos, os contos sdo 6timos para serem utilizados em
mapas”;

A14: “porque aprendi a fazer muito rapido, depois que vocé pega o
jeito ndo tem mais dificuldade”;

A15: “se vocé entende o texto e consegue analisar em detalhes a sua
estrutura, ndo tem dificuldade nenhuma”;

A16: “nao tive dificuldade porque eu costumo repassar textos, para
que fiquem memorizados”;

A17: “nao tive dificuldades nos mapas conceituais, porque compreendi
muito bem os textos e a professora [...] nos explicou muito bem”;
A18: “porque a professora [...] nos ajudou, deu varias instrucdes e foi
muito facil”;

A19: “ndo, porque € muito mais facil fazer o mapa do que um conto
em texto”;

A20: “ndo sé no comecgo, mas depois que se tem base se torna mais
facil de reproduzir os mapas”.

As impressdes dos alunos através das respostas dadas as perguntas dos
questionarios mostram que nao ¢é dificil construir mapas conceituais, ja que a maioria
afirmou ter sido facil a construcéo, deixando claro, por exemplo, que, entendendo bem
o texto a ser mapeado e tendo uma adequada orientacéo do professor, a producéo se

torna simples.
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Os 20 (vinte) alunos participantes da pesquisa disseram ter compreendido
melhor os contos trabalhados, produzindo mapas conceituais a partir deles. Podemos

observar essa posi¢cao, por exemplo, nas seguintes falas:

A1: “o texto fica mais curto e mais objetivo e de certa forma mais clara
a informacéao nele”;

A2: “os mapas conceituais sdo muito resumidos”;

A3: “fica mais facil tirando s6 as partes principais”;

A4: “porque resume a histéria e a gente se interessa mais pra ler”;
A5: “pois fica mais facil de ser compreendido”;

AG6: “pois criado o mapa conceitual, consegui interpretar os contos e
me aprofundar melhor”;

A7: “foi mais facil reescrever eles em forma de mapa conceitual,
tornou-se mais facil e interessante”;

A8: “a partir do momento que passamos os textos para os mapas
conceituais ficou mais facil de compreender o que o autor queria dizer”;
A9: “os mapas conceituais foi uma forma muito melhor de ler os textos
e até mais divertido”;

A10: “facilitou o entendimento dos textos”;

A11: “reescrevendo ele como mapa fica mais facil de entender”;

A12: “o mapa é uma forma “reduzida” do determinado texto ou conto,
entdo fica mais facil de compreendé-los”;

A13: “todas as palavras tém suas ligagdes”;

A14: “porque os mapas ajudam muito a entender melhor o texto e
interagir na sabedoria”;

A15: “com os mapas conceituais € mais facil de aprender e interagir”;
A16: “a gente entende melhor do que um texto normal”;

A17: “é uma forma resumida, se tornou mais facil de entender e ajuda
a entender melhor o texto”;

A18: “pois retextualizando torna-se mais compreensivel os contos
mais dificeis”;

A19: “é bem mais facil compreender o texto porque é mais divertido e
interessante”;

A20: “a gente pega o que mais marcou no texto lendo e relendo, assim
entendendo melhor”.

O fato de todos os alunos participantes afirmarem que compreenderam melhor
os contos trabalhados, produzindo mapas conceituais a partir deles, evidencia que os
mapas de conceitos sdo uma boa estratégia para o trabalho de compreensao de
textos. Para os alunos, transformar os contos em mapas que, segundo eles mesmos,
sdo mais curtos, objetivos e resumidos, torna mais facil a compreensdao e
interpretacdo da narrativa, facilita a aprendizagem. Facilita também a compreenséo,
extraindo do texto as partes principais, além de ser uma tarefa divertida e interessante
e, nesse processo de retextualizar e reescrever pode ser uma boa alternativa para se

compreender textos mais dificeis. Percebe-se que os discentes ndao somente



96

aprovaram a tarefa, como também aprenderam significativamente através do aspecto
dinamico, visual e da negociagao de informagdes, inerentes aos mapas conceituais.
Dos 20 (vinte) alunos, 10 (dez) alunos afirmaram ser mais facil reescrever e

retextualizar Uma vela para Dario do que Cadeira de balango. Explicaram o seguinte:

A1: “era mais facil pois tinha muito detalhe, mas tinha histéria junto
também”;

A2: “porque eu gostei do texto e ficou mais facil”;

A3: “porque era menor”;

A4: “porque ele se trata de um conto sem muitas caracteristicas”;

A5: “tinha pouco detalhe comparado ao segundo texto”;

A6: “porque no texto “Uma vela para Dario” tinha muito mais
caracteristica do que “Cadeira de balanco” e isso o tornou mais facil”;
A7: “mais pontos de ligacdo e um belo conto”;

A8: “entendi melhor esse texto e foi mais facil de reescrever por ele
ser menor e por ser mais claro, assim ajudou muito no meu
entendimento”;

A9: “porque o texto era melhor de compreender ao contrario do outro”;
A10: “porque tem muita interagcdo e muito personagem, tornando-o
mais compreensivel”.

Apesar de nem todos os alunos terem achado facil retextualizar e reescrever
os dois contos propostos para a atividade, ndo deixaram de realizar as tarefas e
entenderam as leituras de ambos. O fato de Uma vela para Dario ter sido considerado
mais facil de transformar em mapa parece indicar o tipo de leitura com a qual os alunos
tém mais afinidade ou que mais tem acesso no dia a dia escolar.

Mais outros 03 (trés) alunos disseram ter sido mais facil a retextualizacdo e a

reescrita do conto Cadeira de balango, de Osman Lins. Vejamos o que disseram:

A11: “porque depois que eu entendi o primeiro, o segundo se tornou
mais facil”;

A12: “porque era mais simples”;

A13: “porque tinha mais detalhes e pra mim foi mais facil”.

Depreende-se das respostas que a pratica de construgcdo dos mapas deixa os
alunos com mais habilidade de compreensao para retextualizar e reescrever.
Dos participantes envolvidos, 07 (sete) alunos afirmaram que os dois contos

foram faceis de retextualizar e de reescrever dando as justificativas que seguem:

A14: “os dois sdo contos bem faceis de entender”;
A15: “pois sdo contos que sdo vistos no dia a dia”;
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A16: “os dois contos foram muito interessantes e faceis também”;
A17: “os dois, pois eram textos bons para se trabalhar o mapa”;

A18: “ambos tem a mesma facilidade e objetivos, entender, reescrever
e por fim, formar o mapa conceitual’;

A19: “porque as palavras ja estavam praticamente ligadas”;

A20: “os dois porque eu entendi os dois e compreendi também e séo
muito legais”.

Isso quer dizer que a produgédo de um segundo mapa conceitual contribui para
que a reescrita e a retextualizagao sejam facilitadas, consideradas mais simples, mais
detalhes sejam percebidos. Logo, isso revela a importancia de o professor propor
mapas conceituais para se reescrever e retextualizar géneros frequentemente,
explorando diferentes linguagens e tematicas, pois os mapeamentos ajudardo os
alunos a terem mais familiaridade com as leituras e negociarem mais facilmente e
organizadamente as informacgdes, ocorrendo entdo, a aprendizagem significativa.

A pergunta “Vocé acha que os mapas conceituais devem ser usados na sala
de aula na retextualizacdo e/ou na reescrita de textos, todos os participantes

responderam que sim. As afirmativas tiveram os seguintes detalhamentos:

A1: “pois melhoraria o desempenho dos alunos na interpretacéo e
reescrita dos textos”;

A2: “sim, porque estimula mais a leitura e etc.”;

A3: “além dos alunos terem uma aula mais pratica, eles irdo entender
o texto por completo”;

A4: “porque os mapas conceituais sdo muito resumidos e facilitam na
aprendizagem”;

A5: “pois fica mais didatico de ser entendido o estudo do texto”;

AB: “porque se passasse na sala de aula iria ser muito interessante”;
A7: “ficaria mais pratico e ajudaria na aprendizagem dos alunos”;

A8: “acho que os alunos irdo compreender melhor em forma de mapa”;
A9: “porque assim ninguém fica com duvidas e todos aprendem a
reescrita de texto e como comecar”;

A10: “porque os alunos iriam entender melhor do que os textos
normais”;

A11: “porque vai desenvolver o conhecimento dos alunos”;

A12: “fica mais facil a compreensao do texto”;

A13: “porque dessa maneira ficaria mais facil”;

A14: “estimula mais a leitura e se torna mais divertido”;

A15: “para que haja mais participagdo dos participantes e um estudo
diferente dos textos”;

A16: “pois ficaria mais facil de se compreender a matéria e os
estudantes iriam aproveitar, e eu acho, pelo menos pra mim, me da
mais vontade de estudar sempre que uso os mapas conceituais”;
A17: “é muito mais facil compreender um conteudo, texto, etc., vocé
entende e aprende melhor por os mapas”;

A18: “os mapas conceituais facilitam e divertem o entendimento do
texto”;
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A19: “se esses mapas forem usados na sala de aula ajudaria muitos
alunos que tém dificuldade e eu acho que é uma forma bem melhor e
mais facil de ser trabalhada”;

A20: “o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno é melhor com os
mapas e fica super divertido, € uma coisa mais diferente”.

E vélido ressaltar a importancia de todos os participantes terem afirmado que
0s mapas conceituais devem ser usados na sala de aula na retextualizagdo e/ou na
reescrita de textos. A relevancia das justificativas dos alunos se deve, primeiramente,
ao fato de percebermos a visao deles diante do ensino, da aprendizagem e de suas
necessidades e, em segundo lugar, ao fato de as impressdes dos participantes diante
desses aspectos representarem sugestdes importantes para o trabalho do professor
com os textos em sala de aula.

Por ultimo, as impressdes dos alunos respondem bem a nossa pergunta de
pesquisa, mostrando, as contribuicbes que os mapas podem trazer para a reescrita e
a retextualizagdo de contos. Tais impressdes também atendem aos nossos objetivos
de discutir a finalidade da reescrita e da retextualizagdo e a estrutura dos mapas
conceituais e também de descrever as contribuicdes de reescrita e de retextualizagao

com uso de mapas conceituais que os alunos produziram.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Ressaltamos a relevancia desta pesquisa, que consistiu em analisar a
contribuicdo que os mapas conceituais podem trazer para a reescrita e a
retextualizagao de contos, pois representa uma busca para atender a necessidade de
se utilizar estratégias eficazes para a aprendizagem do aluno no trabalho com leitura
e escrita.

Com base na analise, incialmente, observamos que, dos 40 (100%) mapas de
conceitos produzidos a partir dos dois contos escolhidos para serem reescritos e
retextualizados, 25 (62,5%) atenderam por completo aos critérios de analise e 15
(37,5%) atenderam parcialmente. Dos 25, 16 (40%) corresponderam ao conto Uma
vela para Dario e 09 (22%), ao conto Cadeira de balango. Dos 15 que atenderam
parcialmente aos critérios de reescrita e retextualizagdo, 04 (10%) corresponderam
ao conto Uma vela para Dario e 11 (28%), ao conto Cadeira de balango. 1Isso mostra
que a maioria das producgdes, 62,5% delas, foram realizadas conforme se esperava,
representando assim um resultado satisfatorio.

Também por meio da analise qualitativa dos mapas conceituais aqui
explorados, é possivel concluir que os resultados foram positivos. No que respeita ao
atendimento ao processo de reescrita, observamos que, em Uma vela para Dario
(Figura 32) e em Cadeira de balango (Figura 34) — ocorreu um bom processo de
reescrita, ja que os alunos adicionaram, substituiram e deslocaram palavras e
expressoes, transformaram os conteudos do texto-base, realizando a reescrita com
palavras suas, fato revelador de que houve interpretacao satisfatoria do conto. As
informacdes principais e as secundarias foram devidamente identificadas, ou seja, os
participantes foram capazes de construir uma nova versao do texto, partindo de seus
conhecimentos prévios, o que configura aprendizagem significativa. No que respeita
ao atendimento ao processo de retextualizagdo dos contos referidos, os alunos
realizaram adequadamente as operacgodes, através da mengao aos principais fatos da
narrativa, que foram bem relacionados. Os alunos reformularam bem o conto com
acréscimos, substituicdes, reordenagdes, inferéncias, inversdes, generalizagbes de
informacgdes.

Outro ponto observado foi que os mapas que atenderam parcialmente aos
critérios de analise estabelecidos (Figura 33 e Figura 35) - demonstram que nem

todas as operacbes da reescrita e da retextualizacdo foram bem cumpridas no
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mapeamento, contudo, algumas sao percebidas. Ademais, as estruturas conceituais
nao foram reescritas como consta nos textos originais, ainda que as alteragdes
tenham sido resultado de certa incompreensao de alguma passagem da narrativa.
Isso implica dizer que, embora nem todos os critérios tenham sido atendidos
completamente, outros foram, o que indica que, mesmo assim, houve interpretacao e,
consequentemente, aprendizagem.

A partir desses resultados, confirmamos a hipétese de que mapas de conceitos
podem contribuir para se reescrever e retextualizar contos que passam a ter a forma
de palavras ou conceitos relacionados, e representam uma espécie de traducéo da
interpretacéo percebida nos mapas que os produtores deram aos contos, o que resulta
num processo significativo de aquisigdo de conhecimentos.

Nesse direcionamento, podemos afirmar que a pesquisa resolveu o problema
inicialmente proposto. Como a motivagao para realizar a investigagéao foi o fato de
muitos alunos terem dificuldades para compreender leituras, apreenderem conceitos
simples, organizar o conhecimento e diferenciar informacdes principais de
secundarias, pela analise realizada, a atividade de reescrita e retextualizagdo dos
contos Uma vela para Dario e Cadeira de balango, por meio de mapas conceituais,
fez com que os alunos compreendessem e interpretassem melhor as narrativas,
facilitou para os alunos a percepg¢ao das informacdes principais e das secundarias e,
ainda, a estrutura de conceitos ligados por palavras de ligagao inerente aos mapas
conceituais possibilitou que os alunos relacionassem essas informacdes, construindo
sentengas com sentido e, dessa forma, organizando o conhecimento.

Além disso, estao claros nas producgdes dos participantes seus conhecimentos
ja adquiridos, os quais sdo ancora para a aquisi¢cao de informagdes novas. Esses
conhecimentos prévios sdo percebidos através das sentencas formadas nos mapas
conceituais, sao intrinsecos ao processo de aprendizagem significativa e essenciais
para ela ocorrer. E pertinente, também atentar para a estrutura das sentencas que
pontua para a sintaxe, processo necessario para o processo da escrita e identidade
da lingua.

Afirmamos que o objetivo geral foi alcangado. Primeiro, porque nos
propusemos a analisar as contribuicbes de mapas conceituais na reescrita e na
retextualizagdo de contos e conseguimos realizar tal analise, levando-se em conta,
principalmente, as operacdes envolvidas nas duas tarefas. Segundo, porque, como

pretendiamos, discutimos, tanto durante a investigacdo, com os participantes
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envolvidos, quanto na fundamentacéo teodrica, as fungcbes e estrutura dos mapas
conceituais, como também conceitos e finalidades da reescrita e da retextualizagao,
ampliando assim a compreensdo da tematica. E terceiro, porque foi possivel
aplicarmos tarefas de reescrita e retextualizagdo com uso de mapas conceituais,
propondo aos alunos mapeamentos dos contos Uma vela para Dario e Cadeira de
balango, conseguindo, dessa forma, chegar as contribuicbes dos mapas de conceitos,
os quais facilitam a leitura, a organizagao do conhecimento, enfim, a aprendizagem.

A investigacédo permitiu a ampliagdo da compreensao do problema norteador:
a dificuldade de muitos alunos compreenderem leituras e de organizarem o
conhecimento recebeu um tratamento diferenciado que surtiu efeito, abrindo a
possibilidade de uma pratica melhorada no que respeita a reescrita e a
retextualizagdo. Observamos que, em geral, a incompreensao de textos esta no fato
de o aluno Ié-lo desatentamente e uma unica vez, revelando assim que a releitura,
necessaria para as atividades de reescrita e retextualizagao, permitiu o entendimento
das informagdes dos contos lidos. Além disso, foi possivel perceber que a construgcéo
das proposi¢des, sentengas com sentido, devidamente relacionadas, as quais sao
caracteristicas dos mapas de conceitos, possibilitou a organizagdo das informacgdes
das narrativas nos mapas conceituais. Percebemos também, em alguns mapas, que
algumas informagdes nao foram bem interpretadas, ou porque o aluno ndo conseguiu
fazer a inferéncia adequada, por nao ter conhecimentos prévios que auxiliassem
nesse processo, ou porque nao se fez a releitura necessaria para reescrever e
retextualizar os contos. Foi possivel observar ainda, que quase todos os mapas feitos
a partir do menor conto atenderam a todos os critérios na analise, 0 que ndo aconteceu
com os mapas feitos com base no conto maior, em que mais mapeamentos atenderam
aos critérios apenas em parte. Isso significa que muitos alunos ainda tém dificuldades
para compreender textos mais longos, com teor psicoldgico e linguagem menos usual,
que é o caso de Cadeira de balango, de Osman Lins.

A metodologia utilizada foi suficiente para a realizagdo da analise. Sendo esta
uma pesquisacao, a interagao, cooperacao e participagao ativa, caracteristicas desse
tipo de pesquisa, contribuiram para a producdo de informacgdes, experiéncia e
discussdes acerca do tema investigado, gerando assim um conhecimento util aos
envolvidos no trabalho. A realizagao da experiéncia piloto foi importante para servir de
base para a experiéncia principal. O fato de os alunos participantes se envolverem e
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se dispuserem a participar das tarefas, sem restricoes, facilitou a realizacido dos
procedimentos.

A bibliografia correspondeu as expectativas, auxiliando na ampliagdo dos
conhecimentos referentes a tematica e as teorias a ela relacionadas, servindo ainda
como suporte para a realizagdo da analise qualitativa e para se chegar ao produto
final da investigagao.

Salientamos que analisar mapas conceituais como produtos de reescrita e de
retextualizagao de contos é um trabalho importante para o professor buscar entender
dificuldades dos alunos relacionadas a leitura e a escrita e propor uma atividade
diferente para eles, “fugindo” dos tradicionais exercicios de compreensao e
interpretacdo propostos nos livros didaticos, por exemplo. Propor a producado de
mapas conceituais a partir de contos ou de qualquer outro género de texto € tambéem
uma maneira de o professor possibilitar aos alunos oportunidades para que eles
possam expor seus conhecimentos prévios e suas opinides e impressdes a respeito
de tematicas diversas.

As experiéncias realizadas revelaram que os mapas conceituais sdo, sem
duvidas, estratégias eficientes para a aprendizagem significativa, uma vez que podem
trazer contribuicdes no processo de reescrita e de retextualizacdo ndo sé de contos,
porém, decerto, também de outros géneros de textos, como um poema, uma noticia,
um romance, uma HQ, entre outros géneros, ampliando assim as possibilidades de
trabalho com essa estrutura conceitual.

O mapa conceitual, além de poder ser proposto como uma tarefa de
compreensao e interpretacao de textos, pode ser proposto como uma avaliagdo dos
conhecimentos adquiridos em um bimestre, por exemplo, para que o professor tenha
a visao de tudo o que o aluno aprendeu e o0 que ele considerou mais importante sobre
determinado assunto, ou como um trabalho em grupo para ser apresentado a turma.
S&o varias as possibilidades de trabalho com essas ferramentas como estratégias de
reescrita e retextualizagado de textos, e também como meios para se alcangarem
outros objetivos, de acordo com a realidade dos alunos e com as necessidades deles.

Enfim, objetivamos que a presente pesquisa possa contribuir como sugestao
para o trabalho do professor com a reescrita e a retextualizagdo em sala de aula, a
partir dos mapas conceituais. Nesse sentido, tal investigacdo representa mais um
olhar sobre a tematica em questado, trazendo assim outros resultados, posicoes e

conclusoes.
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO EMITIDO PELO CEP

UFCG - CENTRO DE
FORMACAO DE SB\ras
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: UMA ANALISE DAS CQNTRIBUIQOES DE MAPAS CONCEITUAIS NA REESCRITA E
NA RETEXTUALIZACAO DE CONTOS NO 92 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Pesquisador: Jaqueline de Jesus Bezerra

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 66558517.6.0000.5575

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.042.352

Apresentacao do Projeto:

O projeto de pesquisa intitulado UMA ANALISE DAS CONTRIBUICOES DE MAPAS CONCEITUAIS NA
REESCRITA E NA RETEXTUALIZACAO DE CONTOS NO 92 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL,
66558517.6.0000.5575 e sob responsabilidade de Jaqueline de Jesus Bezerra trata de projeto de natureza
quali-quantitativa que tem a intengao de analisar a contribuicdo de mapas conceituais na reescrita e na re-
textualizacao de contos no 92 ano do Ensino Fundamental, sendo que estes mapas conceituais serao
construidos pelos alunos a partir de contos contemporaneos, os quais serao lidos, discutidos e analisados
coletivamente antes das producées.

Objetivo da Pesquisa:

O projeto UMA ANALISE DAS CONTRIBUICOES DE MAPAS CONCEITUAIS NA REESCRITA E NA
RETEXTUALIZACAO DE CONTOS NO 92 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL tem por objetivo principal
analisar a contribuicdo de mapas conceituais na reescrita e na retextualizacdo de contos no 92 ano do
Ensino Fundamental.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
Os riscos e beneficios do projeto de pesquisa foram especificados adequadamente.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
O projeto de pesquisa UMA ANALISE DAS CONTRIBUICOES DE MAPAS CONCEITUAIS NA REESCRITA

Endereco: Rua Sérgio Moreira de Figueiredo, s/n

Bairro: Casas Populares CEP: 58.900-000
UF: PB Municipio: CAJAZEIRAS
Telefone: (83)3532-2075 E-mail: cep@cip.ufcg.edu.br
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Continuacéo do Parecer: 2.042.352

E NA RETEXTUALIZAGAO DE CONTOS NO 92 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL ¢é importante e os
métodos especificados estdo adequados a proposta do trabalho.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Os documentos estao apresentados de forma adequada. O autor da pesquisa Jaqueline de Jesus Bezerra
redigiu e apresentou de forma correta os seguintes itens: Termo de Consentimento Livre e Espontaneo,
folha de rosto, carta de anuéncia, cronograma, orgamento e demais documentos necessarios a aprovacao
do projeto de pesquisa.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

Considerando o que foi exposto, sugerimos a APROVACAO do projeto UMA ANALISE DAS
CONTRIBUICOES DE MAPAS CONCEITUAIS NA REESCRITA E NA RETEXTUALIZACAO DE CONTOS
NO 92 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL, nimero 66558517.6.0000.5575 e sob responsabilidade de
Jaqueline de Jesus Bezerra.

Consideracoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacgoes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 28/04/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 892180.pdf 09:28:44
TCLE / Termos de |TERMODEASSENTIMENTO.pdf 28/04/2017 |Jaqueline de Jesus Aceito
Assentimento / 09:26:26 Bezerra
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto FOLHADEROSTOASSINADA.pdf 31/03/2017 |Jaqueline de Jesus Aceito

17:01:40 Bezerra
Projeto Detalhado / |PROJETODEPESQUISA.docx 31/03/2017 |Jaqueline de Jesus Aceito
Brochura 17:01:02 Bezerra
Investigador
Declaracao de AUTORIZACAODAESCOLA.pdf 30/03/2017 |Jaqueline de Jesus Aceito
Instituicéao e 08:02:54 |Bezerra
Infraestrutura
TCLE / Termos de TERMODECONSENTIMENTOLIVREEE| 29/03/2017 |Jaqueline de Jesus Aceito
Assentimento / SCLARECIDO.docx 19:39:43 Bezerra
Justificativa de
Auséncia

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Endereco: Rua Sérgio Moreira de Figueiredo, s/n

Bairro: Casas Populares CEP: 58.900-000
UF: PB Municipio: CAJAZEIRAS
Telefone: (83)3532-2075 E-mail: cep@cfp.ufcg.edu.br
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(Coordenador)
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CAJAZEIRAS

E-mail: cep@cfp.ufcg.edu.br

Péagina 03 de 03



110

~ ANEXO B - CONTO FELICIDADE CLANDESTINA, DE CLARICE LISPECTOR

A conquista do amor
impossivel

Quando falamos em amor, sempre pensamos no amor a pessoa amada, ou no amor
a pais, irmdos, familiares e amigos. Mas pode o ser humano apaixonar-se com a mesma
intensidade por um objeto ou por um habito?
E o que fazer quando esse sentimento ¢ confrontado com sentimentos como a crueldade e a perversidade?

Felicidade clandestina

Ela era gorda, sardenta e de cabelos excessivamente crespos, meio arruivados. Tinha um busto
enorme, enquanto nés todas ainda éramos achatadas. Como se néo bastasse enchia os dois bolsos
da blusa, por cima do busto, com balas. Mas possuia o que qualquer crianca devoradora de histérias
gostaria de ter: um pai dono de livraria.

Pouco aproveitava. E nos menos ainda: até para aniversario, em vez de pelo menos um livrinho
barato, ela nos entregava em méaos um cartao-postal da loja do pai. Ainda por cima era de paisagem
do Recife mesmo, onde moravamos, com suas pontes mais do que vistas. Atrds escrevia com letras
bordadissimas palavras como “data natalicia” e “saudade”. ‘

Mas que talento tinha para a crueldade. Ela toda era pura vinganca, chupando balas com barulho.
Como essa menina devia nos odiar, nos que éramos imperdoavelmente bonitinhas, esguias, altinhas,
de cabelos livres. Comigo exerceu com calma ferocidade o seu sadismo. Na minha ansia de ler, eu
nem notava as humilhagdes a que ela me submetia: continuava a implorar-lhe emprestados os livros
que ela néo lia.

Até que veio para ela o0 magno dia de comegar a exercer sobre mim uma tortura chinesa. Como
casualmente, informou-me que possuia As reinacdes de Narizinho, de Monteiro Lobato.

Era um livro grosso, meu Deus, era um livro para se ficar vivendo com ele,
comendo-o, dormindo-o. E completamente acima de minhas posses. Disse-me
que eu passasse pela sua casa no dia seguinte e que ela o emprestaria.

Até o dia seguinte eu me transformei na prépria esperanca da
alegria: eu ndo vivia, eu nadava devagar num mar suave, as ondas me
levavam e me traziam.

No dia seguinte fui a sua casa, literalmente correndo. Ela nao mora-
va num sobrado como eu, e sim numa casa. Nao me mandou entrar.
Olhando bem para os meus olhos, disse-me que havia emprestado o
livro a outra menina, e que eu voltasse no dia seguinte para busca-lo.
Boquiaberta, sai devagar, mas em breve a esperanca de novo me tomava
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toda e eu recomecava na rua a andar pulando, que era o meu modo estranho de andar pelas ruas do
Recife. Dessa vez nem cai: guiava-me a promessa do livro, o dia seguinte viria, os dias seguintes seriam
mais tarde a minha vida inteira, 0 amor pelo mundo me esperava, andei pulando pelas ruas como sempre
e ndo cai nenhuma vez.

Mas ndo ficou simplesmente nisso. O plano secreto da filha do dono de livraria era tranquilo e dia-
bolico. No dia seguinte 14 estava eu a porta de sua casa, com um sortiso e o coragio batendo. Para ouvir a
resposta calma: o livro ainda nao estava em seu poder, que eu voltasse no dia seguinte. Mal sabia eu como
mais tarde, no decorrer da vida, o drama do “dia seguinte” com ela ia se repetir com meu coragdo batendo.

E assim continuou. Quanto tempo? Nio sei. Ela sabia que era tempo indefinido, enquanto o fel nao
escorresse todo de seu corpo grosso. Eu ja comecara a adivinhar que ela me escolhera para eu sofrer,
as vezes adivinho. Mas, adivinhando mesmo, as vezes aceito: como se quem quer me fazer sofrer esteja
precisando danadamente que eu sofra, Quanto tempo? Eu ia diariamente a sua casa, sem faltar um dia
sequer. As vezes ela dizia: pois o livro esteve comigo ontem de tarde, mas vocé sé veio de manha, de
modo que o emprestei a outra menina. E eu, que ndo era dada a olheiras, sentia as olheiras se cavando
sob 0s meus olhos espantados.

Até que um dia, quando eu estava a porta de sua casa, ouvindo humilde e silenciosa a sua recu-
sa, apareceu sua mae. Ela devia estar estranhando a apari¢io muda e diaria daquela menina a porta
de sua casa. Pediu explicacoes a nés duas. Houve uma confusio silenciosa, entrecortada de palavras
pouco elucidativas. A senhora achava cada vez mais estranho o fato de nao estar entendendo. Até que
essa mae boa entendeu. Voltou-se para a filha e com enorme surpresa exclamou: mas este livro nunca
saiu daqui de casa e vocé nem quis ler!

E o pior para essa mulher nao era a descoberta do que acontecia. Devia ser a descoberta horrorizada
da filha que tinha. Ela nos espiava em siléncio: a poténcia de perversidade de sua filha desconhecida e a
menina loura em pé a porta, exausta, ao vento das ruas do Recife. Foi entdo que, finalmente se refazen-
do, disse firme e calma para a filha: vocé vai emprestar o livro agora mesmo. E para mim: “E voc fica
com o livro por quanto tempo quiser”. Entendem? Valia mais do que me dar o livro: “pelo tempo que eu
quisesse” ¢ tudo o que uma pessoa, grande ou pequena, pode tet a ousadia de querer.

Como contar o que se seguiu? Eu estava estonteada, e assim recebi o livro na mao. Acho que eu
nio disse nada. Peguei o livro. Nio, nao sai pulando como sempre. Sai andando bem devagar. Sei que
segurava o livro grosso com as duas mios, comprimindo-o contra o peito. Quanto tempo levei até
chegar em casa, também pouco importa. Meu peito estava quente, meu :
CoTacao pensativo.

Chegando em casa, ndo comecei a ler. Fingia que ndo o tinha,
s6 para depois ter o susto de o ter. Horas depois abri-o, li algumas
linhas maravilhosas, fechei-o de novo, fui passear pela casa, adiei
ainda mais indo comer pdo com manteiga, fingi que nio sabia
onde guardara o livro, achava-o, abria-o por alguns instantes.
Criava as mais falsas dificuldades para aquela coisa clandestina
que era a felicidade. A felicidade sempre iria ser clandestina para
mim. Parece que eu ja pressentia. Como demorei! Fu vivianoar...
havia orgulho e pudor em mim. Eu era uma rainha delicada.

As vezes sentava-me na rede, balangcando-me com o livro
aberto no colo, sem tocéd-lo, em éxtase purissimo.

Nio era mais uma menina com um livro: era uma mulher com seu amante.

(Clarice Lispector. Felicidade clandesting. 5. ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1981. p. 7-10)
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ANEXO C — CONTO PAUSA, DE MOACYR SCLIAR

@ O CONTO (i)

O tempo e o espago

Os géneros narrativos ficcionais t¢ém em comum dois elementos essenciais: 0 tempo e 0 espago.
O tratamento que esses elementos recebem, porém, varia de um género para outro. No romance, por
exemplo, tais elementos costumam ser mais detalhados, tratados com maior profundidade. No conto,
sdo apresentados de forma mais contida, reduzidos ao essencial.

Leia este conto, de Moacyr Scliar:

Pausa

As sete horas o despertador tocou. Samuel saltou da cama, correu para o banheiro, fez a barba -
e lavou-se. Vestiu-se rapidamente e sem ruido. Estava na cozinha, preparando sanduiches, quando
a mulher apareceu, bocejando:

— Vais sair de novo, Samuel? - :

~ Fez que sim com a cabeca. Embora jovem, tinha a fronte calva mas as sobrancelhas eram
espessas, a barba, embora recém-feita, deixava amda no rosto uma sombra azulada O conjunto era
uma mascara escura. .

— Todos os dommgos tu sais cedo — observou a mulher com azedume na voz.

— Temos muito trabalho no escritério — chsse o marido, secamente.

Ela olhou os sanduiches: :

— Por que nio vens almocar?

— Ja te disse: muito trabalho. Nao ha tempo Levo um lanche.

A mulher cocava a axila esquerda. Antes que voltasse a carga, Samuel pegou o chapeu

— Volto de noite.

As ruas ainda estavam tmidas de cerracdo. Samuel tirou o carro da garagem Gulava vagarosa-
mente, 2o longo do cais, olhando os guindastes, as barcacas atracadas.

Estacionou o carro numa travessa quieta. Com o pacote de sanduiches
debaixo do braco, caminhou apressadamente duas quadras. Deteve-se ao chegar
a um hotel pequeno e sujo. Olhou para os lados e entrou furtivamente. Bateu
com as chaves do carro no balcao, acordando um homenzinho que dormia
sentado numa poltrona rasgada. Era o gerente Esfregando os olhos, pos-se
dﬁ pé:

— Ah! seu Isidoro! Chegou mais cedo hOJ€ Fnozmho bom este, nio €? A

erto De Stefano

1

gente...
' — Esl;ou com pressa, seu Raul — atalhou Samuel.
— Esta bem, nao vou atrapalhar. Ode sempre. — Estendeu a chave.
Samuel subiu quatro lancos de uma escada vacilante. Ao chegar ao
tltimo andar, duas mulheres gordas, de chambre ﬂoreado olharam-no
com curiosidade:

— Aqui, meu bem! — uma gritou, e riu: um cacarejo curto.

Ofegante, Samuel entrou no quarto e fechou a porta a chave.
Era um aposento pequeno: uma cama de casal, um guarda-roupa de
pinho; a um canto, uma bacia cheia d’'agua, sobre um tripé. Samuel
correu as cortinas esfarrapadas, tirou do bolso um despertador de
viagem, deu corda e colocou-o na mesinha de cabeceira.

Puxou a colcha e examinou os lengois com o cenho franzido;
com um Suspiro, tirou o casaco e os sapatos, afrouxou a gravaia.
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Sentado na cama, comeu vorazmente quatro sanduiches. Limpou os dedos no papel de embrulho
deitou-se e fechou os olhos. .

Dormir.

Em pouco, dormia. La embaixo, a c1dade comegava a mover- se: 0s automove1s buzmando '
os jornaleiros gritando, os sons longinquos. - . .

Um raio de sol filtrou-se pela cortina, estampou um circulo luminoso no chio carcomido.

Samuel dormia; sonhava. Nu, corria por uma planicie imensa, perseguido por um indio mon-
tado a cavalo. No quarto abafado ressoava o galope. No planalto da testa, nas colinas do ventre, no
vale entre as pernas, corriam. Samuel mexia-se e resmungava. As duas e meia da tarde sentiu uma
dor lancinante nas costas. Sentou-se na cama, os olhos eshugalhados: o indio acabava de trespassa-
lo com a lanca. Esvaindo-se em sangue, molhado de suor, Samuel tombou lentamente ouviu o
apito soturno de um vapor. Depois, siléncio.

As sete horas o despertador tocou. Samuel saltou da cama correu para a baaa lavou e, Vesuu—-
se rapidamente e saiu. .

Sentado numa poltrona, o gerente’ ha uma rewsta

— Ja vai, seu Isidoro?

— Ja — disse Samuel, entregando a chave. Pagou, confenu o troco em siléncio.

— Até domingo que vem, seu Isidoro — disse o gerente. o

— Nao sei se virei — respondeu Samuel, olhando pela porta; a noite caia.

— O senhor diz isto, mas volta sempre — observou 0 homem rindo.

Samuel saiu. -

Ao longo do cais, guiava lentamente. Parou um instante, ﬁcou olhando os gumdastes recortados
contra o céu avermelhado Depo1s seguiu. Para casa. - -

(1n Alfredo Bosi, org. O conto brasn'e.fro contempordneo Sa0 Paulo: Cultﬂx 1977, p. 275}
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ANEXO D — CONTO UMA VELA PARA DARIO, DE DALTON TREVISAN

FUNDO Ministério
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Uma Vela para Dario — de Dalton Trevisan

Dario vinha apressado, guarda-chuva no braco esquerdo e, assim que dobrou a esquina,
diminuiu o passo até parar, encostando-se a parede de uma casa. Por ela escorregando, sentou-
se na calcada, ainda iumida de chuva, e descansou na pedra o cachimbo.

Dois ou trés passantes rodearam-no e indagaram se nao se sentia bem. Dario abriu a boca,
moveu os labios, ndo se ouviu resposta. O senhor gordo, de branco, sugeriu que devia sofrer de
ataque.

Ele reclinou-se mais um pouco, estendido agora na calgcada, e o cachimbo tinha apagado. O
rapaz de bigode pediu aos outros que se afastassem e o deixassem respirar. Abriu-lhe o paleto, o
colarinho, a gravata e a cinta. Quando |he retiraram os sapatos, Dario roncou feio e bolhas de
espuma surgiram no canto da boca.
Cada pessoa que chegava erguia-se na ponta dos pés, embora ndo o pudesse ver. Os moradores
da rua conversavam de uma porta a outra, as criangas foram despertadas e de pijama acudiram
a janela. O senhor gordo repetia que Dario sentara-se na calcada, soprando ainda a fumacga do
cachimbo e encostando o guarda-chuva na parede. Mas ndo se via guarda-chuva ou cachimbo ao
seu lado.

A velhinha de cabeca grisalha gritou que ele estava morrendo. Um grupo o arrastou para o taxi
da esquina. J& no carro a metade do corpo, protestou o motorista: quem pagaria a corrida?
Concordaram chamar a ambuldncia. Dario conduzido de volta e recostado & parede - ndo tinha os
sapatos nem o} alfinete de pérola na gravata.
Alguém informou da farmacia na outra rua. Ndo carregaram Dario além da esquina; a farmacia
no fim do quarteirdo e, além do mais, muito pesado. Foi largado na porta de uma peixaria.
Enxame de moscas lhe cobriu o rosto, sem que fizesse um gesto para espanta-las.

Ocupado o café préximo pelas pessoas que vieram apreciar o incidente e, agora, comendo e
bebendo, gozavam as delicias da noite. Dario ficou torto como o deixaram, no degrau da peixaria,
sem o relégio de pulso.
Um terceiro sugeriu que lhe examinassem os papéis, retirados - com varios objetos - de seus
bolsos e alinhados sobre a camisa branca. Ficaram sabendo do nome, idade; sinal de nascenca. O
endereco na carteira era de outra cidade.
Registrou-se correria de mais de duzentos curiosos que, a essa hora, ocupavam toda a rua e as
calcadas: era a policia. O carro negro investiu a multiddo. Varias pessoas tropegaram no corpo de
Dario, que foi pisoteado dezessete vezes.

O guarda aproximou-se do cadaver e ndo pbde identificd-lo — os bolsos vazios. Restava a
alianca de ouro na mao esquerda, que ele préoprio quando vivo - s6 podia destacar umedecida
com sabonete. Ficou decidido que o caso era com o rabecao.
A Ultima boca repetiu — Ele morreu, ele morreu. A gente comegou a se dispersar. Dario levara
duas horas para morrer, ninguém acreditou que estivesse no fim. Agora, aos que podiam vé-lo,
tinha todo o ar de um defunto.

Um senhor piedoso despiu o paleté de Dario para lhe sustentar a cabega. Cruzou as suas maos
no peito. Ndo pdde fechar os olhos nem a boca, onde a espuma tinha desaparecido. Apenas um
homem morto e a multiddo se espalhou, as mesas do café ficaram vazias. Na janela alguns
moradores com almofadas para descansar os cotovelos.

Um menino de cor e descalgo veio com uma vela, que acendeu ao lado do cadaver. Parecia
morto ha muitos anos, quase o retrato de um morto desbotado pela chuva.

Fecharam-se uma a uma as janelas e, trés horas depois, |1a estava Dario a espera do rabecao.
A cabeca agora na pedra, sem o paletd, e o dedo sem a alianga. A vela tinha queimado até a
metade e apagou-se as primeiras gotas da chuva, que voltava a cair.

Texto extraido do livro "Vinte Contos Menores", Editora Record - Rjo de Janeiro, 1979, pag. 20. Este texto
faz parte dos 100 melhores contos brasileiros do século, selecdo de Italo Moriconi para a Editora Objetiva.
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ANEXO E - CONTO CADEIRA DE BALANCO, DE OSMAN LINS

CADEIRA DE BALANCO

Jalia Mariana levou as maos ac estdmago. Mas a finsia,
agravada nos altimos dias por uma ladiga que nem o
sono lograva dissipar, nio cessava,

Den alguns passos, sentou-se no lugar predileto do
esposo — Wi cadeira ampla em cujos bragos ele apoia-
va as méaos fortes ¢ onde permanecia longas horas cala-
do. Al Esscs siléncios, esses siléncios... Mag para que
pensar neles? Sentada na cadeira de Augusto, a balangar-
se de leve, sentia-se Ao bem! 56 mesmo ali conseguia
desoprimir o peito — castigado pelo ventre crescido —
e respirar com alivio, Para que pensdr em coisas Lrisles?

Na parede branca, cm sua moldura dourada que
contrastava com a mobilia pobre, o grande espelho ndo
lhe refletia a imagem. Julia Mariana achou bom que
assim fosse: nio queria se ver. Ndo queria ver as man-
chas pardacentas no rosto, a barriga enorme e as pernas
inchadas, que a martirizavam tanio quando tinha de
andar. E os pés?... Como estariam? Ergucu-os, curvou-se
um pouco: lividos, com as veias ocultas sob a inchacio,
tinharn a aparéncia de wm ex-voto de cera,

— Abstenha-se de carne — dissera o doutor. Abste-
nha-sc ce sal. E faga pouco eslorgo, cntende? Pouco
aslforco.



A crignca moveu-se, Jilia Mariana pds-se a observar
Ok [E'»"'t‘."_i lrermores gL eI movimenlos CAusavanm.

— Nascerd? — pensou. Terei forgas, fraca, depau-
perada como estou? Faca pouco csforgo...

Ora... Tinha que lavar ainda as. camisas de Augusto,
acender o fogo, por a mesa, preparar o jantar, servi-lo. E
lavar os pratos, depois, se jd ndo estivesse exausta. Faga
pouco esforco.. Bem gostaria de obedecer. Sentia-se
bem ali, mas nio era possivel balancar-se a tarde inteira.
Iinha tanto que fazer!

Arrastando os pés grossos, foi buscar as camisas.
Apanhou a bacia, o sabdo, dirigiu-se a0 quintal.

Quando chegou 3 bomba, estava ofegante. Apoiou-
se 4 alavanca. No alto, sobre o gquintal feio e sujo, bri-
lhava o calmo sol das quatro horas. Grandes nuvens claras
passavam, o vagarosas que mal se notava o seu voo.
Uma mulher, nas vizinhancas, batia roupa e cantarolava.

Ah! — lembrou-se Jilia Mariana. E tio bom cantar!
Nunca mais cantei... Uma daragem fresca soprou em seu
rosto e agitou de leve algumas flores raquiticas, risos-de-
maria ¢ margaridas, murchos, cercados de mato, que
sufocavam ao pé do muro ferido. Nunca mais pude
aguar meus canteiros. Nunca mais. E comecou a acionar
lentamente a alavanca.

A cada vaivém sua respiragio tornava-se mais dificil
¢ mais exaustiva 2 tarefa, aré que sua cabega pareceu flu-
tuar, num giro silencioso que foi morrendo e cessou.

Baixou-se, mergulhou as nifos na dgua, Tinha que
lavar as camisas. Mais tarde, s¢ ndo as encontrasse no
arame, Augusto ficaria aborrecido e haveria de pergun-
tar-lhe o que andara a fazer a tarde inteira. E ja bastava
o afastamento dele, que aumentava sempre, desde que 4
cintura dos vestidos... Ora, pard que pensiar €m coisas
tristcs?
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Mas como lhe dofam as pernas, como e dilicil o
equilibrio! Susteve-se 4 bomba e apeiou a [ronte nas
mios, csperando que a dor cessasse. Como isto maltrata,
mieu Deus! Nunca mais canted, nunca mais agiiei minhas
flores... Mais nitida, mais aguda, a dor tlagelava-a e Jilia
Mariana reergueu-se. A cabega cresceu, zunin. Aturdicka,
cla se sentiu rodopiar, ripida, vertiginosaments, num
mundeo eseurn, oscilante, cheio de riscos luminosos. Es-
tendeu os bragos, segurou-se 4 alavanca: teve a impres-
sio de gue o ferro se curvava, de que ccdia ao peso de
seu corpo. Meu Deus, amparai-me!

Voltou pam dentro, devagar, tornow 4 sala de frente.
Sentou-se outra vez na cadeira de Augusto e recomecou
4 balancar-se. Em breve, olhos fechados, a boca entre-
aberta, deliciava-se com antigas ¢ amdveis lembrangas:
certo baile, momentos do noivado, uns sequilhios que
sua mae sabia preparar.. Ah! era bom estar sentada ali,
E como cstava silenciosa a tarde ¢ que sosscgo Ao
grande havia no mundo! Mas que trabalho fizera para
merecer essa recompensa? Nio fizera o jantar, ndo lavara
as camisas. T quando cle chegasse.. Quando chegasse,
iria reclamar, Ndo responderia, nio dirda uma palavra —
¢ mais tarde, quando morresse, ele teria remorsos, se
arrependeria de tudo. Quando eu estiver morta, nesta
sala... Mordeu a polpa do polegar, fixou no ventre os
pequenos olhos encovados. O remorso passaria logo.
Nao faltavam mulheres, ele se casaria novamente — ¢
seus cabelos, suas mios, até aqueles siléncios enormes,
que tanto a incomodavam, tudo pertenceria 4 outra. Oh!
meu Deus, fazei com que eu viva, fazei com que ele me
queira novamente, dai-me forgas ¢ eu farei, 56 para Vs,
um canteiro de... de cravos, ou rosas brancas, ou lirios...

Mas quem a ouviria? Como chegaria 2os céus uma
saplica muda e quem sabe se impura? E depois, todas as
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flores pertenciam a Deus, Fla ndo tunha o que dar, nio
tinha o gue olerecer. Inclinou o rosto & comecou a
chiorar.

Quando Augusto voltou, 0 pranto cessara mas seus
othos ainda estavam vermelhos. Sem olhi-la, ele jogou
a0 soli um jornal e o chapéu, tirow o paletd, a gravara ¢
pendurou-0s num gancho. (Era o ritual da chegada.)
Abriu a janela, apanhou o jormal, tocou no embro da
mulher, Jalia Mariana se ergueu com esforco e ele ocu-
pou o luoar.

M
I

118



APENDICES



120

APENDICE A - PROPOSTA DE INTERVENCAO

Prezado Professor,

Esta proposta de intervencao traz sugestdes para o trabalho com o mapa
conceitual enquanto estratégia de reescrita e retextualizagdo de contos, mais
especificamente para o 9° ano do ensino fundamental, no entanto, pode-se trabalhar
também com outras turmas do ensino fundamental ou até do ensino médio.

A presente proposta foi aplicada a 20 alunos de trés turmas e turnos diferentes.
Logo, ela pode ser aplicada para alunos de turmas diversas ou para alunos de uma
unica turma, do mesmo turno ou de turnos distintos, para um maior ou menor numero
de discentes. Isso depende de como se pretende trabalhar e quais objetivos se
pretende atingir.

Este material apresenta treze etapas percorridas até se chegar as producdes
dos mapas conceituais a partir dos contos “Uma vela para Dario”, de Dalton Trevisan
e “Cadeira de balango”, de Osman Lins, aos resultados do processo de reescrita e de
retextualizagcao desses textos e a avaliagdo do desempenho dos participantes.

Os principais recursos utilizados para a aplicagao desta intervengao foram
datashow, notebook, quadro branco e folhas de papel, todos muito Uteis para as
apresentacoes de textos e mapeamentos para os alunos.

Espera-se com a apresentacdo desta proposta que ela seja um material
proveitoso para o seu trabalho com leitura, compreensdo de textos, escrita e
construgéo de sentidos e com outros temas e géneros possiveis.

Vamos agora mostrar as etapas da proposta mais detalhadamente, a fim de Ihe
oferecer um suporte mais enriquecido, caso queira realizar o mesmo trabalho com

suas turmas.
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O primeiro passo no trabalho com o mapa conceitual como estratégia de
reescrita e retextualizacdo de contos € definir, conceituar o que sa&o mapas
conceituais. Para isso, é importante conceitua-los mostrando alguns mapeamentos e
explicando a estrutura, as proposi¢des, as palavras ou frases de ligacdo, que nao
podem faltar, e as relagdes entre os conceitos.

A seguir, estdo dois dos mapas que foram apresentados para a turma nessa
primeira etapa de desenvolvimento da pesquisa, os quais ficam como sugestao para
o professor que quiser usa-los também. Esses mapas conceituais sdo sobre os
proprios mapas conceituais. Nesse momento, € interessante apresentar
mapeamentos dessa natureza para chamar mais a atencédo do aluno e para que ele

compreenda melhor.

Figura 1: Mapa conceitual 1

Permitem
_——| MAPAS CONCEITUAIS |—— visuaiizar

Desenvolvidos por de forma

— representam
JOSEPH L
NOVAK
Fjudan a O CONHECIMENTO
sistematizar ORGANIZADO | ——
IDEIAS \ E recessario possibilita

PRINE KAl O E composta por pers
SECUNDARIAS

CONCEITOS

J

PALAVRAS OU Conectam-se por PROPOSICOES |

EXPRESSOES ! [\
PALAVRAS DE Podem ter

/’— LIGACAQ [ 530
Podem Ser / \

UNIDADES DE CRUZAMENTO
VERBOS | Prerosicoes | PENSAMENTO DAS LIGACOES

SiMBOLOS podem
ser

[ ensinoereTivo | | APRENDIZAGEN

Fonte: https://webeduc.files.wordpress.com/2011/05/mapa_conceitual.jpg



https://webeduc.files.wordpress.com/2011/05/mapa_conceitual.jpg
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Figura 2: Mapa conceitual 2

Psicologia Cognitiva de Ausubel

e

estratégia de estudo |

baseado
l ' apresentaces de cumi:itns“
podem ser utlizados p-nr:——— wlkzadaalpara._________‘
Eem : avaliagda de aprendizagem

|

pesquisas educacionals

antre

Fonte: http://infoprofe2010.blogspot.com.br/2011/04/mapa-conceitual.html

A fim de que entendam melhor o que s&o 0os mapas conceituais e os elementos

que os compdem, é importante que sejam feitas leituras de varios mapas de conceitos
e de assuntos diferentes, pois assim os alunos terdo a percepcao de que € possivel
construir um mapa conceitual de qualquer tema, de qualquer conteudo.

Além dos mapas conceituais mostrados anteriormente, foram mostrados outros
sobre o mesmo tema, isto €, mapeamento de conceitos, e também sobre mais temas
diferentes, da area de Biologia, Histéria, Fisica e Literatura, por exemplo. Foi
apresentado um mapa sobre alimentagéo, um sobre as Grandes Navegagdes, outro
sobre o que é fisica, além de outro sobre o poema “Envelhecer”, de Mario Quintana.

A seguir, estdo mais dois esquemas de conceitos lidos para os alunos. O
primeiro € bem elementar, sobre o que é o planeta Terra e o que tem nele; o segundo

aborda os géneros textuais, alguns de seus tipos e exemplos.


http://infoprofe2010.blogspot.com.br/2011/04/mapa-conceitual.html
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Figura 3: Mapa conceitual sobre “O que é a Terra? ”

[ Questao central: O que é a Terra?j

The World of Science
Livro 2, PP 122-132

T\em
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redonda

como uma enorme

\I
I

\oceanos

montanhas

0 —

como uma n

Fonte: Marriott e Torres (2014, p. 192)

[ seres animados )

Figura 4: Mapas conceituais sobre “Quais sdo os géneros textuais? ”
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Fonte: Marriott e Torres (2014, p. 179)



124

Considerando que a proposta em foco é para a produgédo de mapeamentos de

conceitos a partir de contos, os alunos precisam conhecer mapas conceituais com
base nesse género para que facilite a construgdo deles no processo de reescrever e
retextualizar a narrativa e também para ficar mais claro o objetivo da proposta.
Apresentamos, para esse fim, alguns mapeamentos também sobre poema e
crbénica a fim de os alunos concluirem que € possivel mapear informacgdes de qualquer
tipo de texto, porém o foco foi mostrar mapas com base em contos. Seguem dois
mapeamentos desse género: o primeiro, sobre o conto “A Cartomante” de Machado
de Assis; o segundo, sobre o conto “O Enfermeiro”, do mesmo autor. O mapa
conceitual seguinte apresenta menos informacdes que o proximo. E importante que o
professor, apos explicar este primeiro, compare-o0 ao proximo quanto a presenca das

palavras ou frases de ligacéo, que sao inerentes aos mapeamentos de conceitos:

Figura 5: Mapa conceitual sobre o conto “A Cartomante”, de Machado de

Assis
B e I
Camilo | | wviteta |
érfaio | | amparo
Seducdo | | Traicao

| Convite |

Medo | | Espera

| Cartomante |

| confirma |

_— ™~

Rita | | camilo

] Morte |—

Fonte: PAULA (2002, p. 70)
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Figura 6: Mapa conceitual sobre o conto “O Enfermeiro”, de Machado de

Fonte: PAULA (2002, p. 75)

Assis
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e
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wem ]__m /
com
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Enterro
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____-—~—”F_F testamento =
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Fic de Japenro
Imventario
-I-F'-F'—FH-.-.—
Deagio Ficaa
Eterna dinada

Nesse mapa sobre “O Enfermeiro”, ha a presenca de algumas palavras de

ligacao, no entanto, no anterior, sobre “A Cartomante”, ndo ha palavras de ligagao.

Diante dessa comparagdao, mostramos aos alunos que nao podem faltar nos

mapeamentos que produzirdo as palavras ou frases que ligam os conceitos, pois elas

sao fundamentais para tornar mais claras as sentencgas e facilitar a compreensao

global.
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Como se mencionou anteriormente, os mapas serao resultado de um processo

7

de reescrita e de retextualizacdo. Entdo, € necessario que os discentes tenham
conhecimento do que é reescrever e do que é retextualizar a partir de definicbes e
exemplos dessas atividades do dia a dia deles na sala de aula, a fim de perceberem
que realizam essas atividades frequentemente, as vezes sem nem se darem conta
disso.

Nesse momento, pode-se falar que sempre reescrevemos textos,
principalmente quando vamos entregar para receber uma nota, por exemplo, uma
redacao. Ao “passarmos a limpo” o rascunho de um trabalho, estamos reescrevendo.
Quando o professor pede um resumo de um capitulo do livro didatico, para essa
atividade, além de reescrevermos, estamos retextualizando, j4 que estamos
transformando o texto do capitulo noutro tipo de texto, que € o resumo. Mostrando
inicialmente aos alunos exemplos simples do dia a dia, certamente compreenderao
rapidamente o que é reescrever e retextualizar.

Sabendo entdo o que é reescrita e 0 que é retextualizacéo, o aluno foi orientado
sobre como ocorrem esses processos na transformagdo de contos em mapas
conceituais. Esse esclarecimento foi extremamente relevante para o sucesso da

atividade.

Professor, nessa etapa apontamos para essas atividades nos mapas
conceituais mostrados anteriormente sobre os contos de Machado de Assis,
explicando que os contos se transformaram em mapas conceituais, que sdo outros
tipos de texto, com estrutura diferente e para essa transformagdo, os contos
precisaram ser reescritos e retextualizados através das operagdes envolvidas nesses
dois processos as quais podem ser citadas, tais como: adi¢cdo, substitui¢ao,

reordenacao, inferéncias, etc.
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Os mapas conceituais sobre “A cartomante” e sobre “O enfermeiro” foram
revistos e as operacdes da reescrita e da retextualizacdo foram apontadas neles,
como exemplo de informacdo acrescentada, outra que foi suprimida, invertida,

substituida, entre outros casos.

Depois de apresentar aos alunos o que s&o mapas conceituais, reescrita e

retextualizacao, foi hora de avaliar o que ja sdo capazes de produzir a partir desses
conhecimentos repassados, propondo a primeira produ¢ao de um mapa conceitual.

O conto “Felicidade clandestina”, de Clarice Lispector, além de ser curto e
apresentar uma linguagem bem simples, € bem interessante, sendo assim uma boa
opgao para essa primeira construgdo de um mapa de conceitos a partir dele. Essa
primeira experiéncia foi realizada com um numero pequeno de alunos, como um teste,
para esta pesquisa, porém, se o professor preferir, pode realizar com toda a turma.

Abaixo, seguem dois mapas conceituais produzidos sobre esse conto. Tais
mapas foram feitos numa folha de papel do caderno dos préprios alunos e depois,
‘repassados” para o aplicativo Cmap Tools, no qual se constroem estruturas
conceituais digitais. Alias, é fundamental que os alunos conhegam com detalhes esse
software e produzam mapeamentos nele. Esse programa foi apresentado num
datashow para os participantes, momento em que, além de detalhar funcdes e fazer
demonstracdes, pediu-se aos alunos que o usassem, para que vivenciassem a
experiéncia. No entanto, antes de produzirem individualmente os mapas no aplicativo,
fizeram numa folha de papel com lapis ou caneta.

Nesta pesquisa, apenas trés alunos produziram mapas sobre “Felicidade
Clandestina”, o que fez parte da experiéncia piloto, uma espécie de teste para sondar
se os alunos interessados em participar desse primeiro momento teriam dificuldades
ou nao, e se a pesquisa daria certo. Seguem dois dos trés mapas produzidos pelos

préprios alunos no Cmap Tools:
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Figura 7: Mapa conceitual produzido pelo Aluno A sobre “Felicidade
Clandestina”, de Clarice Lispector:

livro grosso

sardenta meio ergum
arruivada

ma
'\\ filha do e narradoral
gorda era d0n0 da era da a
livraria
que

de

‘/era
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crepos busto
enorme )

monteiro
lobato

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Figura 8: Mapa conceitual produzido pelo Aluno B sobre “Felicidade
Clandestina”, de Clarice Lispector:

Livro:As Reinagdes

de
Narizinho

desejado por o tao querido

possuia
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i
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Gordinha sardenta
; malvada
Menina que
adorava ler

plano diabdlico castigou

que
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descobriu o

humilhagao

pelo amor a leitura

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.
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Antes de partir para uma produc¢ao individual mais aprimorada, foi feita uma
atividade coletivamente. Para essa atividade, a sugestado, inicialmente foi fazer a
leitura e a discusséo aprofundadas do conto “Pausa”, de Moacyr Scliar, também curto

e que traz uma situacéao inusitada, o que chama a atencao dos alunos.

Apos ler e discutir o conto com os alunos, iniciamos um mapa de conceitos que
foi produzido com a participacdo de toda a turma. A contribuicdo de cada um foi
considerada e chegamos juntos a um consenso de quais as informagdes principais,
quais as intermediarias, o que devia constar no mapeamento para que tivéssemos, a
partir dele, a visdo geral e compreensao dos fatos que ocorrem no conto. A seguir

serdao mostrados os dois mapas feitos coletivamente:

Figura 9: Mapa conceitual sobre “Pausa” feito por alunos do 9°Ae B

foi
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da |quatro sanduiches]

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.
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Figura 10: Mapa conceitual sobre “Pausa” feito por alunos do 9°C
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

ApOs os testes, a partir da proposta de produ¢ado do mapa conceitual com base

nos contos “Felicidade clandestina” e “Pausa”, foi hora de partir para outras leituras e
discussdes mais detalhadas e mais fundamentadas depois dos conhecimentos ja
repassados. A primeira sugestao foi a leitura e discussdo do conto “Uma vela para
Dario”, de Dalton Trevisan, um conto que envolve uma questdo social digna de

reflexdo e debate.

Feita a leitura e a discussao da narrativa de Trevisan, foi hora de propor que os

alunos reescrevessem e retextualizassem o conto com o suporte do aparato tedrico
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que receberam e com base nos mapas conceituais que ja viram e produziram. Essa
producgao foi individual. Foi fundamental que os alunos se sentissem a vontade para
esse momento, que abusassem da criatividade, mas que nao se esquecessem da
estrutura adequada dos mapas conceituais e da relagao e hierarquizagdo das
informacgdes.

Inserimos abaixo mais dois mapas conceituais produzidos por alunos
participantes desta pesquisa a partir de “Uma vela para Dario”, a fim de servirem de

base e inspiragcao para novas produgdes a serem feitas:

Figura 11: Mapa conceitual produzido pelo Aluno C sobre “Uma vela
para Dario”, de Dalton Trevisan
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.
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Figura 12: Mapa conceitual produzido pelo Aluno D sobre “Uma vela
para Dario”, de Dalton Trevisan
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

A outra sugestao de leitura foi do conto “Cadeira de balango”, do escritor Osman

Lins. Um conto que tem uma abordagem mais psicoldgica, que traz uma tematica
extremamente importante, cujo debate é enriquecedor e relevante. Como é um conto
que apresenta mais detalhes e uma linguagem menos usual que os lidos

anteriormente, a leitura foi mais demorada e os alunos foram orientados a prestarem

mais atencao.
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Depois que foi feita a leitura e discussao aprofundadas com a turma, foi hora

de reescrever e retextualizar o conto usando o mapa conceitual. Certamente, nesse
momento, os alunos se sentiram mais seguros para a produgao por ja terem mais
pratica. Nesse momento os deixamos produzir e aguardamos os resultados.

Assim como mostramos anteriormente dois mapas de conceitos sobre “Uma
vela para Dario”, apresentamos também aqui mais dois mapeamentos baseados no

conto “Cadeira de balango”

Figura 13: Mapa conceitual produzido pelo Aluno E sobre “Cadeira de
balango”, de Osman Lins
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017
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Figura 14: Mapa conceitual produzido pelo Aluno F sobre “Cadeira de

balan¢o”, de Osman Lins
|Cadirv ds folomse |

Q{% oo (o)

Fonte: Dados da pesquisa, 2017

Esse € o0 momento de os proprios alunos reverem o0s mapas conceituais

produzidos e avaliar se estdo claros, estruturalmente adequados e se foram
satisfatoriamente construidos a partir das tarefas de reescrita e de retextualizacao.
Assim, é importante que os préprios alunos avaliem, acompanhados pelo professor,
respondendo as seguintes perguntas nesse processo de avaliagao:

1. As palavras ou frases de ligacao estao presentes nos mapas conceituais?

2. As proposigdes tém sentido?

3. Ha desvios ortograficos nas proposi¢coes?
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4. Os mapas apresentam as principais informacdes dos contos reescritos e
retextualizados?
5. O que pode ser refeito para que os mapas conceituais se tornem mais claros e
interessantes?
Essas e/ou outras perguntas podem ser feitas a fim de orientar a avaliagéo

dos mapas conceituais e também dos processos de reescrita e de retextualizagao.

Diante do contexto atual de educacdo, é cada vez mais necessario buscar
estratégias que tragam melhores resultados no desenvolvimento de competéncias e
habilidades dos discentes, sobretudo em relacao a leitura e a escrita. Assim, os mapas
conceituais representam uma estratégia eficaz aliados a reescrita e a retextualizagéo
de contos e de outros géneros de textos também.

Foi possivel descobrir com a experiéncia de reescrita que tal tarefa representa
um meio de conhecermos melhor as habilidades e dificuldades de escrever dos
alunos, e seus conhecimentos de mundo ao criarem uma nova versao de um texto.

A experiéncia de retextualizacdo mostrou que essa atividade é uma importante
estratégia para auxiliar a compreensao de textos e para descobrirmos as habilidades,
ou também dificuldades, linguisticas, textuais, discursivas e cognitivas dos discentes.

Assim, é muito relevante que essas duas atividades sejam trabalhadas com
frequéncia no cotidiano escolar. Unidas a técnica dos mapas conceituais, as
descobertas para a melhoria do trabalho do professor podem ser muitas.

Os principais objetivos dessa proposta sdo contribuir, de alguma forma, para a
pratica do professor em sala de aula e sugerir uma estratégia para atender as
necessidades didatico-pedagogicas no trabalho com a lingua portuguesa, de forma
que este material representa, também, mais uma possibilidade de instigar nos alunos
o gosto pela leitura e escrita numa outra perspectiva, de um modo diferente e mais

dindmico, através dos mapas conceituais.
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APENDICE B - QUESTIONARIO PARA O ALUNO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
1. Vocé teve dificuldades na constru¢cao dos seus mapas conceituais?

Sim( ) Néo ( )
Justifique sua resposta:

2. Vocé compreendeu melhor os contos trabalhados, produzindo mapas
conceituais a partir deles?
Sim( ) Néo ( )
Justifique sua resposta:

3. Qual o conto que vocé achou mais facil retextualizar e reescrever?
() Uma vela para Dario, de Dalton Trevisan
( ) Cadeira de balango, de Osman Lins
() Os dois contos trabalhados
Justifique sua resposta:

4. Vocé acha que os mapas conceituais devem ser usados na sala de aula na
retextualizagdo e/ou na reescrita de textos?
Sim( ) Nao ( )

Justifique sua resposta:




