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ñA aprendizagem não é simplesmente a aquisição de um novo comportamento, mas 

a mudança de um comportamento já existente. ò  (LEFFA, 1996, p. 25-26). 
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RESUMO 

 

Esta pesquisa objetiva analisar as contribui­»es de mapas conceituais na reescrita e 

na retextualiza­«o de contos no 9Ü ano do Ensino Fundamental, primeiramente, por 

meio da discuss«o das fun­»es e estrutura dos mapas conceituais, bem como dos 

conceitos e finalidades da reescrita e da retextualiza­«o; depois, atrav®s do 

desenvolvimento de atividades de reescrita e de retextualiza­«o, usando-se mapas 

conceituais e, por fim, atrav®s da descri­«o dos procedimentos e das contribui­»es 

das tarefas de reescrever e de retextualizar, analisando-se os mapeamentos de 

conceitos produzidos pelos alunos. O referencial te·rico pauta-se, no que respeita ¨ 

reescrita e retextualiza­«o, especialmente nas discuss»es 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 investiga­«o e o 

levantamento do corpus foram realizados na Escola de Ensino Fundamental e M®dio 

Teodorico Teles de Quental, localizada em Crato, estado do Cear§. Foram produzidos 

40 mapas conceituais por 20 alunos. Desses, selecionamos 04 para an§lise. Esta ® 

uma pesquisa­«o e tem uma abordagem quanti-qualitativa. A partir da an§lise 

realizada, verifica-se que os mapas conceituais contribuem na reescrita e na 

retextualiza­«o, possibilitando uma compreens«o mais ampla dos textos lidos, a 

organiza­«o, hierarquiza­«o de informa­»es e a percep­«o das ideias principais e das 

secund§rias, contribuindo assim para um aprendizado significativo. Logo, ® pertinente 

discutir as contribui­»es dos mapas conceituais como estrat®gias para se reescrever 

e retextualizar contos. 

 

Palavras-chave: Mapas Conceituais. Reescrita. Retextualiza­«o. 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 Cear§. 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 INTRODU¢ëO 

 

1.1 APRESENTA¢ëO  

 

Nesta investiga­«o, trabalharemos com leitura, reescrita e retextualiza­«o a 

partir de mapas conceituais. Eis porque ® importante salientar, a princ²pio, que a 

concep­«o de leitura adotada aqui ® a interacionista, embora isso fique bem claro no 

decorrer da exposi­«o, considerando-se que, no modelo de leitura interacionista 

proposto por Kleiman (2013, p. 71), esta ñ® uma intera­«o a dist©ncia entre leitor e 

autor via texto. [...]: o leitor constr·i, e n«o apenas recebe, um significado global para 

o texto; ele procura pistas formais, antecipa essas pistas, formula e reformula 

hip·teses, aceita ou rejeita conclus»es. ò Para construir os sentidos do texto, o leitor 

ativa seus conhecimentos pr®vios, dialoga com o autor e com as informa­»es textuais. 

£ isso que acontece quando s«o propostas reescritas e retextualiza­»es em mapas 

conceituais aos alunos. 

Cabe ainda reiterar a concep­«o de leitura por n·s adotada, nas reflex»es de 

Leffa (1999), para quem ler ® um comportamento social em que o significado ® 

encontrado na intera­«o que ocorre no momento da leitura. Partindo desse modelo 

interacionista de leitura e das considera­»es dos autores citados, enfocamos agora 

os mapas conceituais que, para serem constru²dos como produto de reescrita e 

retextualiza­«o, ou n«o, dependem de uma leitura como atividade de intera­«o. 

Pode-se dizer que os mapas conceituais s«o representa­»es de car§ter gr§fico 

e esquem§tico de conceitos hierarquizados, relacionados de forma significativa, mas 

n«o necessariamente organizados sequencialmente.  

Segundo Moreira (2010), em aspectos gerais, mapas conceituais s«o figuras 

diagram§ticas que indicam rela­»es entre conceitos. Tamb®m podem ser definidos, 

conforme Moreira e Buchweitz (1987), como uma esp®cie de t®cnica de an§lise 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 L²ngua Portuguesa, 

Matem§tica, Biologia, Hist·ria, ou seja, em qualquer disciplina, e s«o de constru­«o 

subjetiva, n«o 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. 

Sequ°ncia, ordem, direcionalidade n«o s«o caracter²sticas dos mapas 

conceituais e, por isso, estes devem ser explicados e esclarecidos por quem os 

constr·i. Os mapas conceituais s«o, portanto, diagramas que representam as rela­»es 

entre palavras ou conceitos os quais n«o s«o necessariamente organizados em uma 

sequ°ncia definida. 

A estrutura de um mapa de conceitos ® relativamente simples. Normalmente, 

os conceitos gerais ficam no topo do mapa e os mais espec²ficos ligados ¨queles, mas 

tamb®m h§ estruturas em que o conceito geral ® colocado ao centro e os espec²ficos 

ligados ao central, formando uma esp®cie de c²rculo. 

Os conceitos geralmente s«o colocados dentro de formas el²pticas, 

retangulares e circulares, mas isso ® secund§rio em um mapeamento. Moreira (2010) 

afirma que essas figuras n«o s«o t«o relevantes, ou seja, h§ outros elementos mais 

importantes em mapas conceituais, como as palavras de liga­«o, que servem para 

esclarecer as rela­»es entre os conceitos, sendo, por conseguinte, fundamentais para 

que se compreenda bem o conte¼do dessas estruturas gr§ficas. 

A constru­«o de um mapa conceitual ® muito simples. Pode ser feita em sala 

de aula, com poucos recursos, como l§pis e papel. Tanto o professor quanto os alunos 

podem constru²-los, ou seja, eles podem ser usados com efic§cia tanto para o ensino 

quanto para a avalia­«o. 

Os mapas conceituais s«o, portanto, uma ferramenta que facilita a constru­«o 

da aprendizagem, uma vez que trabalha com conceitos, bem como com suas 

rela­»es. Al®m disso, t°m apontado para novas dire­»es no processo de ensino, de 

forma que ® v§lido, sem d¼vidas, incorpor§-los efetivamente como ferramenta 

did§tica.  

Transformar qualquer texto em um mapa conceitual consiste numa atividade de 

retextualiza­«o, que ® a constru­«o de um texto novo com base em outro. 

Retextualizar ®, consequentemente, reescrever o texto, dando-lhe outra forma, outra 

estrutura.  

A retextualiza­«o consiste, ent«o, na transforma­«o de um texto de um g°nero 

em outro ou em textos de mesmo g°nero, de modalidades distintas ou da mesma 

modalidade. (MARSCUSCHI, 2001). Reescrever ® escrever novamente um texto, 
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refaz°-lo normalmente com o intuito de corrigi-lo, ora acrescentando-se, ora 

suprimindo-se informa­»es. (ANDREA; RIBEIRO, 2010). 

ê medida que se retextualiza um texto, este tamb®m ® reescrito, j§ que ele est§ 

sendo refeito, assumindo assim outra modalidade ou sendo transformado em outro 

g°nero. Dessa forma, pode-se dizer que esses dois processos s«o simult©neos. 

Em sala de aula, reescrever e retextualizar s«o atividades realizadas com 

frequ°ncia, tanto por professores, como tamb®m por alunos. Essas tarefas t°m uma 

relev©ncia, j§ que s«o atividades de transforma­«o realizadas com o objetivo de 

aprimorar o texto, de ampliar seus significados ou, ainda, objetivando complementar 

o texto ñoriginalò, contribuindo tamb®m para que se amplie a compreens«o do texto 

que ser§ retextualizado e reescrito. 

Nesse direcionamento, a reescrita e a retextualiza­«o de contos por meio de 

mapas conceituais s«o uma proposta que acreditamos ser adequada para uma 

compreens«o eficaz do discurso em estudo. 

Por ser uma narrativa curta, o conto tem um car§ter conciso que contribui para 

uma leitura fluente e r§pida. Sua estrutura, caracterizada por poucas personagens, 

pequeno intervalo de tempo, poucos espa­os e poucas a­»es, contribui para que a 

leitura se d° de uma vez s·, ou seja, uma ñleitura de uma s· assentadaò, conforme 

afirma Gotlib (1988, p. 32). 

 Na breve narrativa que ® o conto, temos um enredo em que os fatos se 

desdobram em uma introdu­«o, na qual se tem conhecimento dos acontecimentos 

iniciais, das personagens e, ¨s vezes do tempo e do espa­o; seguida de uma 

complica­«o, na qual ® desenvolvido um conflito, que ® uma esp®cie de problema a 

ser resolvido, desencadeando um cl²max, momento de tens«o e do surgimento de 

maiores expectativas no leitor, que, a partir da², ® levado ao desfecho, isto ®, ao final 

da hist·ria, onde o conflito ® solucionado. 

Ainda segundo Gotlib (1988, p. 35), ® ñuma caracter²stica b§sica do conto: a 

economia dos meios narrativos. Trata-se de conseguir com o m²nimo de meios, o 

m§ximo de efeitosò. Tal afirma­«o novamente confirma a anterior de que o conto ® 

curto, conciso e aponta para uma reflex«o importante a respeito do g°nero: seus 

efeitos. 

Os efeitos do conto podem ser muitos, o autor pode ter as pretens»es de 

entreter, emocionar, divertir, encantar, aterrorizar, entre outras. £ o efeito do conto que 

contribui para prender a aten­«o do leitor, tanto no in²cio da leitura quanto durante. ês 
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vezes, o efeito come­a a se dar logo quando se come­a a ler o conto, em outros 

casos, no desenrolar do conflito e do cl²max, no entanto, o efeito ® atingido totalmente 

apenas ao final da leitura, no desfecho.  

Considerando que muitos alunos t°m dificuldades para compreender o que 

leem e para apreender conceitos simples, a pesquisa est§ voltada para as 

contribui­»es que os mapas conceituais, atrav®s da reescrita e da retextualiza­«o de 

contos, podem oferecer a alunos do 9Ü ano do ensino fundamental, da Escola de 

Ensino Fundamental e M®dio Teodorico Teles de Quental, situada em Crato, Cear§. 

Com base no exposto, nosso questionamento de pesquisa ®: quais contribui­»es que 

os mapas conceituais podem trazer para a reescrita e a retextualiza­«o de contos?  

Partimos do pressuposto de que os mapas conceituais podem contribuir para a 

reescrita e a retextualiza­«o de contos quando esses g°neros forem reescritos e 

retextualizados em forma de palavras ou conceitos relacionados e hierarquizados, ou 

quando os mapas constru²dos traduzirem a interpreta­«o dada aos contos, 

comprovando que houve uma aprendizagem significativa em rela­«o a eles. 

Na inten­«o de responder ao questionamento e confirmar a hip·tese levantada, 

elaboramos como objetivo geral: analisar a contribui­«o de mapas conceituais na 

reescrita e na retextualiza­«o de contos no 9Ü ano do Ensino Fundamental. E, para 

alcan­ar o proposto no objetivo geral, constru²mos os seguintes objetivos espec²ficos, 

que nos direcionam ̈ s etapas a serem seguidas: discutir fun­»es e estrutura dos 

mapas conceituais, como tamb®m conceitos e finalidades da reescrita e da 

retextualiza­«o; desenvolver atividades de reescrita e de retextualiza­«o usando-se 

mapas conceituais no 9Ü ano do Ensino Fundamental e descrever os procedimentos 

e as contribui­»es de reescrita e de retextualiza­«o com uso de mapas conceituais 

produzidos pelos alunos. 

A motiva­«o para a realiza­«o desta pesquisa surgiu a partir da observa­«o da 

dificuldade dos alunos em compreender leituras feitas, de organizar o conhecimento 

e aprender conceitos e de diferenciar informa­»es principais de informa­»es 

secund§rias. Al®m disso, fomos movidos pelo desejo de inovar estrat®gias que 

pudessem, de alguma forma, atrair, espontaneamente, os alunos. Assim como fomos 

atra²dos, pensamos que o mesmo poderia ocorrer na sala de aula. 

Nesse direcionamento, esta pesquisa se justifica por entendermos que a 

retextualiza­«o 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 aten­«o e 

hierarquizar informa­»es, relacionando-as de forma significativa.  

Ent«o, entendemos ser pertinente incentivar tal pr§tica, j§ que ela aponta para 

resultados positivos, principalmente no processo de leitura, compreens«o e 

interpreta­«o de textos, bem como na percep­«o de rela­»es existentes entre as 

informa­»es dos contos que passar«o a ser mapas conceituais.  

Este trabalho est§ estruturado em cinco cap²tulos. O primeiro cap²tulo ® esta 

introdu­«o, na qual apresentamos concisamente a concep­«o de leitura que atravessa 

a pesquisa, uma breve men­«o aos mapas conceituais e aos processos de reescrita 

e de retextualiza­«o, algumas considera­»es sobre o conto, j§ que este ser§ o g°nero 

reescrito e retextualizado, al®m do questionamento da pesquisa, hip·tese levantada, 

objetivos e justificativa do trabalho. Seguimos, ainda neste cap²tulo introdut·rio, 

apresentando a metodologia, com a caracteriza­«o do tipo e da natureza da pesquisa. 

Tamb®m elencamos os objetivos e os instrumentos do trabalho. Ainda discorremos 

sobre o universo da pesquisa, constitu²do de 40 mapas conceituais, o campo de 

investiga­«o e o levantamento do corpus, os sujeitos envolvidos, os crit®rios de 

an§lise e, por fim, as duas experi°ncias realizadas, a piloto e a principal. 

O segundo cap²tulo discorre sobre Novak, o criador dos mapas conceituais, traz 

defini­»es dessa t®cnica e como construir esses mapas. Em seguida, apresentamos 

o software Cmap Tools, com o qual se produzem mapeamentos de conceitos. E, por 

¼ltimo, discorremos sobre a import©ncia de os mapas conceituais serem aplicados em 

sala de aula. 

No terceiro cap²tulo, abordamos a Teoria da Aprendizagem Significativa de 

Ausubel. Aqui, apresentamos esse estudioso, principalmente como te·rico 

cognitivista, destacando sua contribui­«o para a educa­«o atrav®s da cria­«o dessa 

teoria. Em seguida, abordamos detalhadamente tal teoria e os elementos e processos 

a ela inerentes, para depois tratar da sua rela­«o com os mapas conceituais. 

O quarto cap²tulo ® dedicado ¨ reescrita e ¨ retextualiza­«o. Primeiramente, 

discorremos sobre a reescrita, trazendo defini­»es e mencionando as principais 

opera­»es realizadas nesse processo, considerando, sobretudo, o ambiente escolar. 

Depois, discorremos sobre a retextualiza­«o tamb®m a definindo, apresentando 

exemplifica­»es e os aspectos envolvidos nessa tarefa, mais uma vez enfatizando o 

ambiente escolar. Por ¼ltimo, mostramos as semelhan­as e as diferen­as entre 
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reescrever e retextualizar, duas tarefas que ¨s vezes se confundem por serem 

semelhantes, mas que t°m entre si algumas diferen­as importantes. 

No quinto cap²tulo, apresentamos a an§lise, primeiro, a quantitativa, em que 

quantificamos os mapas constru²dos e analisados, os que atenderam a todos os 

crit®rios de reescrita e retextualiza­«o, bem como os que atenderam parcialmente a 

esses crit®rios. Em seguida, analisamos qualitativamente 04 mapas de conceitos, de 

acordo com os crit®rios 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 crit®rios e 01, apenas a parte deles, e 02 mapas 

foram produzidos com base em Cadeira de balan­o, em que 01 atende a todos os 

crit®rios estabelecidos e 01, a apenas alguns deles.  

Na sequ°ncia, trazemos as considera­»es 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 realiza­«o 

da investiga­«o, assim como a bibliografia, e trazemos sugest»es para o trabalho 

diante do problema levantado. Por fim, elencamos as refer°ncias, colocamos os 

anexos e os ap°ndices.     

  

 

1.2 METODOLOGIA DA PESQUISA 

 

O presente trabalho caracteriza-se como uma pesquisa­«o, pois de acordo com 

Thiollent (2011, p. 20), nesse tipo de pesquisa, ños pesquisadores e os participantes 

est«o envolvidos de modo cooperativo ou participativoò. Sendo pesquisa­«o, o 

principal objetivo ® ña produ­«o de conhecimento que n«o seja ¼til apenas para a 

coletividade considerada na investiga­«o local. ò (THIOLLENT, op. cit., p. 25). Mais 

uma vez, em Thiollent (op. cit., p. 28), encontramos que, com a pesquisa­«o, ® 

necess§ria a produ­«o de conhecimentos, aquisi­«o de experi°ncia, contribui­«o para 

a discuss«o ou avan­o do debate sobre o tema em quest«o.  

Nessa dire­«o, este trabalho se configura como uma pesquisa­«o, uma vez 

que pesquisador e p¼blico pesquisado est«o em constante intera­«o, coopera­«o e 

participa­«o ativa no processo de investiga­«o, que produz informa­»es, experi°ncia 

e possibilita discuss«o do tema investigado, gerando assim, um conhecimento que ® 
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¼til tanto aos envolvidos, isto ®, pesquisadores e participantes, quanto ao p¼blico que 

ter§ acesso aos resultados da pesquisa. 

Conforme a natureza do trabalho, esta pesquisa ® quanti-qualitativa. 

Quantitativa, porque os resultados levantados foram quantificados. Qualitativa, porque 

os mapas conceituais produzidos a partir dos contos foram compreendidos e 

interpretados. Segundo Prodanov e Freitas (2013, p.128), o m®todo quantitativo 

ñrequer o uso de recursos e t®cnicas de estat²stica, procurando traduzir em n¼meros 

os conhecimentos gerados pelo pesquisador. ò Em rela­«o ao m®todo qualitativo, 

Prodanov e Freitas (op. cit.) afirma que nesse m®todo ño ambiente natural ® fonte 

direta para coleta de dados, interpreta­«o de fen¹menos e atribui­«o de significados.ò  

O objetivo deste estudo ® de car§ter explorat·rio. Conforme Prodanov e Freitas 

(op. cit., p. 127), a pesquisa explorat·ria ñvisa a proporcionar maior familiaridade com 

o problema, tornando-o expl²cito ou construindo hip·teses sobre eleò. Aqui, busca-se 

maior familiaridade com os mapas conceituais a partir dos contos retextualizados e 

reescritos, e a constru­«o de hip·teses baseadas nas contribui­»es da reescrita e da 

retextualiza­«o ora realizadas.  

Os instrumentos utilizados na pesquisa foram a proposta de interven­«o para 

a constru­«o dos mapas em sala de aula, o question§rio para o aluno, al®m do 

software Cmap Tools. A proposta de interven­«o1 para a constru­«o dos mapas em 

sala de aula envolve todos os passos cumpridos para a elabora­«o dos mapeamentos 

conceituais. Trata-se de um plano de interven­«o, o qual contempla o cumprimento 

de etapas que v«o desde as defini­»es de mapas conceituais, perpassando pela 

leitura e an§lise de mapas conceituais diversos e de mapas conceituais constru²dos a 

partir de contos; defini­«o e exposi­«o dos processos de retextualiza­«o e de reescrita 

na transforma­«o de contos em mapas conceituais; proposta de primeira produ­«o 

realizada pelos tr°s alunos selecionados para a experi°ncia inicial de um mapa 

conceitual a partir do conto Felicidade clandestina, de Clarice Lispector; Pausa, de 

Moacyr Scliar, cuja constru­«o foi coletiva; proposta de produ­«o para a experi°ncia 

principal de mapeamentos de conceitos a partir de Uma vela para Dario, de Dalton 

Trevisan e Cadeira de balan­o, de Osman Lins. A ¼ltima etapa da proposta ® a 

avalia­«o da experi°ncia realizada com os alunos. As produ­»es analisadas s«o o 

resultado dessa etapa. 

                                                           
1Ver Ap°ndice A. 
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O question§rio2 para o aluno, que foi tamb®m um instrumento de coleta de 

dados, cont®m quatro quest»es abertas voltadas para identificar se os alunos tiveram 

ou n«o dificuldades na constru­«o dos mapas conceituais, se compreenderam melhor 

os contos trabalhados produzindo mapas conceituais a partir deles, que conto 

acharam mais f§cil retextualizar e reescrever, e se acham que os mapas conceituais 

devem ser usados na sala de aula na retextualiza­«o e/ou na reescrita de textos. 

O Cmap Tools foi um instrumento de pesquisa utilizado mais para mostrar 

possibilidades de produ­«o, o qual permite constru­»es personalizadas, criativas e 

originais. Conhecido durante o processo de estudos e pesquisas acerca do tema, 

atrav®s da orientadora do trabalho e da bibliografia consultada, percebeu-se que o 

Cmap aponta para possibilidades de uso na constru­«o de mapas a serem usados 

em sala de aula, podendo ser utilizado tanto por professores como tamb®m por alunos.  

O universo de pesquisa constituiu-se de 40 mapas que foram constru²dos com 

os alunos do 9Ü ano. Cada aluno produziu 02 mapas conceituais com base em 02 

contos. Desse universo, selecionamos para an§lise 04 mapas. O par©metro de 

sele­«o foi atenderem ou n«o a todos os crit®rios de an§lise estabelecidos, quanto ¨s 

opera­»es da reescrita e da retextualiza­«o. 

Dos 20 mapas baseados no conto Uma vela para Dario, 16, dos quais 01 foi 

selecionado para ser analisado, atendem a todos os crit®rios de an§lise, e 04, dos 

quais 01 foi escolhido, est«o enquadrados em apenas dois ou tr°s crit®rios. 

Pela an§lise dos 20 mapas de conceitos produzidos a partir do conto Cadeira 

de balan­o, 01, entre 9, foi escolhido por atender a todos os crit®rios e 01, de 11, 

tamb®m foi selecionado j§ que n«o atendeu a todos os crit®rios. 

O campo de investiga­«o e levantamento do corpus da pesquisa foi a Escola 

de Ensino Fundamental e M®dio Teodorico Teles de Quental, institui­«o estadual, 

localizada no munic²pio de Crato, estado do Cear§. A escola atendia, em 2016, a 538 

alunos e oferece, no turno da manh« e ¨ tarde, ensino fundamental, 9Ü ano, e ensino 

m®dio. A faixa et§ria dos alunos das turmas de 9Ü ano e dos que cursam 1Ü, 2Ü e 3Ü 

vai dos 13 aos 20 anos. A maioria dos discentes que estudam no turno matutino ® da 

zona urbana e dos que estudam no turno vespertino ® da zona rural.3 A raz«o de ter 

                                                           
2Ver Ap°ndice B. 
3 Com rela­«o a esse fato, n«o foi realizada uma pesquisa aprofundada, entretanto, inferimos que isso 
se deva, talvez, ¨ dist©ncia de casa para a escola e ¨ necessidade de deslocamento por meio de 
transporte escolar. 
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sido esta escola a escolhida para a realiza­«o 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 institui­«o de ensino e a gest«o da escola, que apoia 

os professores no desenvolvimento dos seus projetos.  

Para o levantamento do corpus de an§lise foi, primeiramente, realizada uma 

experi°ncia piloto, com a participa­«o de 03 alunos. O objetivo dessa experi°ncia 

inicial foi perceber se os alunos teriam ou n«o dificuldades em compreender as 

orienta­»es para os processos de retextualiza­«o, reescrita e constru­«o dos mapas 

conceituais. Em outras palavras, a experi°ncia piloto pretendeu observar se a 

pesquisa daria certo ou n«o e, com base no resultado, far-se-ia um poss²vel 

redimensionamento. Depois, realizamos a experi°ncia principal, coordenada pela 

professora pesquisadora e pelos colaboradores da experi°ncia piloto (alunos que 

participaram da experi°ncia piloto). 

Os sujeitos da pesquisa foram alunos das 03 turmas de 9Ü ano da escola 

Teodorico Teles de Quental em 2016: 9Ü A e B, do turno da manh« e 9Ü C, do turno da 

tarde. Dispuseram-se a participar da pesquisa 22 alunos, mas participaram 

efetivamente 20, dos quais 04 s«o do 9Ü A, 8 do 9Ü B, ambas as turmas do turno da 

manh«, e 08 do 9Ü C, turma do turno da tarde. Duas alunas desistiram por n«o 

poderem mais continuar indo ¨ escola, devido aos imprevistos que surgiram na vida 

pessoal delas.  

Na inten­«o de manter o sigilo quanto ¨ identidade desses sujeitos, institu²mos 

a seguinte codifica­«o: A (grafema inicial da palavra aluno) seguido de n¼meros de 1 

a 20, que correspondem ¨ quantidade de alunos participantes, ficando, portanto, A1, 

A2, A3 ... A20.  

Para a experi°ncia piloto, foram selecionados 03 alunos do 9Ü ano C, do turno 

vespertino. Os crit®rios para a sele­«o desses 03 alunos foi o fato de terem 

apresentado bastante interesse e disponibilidade para colaborarem com a pesquisa 

quando ela foi exposta, a pretens«o de realiz§-la com essa turma e a necessidade de 

aplic§-la primeiramente com alunos que participariam como um teste.  

A experi°ncia principal, a princ²pio, seria realizada apenas com a turma de 9Ü 

ano do turno da tarde da escola, inclusive, a pesquisa foi iniciada nessa turma, por®m 

pela demonstra­«o de pouco interesse da maioria dos alunos, apesar das tentativas 

de desenvolver o trabalho na turma, da exposi­«o persistente dos resultados que 

seriam obtidos, a persist°ncia n«o surtiu efeito, de forma que se percebeu n«o ser 
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poss²vel continuar a aplica­«o da pesquisa com a turma inteira, apenas com aqueles 

que demonstraram interesse em participar. Acreditamos que o desinteresse tenha sido 

gerado pelo per²odo cr²tico de greve que a escola vivia. 

A sele­«o dos alunos se deu pelo crit®rio da vontade e da disposi­«o para 

participar da pesquisa. O trabalho pretendido foi apresentado em detalhes nas turmas 

A e B do turno manh« 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 Comit° de £tica (CEP) e aprovado pelo 

Parecer4 de n¼mero 2.042.352. Logo ap·s, os pais dos alunos foram comunicados 

sobre a realiza­«o da pesquisa, os objetivos, os benef²cios, dias e hor§rios em que os 

alunos precisariam estar na escola e tamb®m assinaram o Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido, autorizando a participa­«o dos filhos. 

Para n«o haver desconforto ou falta de gosto em rela­«o ¨s atividades 

propostas, o participante foi esclarecido de que podia optar por n«o continuar 

participando da pesquisa, sem que a decis«o viesse a lhe causar preju²zos, conforme 

esclarecido no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e no Termo de 

Assentimento. 

A dire­«o da Escola se mostrou sol²cita com o desenvolvimento do projeto e 

como procedimento legal, assinou a autoriza­«o, permitindo assim que pud®ssemos 

desenvolver as atividades da pesquisa dentro do estabelecimento de ensino. 

Os crit®rios de an§lise foram definidos conforme aspectos inerentes ¨ reescrita 

e ̈ retextualiza­«o, seguindo os pressupostos de Andrea e Ribeiro (2010) e de 

Marcuschi (2001). 

Quanto ¨ reescrita:  

1 Levando-se em conta que a atividade de reescrita envolve adi­«o, 

substitui­«o, supress«o e deslocamento, essas caracter²sticas est«o presentes nos 

mapas conceituais reescritos a partir dos contos?  

2 Os mapas conceituais apresentaram uma transforma­«o mais profunda do 

conte¼do do conto reescrito ou menos profunda, mantendo a escrita original? 

Quanto ¨ retextualiza­«o: 

1 Os mapas conceituais demonstram que houve compreens«o sobre a 

import©ncia da retextualiza­«o? 

                                                           
4 Ver Anexo AΦ 
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2 Os mapas conceituais s«o resultados de reformula­«o, destacando 

acr®scimo, substitui­«o e reordena­«o, bem como compreens«o, destacando 

infer°ncias, invers»es e generaliza­»es, de acordo com seus objetivos ou n«o? 

 

 

1.2.1 A experi°ncia piloto 

 

Os encontros aconteceram na sala dos professores e na biblioteca da Escola 

de Ensino Fundamental e M®dio Teodorico Teles de Quental, nas manh«s dos dias 10 

e 17 de outubro de 2016, duas segundas-feiras, das 7h00 ¨s 9h30. 

No primeiro encontro, dia 10 de outubro de 2016, foi explicado aos tr°s 

participantes o que s«o mapas conceituais, foram mostrados diversos mapas de 

v§rios temas, bem como mapas conceituais constru²dos a partir dos contos O 

enfermeiro e A cartomante, ambos de Machado de Assis e tamb®m do poema 

Envelhecer, de M§rio Quintana. Em seguida, foi explicado o objetivo desta pesquisa, 

incluindo os processos de retextualiza­«o e de reescrita envolvidos na transforma­«o 

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 ¨ pr§tica. Foi lido e interpretado com os alunos 

o conto Felicidade clandestina5, de Clarice Lispector, com base no qual solicitamos 

que fizessem um mapa conceitual. Esse conto foi escolhido por j§ ser conhecido pelos 

alunos, uma vez que foi trabalhado e discutido com eles em sala, numa aula de l²ngua 

portuguesa voltada para interpreta­«o textual.  

Ap·s relembrarem a situa­«o do conto, os discentes constru²ram os mapas, 

conforme a solicita­«o e as orienta­»es repassadas. As produ­»es iniciais foram 

satisfat·rias, o que mostrou que os alunos compreenderam bem o que ® um mapa 

conceitual. Os mapas conceituais foram constru²dos primeiro em folha de papel dos 

cadernos dos pr·prios alunos e depois os tr°s discentes os refizeram no Cmap Tools, 

no notebook da pesquisadora, um acompanhando a produ­«o do outro. Antes de usar 

o aplicativo, os alunos tiveram as devidas orienta­»es e acompanhamento durante 

todo o processo de constru­«o dos mapas no aplicativo. 

                                                           
5Ver Anexo B. 
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O question§rio foi aplicado, primeiramente, tamb®m para os tr°s alunos da 

experi°ncia piloto, no dia 16 de dezembro de 2016, a fim de que, a partir das respostas 

dos alunos, se pudesse perceber a necessidade de acr®scimo ou supress«o de 

alguma pergunta do question§rio a ser aplicado com os demais envolvidos ao final da 

experi°ncia principal. 

Ao final da experi°ncia piloto, percebendo-se o bom resultado, j§ que os alunos 

souberam reescrever/retextualizar o conto de Clarice Lispector na forma de mapa 

conceitual, partiu-se ent«o para a experi°ncia principal, relatada no t·pico seguinte.  

 

 

1.2.2 A experi°ncia principal  

 

Os encontros com os alunos envolvidos aconteceram no contraturno, na 

biblioteca e no Laborat·rio de Inform§tica da escola. Os alunos das turmas de 9Ü A e 

B participaram da pesquisa ̈  tarde e os da turma C, participaram pela manh«. Com 

os alunos dos nonos anos da manh« aconteceram quatro encontros, ¨s quartas-feiras, 

das 14h40 ¨s 17h00.  

Os tr°s primeiros encontros com os participantes do turno matutino 

aconteceram nos dias 16, 23 e 30 de novembro de 2016 e o ¼ltimo, no dia 21 de 

dezembro de 2016. J§ com os alunos do 9Ü ano C, aconteceram apenas tr°s 

encontros, ̈s segundas-feiras, das 7h00 ¨s 9h30, pois como a pesquisa tinha sido 

iniciada nessa turma, os alunos j§ estavam a par dela. As duas primeiras reuni»es 

ocorreram nos dias 21 e 28 de novembro de 2016 e a ¼ltima, 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, o que s«o 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 pr·prias produ­»es e 

entenderam o que ® reescrever e retextualizar. Foi apresentado tamb®m 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 constru²rem seus mapas como estrat®gia de 
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estudo, por exemplo. Toda essa apresenta­«o j§ tinha sido feita na sala do 9Ü ano C, 

da qual os alunos envolvidos foram dispensados desse primeiro encontro. 

Ainda no primeiro encontro com os alunos das turmas de 9Ü A e B, de posse de 

todas as informa­»es necess§rias, foi feito um mapa conceitual coletivo sobre o conto 

Pausa6, de Moacyr Scliar. O conto foi lido, discutido e, em seguida, fizemos no quadro 

branco um mapeamento conceitual das informa­»es 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 

conte¼do do conto. Assim, come­aram as sugest»es para os mapeamentos, um 

acrescentava uma informa­«o, outro acrescentava outra, algumas consensualmente 

eram consideradas n«o t«o relevantes e assim foram feitos e finalizados com sucesso 

os mapas conceituais coletivos, tanto com os alunos do turno da manh« quanto com 

os alunos do turno da tarde. Com estes, o mapa conceitual coletivo foi constru²do na 

sala de aula, com toda a turma. 

Ap·s a produ­«o coletiva no quadro branco, os mapas conceituais foram 

desenhados no Cmap Tools, para que os alunos aprendessem a usar o 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 produ­«o e o outro finalizou. No caso do 9Ü C, apenas um 

aluno se disponibilizou. Terminada a constru­«o no Cmap Tools, os alunos disseram 

ter considerado f§cil o manuseio do aplicativo e ficaram satisfeitos com a vers«o final 

do mapeamento. Finalizada a etapa de produ­«o dos mapas conceituais coletivos, 

partiu-se para a produ­«o dos mapas individuais, que aconteceram em dois 

encontros.  

No dia 21 de novembro de 2016, primeiro encontro com os envolvidos do 9Ü C 

e 23 de novembro de 2016, segundo encontro com os alunos do 9Ü A e B, os 

participantes produziram mapas de conceitos a partir do conto Uma vela para Dario7, 

de Dalton Trevisan. Antes das produ­»es, o conto foi lido e discutido a fim de que os 

discentes pudessem entend°-lo bem.  

Feita a leitura e a discuss«o, come­aram as produ­»es que foram 

acompanhadas do in²cio ao fim. Qualquer d¼vida que o aluno tivesse era logo 

                                                           
6Ver Anexo C. 
7Ver Anexo D. 
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esclarecida, eram orientados a corrigirem erros ortogr§ficos percebidos no momento 

da orienta­«o. £ v§lido ressaltar que foram avisados de que ficassem muito ¨ vontade 

na produ­«o 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 ̈  produ­«o de 

mapas conceituais sobre o conto Cadeira de balan­o8, de Osman Lins. A leitura do 

conto foi um pouco mais demorada, pois foi preciso intermedi§-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 dif²cil, devido a ter mais detalhes e, provavelmente, pelo 

car§ter psicol·gico da est·ria. Tamb®m surgiram mais d¼vidas sobre como come­ar 

e sobre significados de palavras, entretanto, mesmo assim, os alunos conseguiram 

concluir suas produ­»es. 

Na produ­«o dos dois mapeamentos, os alunos foram advertidos a terem 

aten­«o ¨ ortografia. Alguns prestaram mais aten­«o a esse detalhe do que outros, 

de forma que se percebem alguns poucos desvios ortogr§ficos, mas nenhum que 

venha a prejudicar a compreens«o da leitura das produ­»es. A maioria dos alunos 

preferiu desenhar a l§pis para depois cobrirem a letra com caneta, justificando ser 

mais pr§tico. De uma forma ou de outra, como se disse anteriormente, os alunos 

ficaram ¨ vontade, n«o foram impostas regras nem padr»es de constru­«o para que 

n«o perdessem o gosto pela atividade, nem se chateassem com imposi­»es e 

detalhes que muitos consideram desnecess§rios. 

No ¼ltimo encontro, ocorrido nos dias 19 e 21 de dezembro de 2016, os alunos 

responderam ao question§rio, cujas quest»es foram explicadas detalhadamente a fim 

de que respondessem de forma coerente para assim se chegar a conclus»es 

importantes para a pesquisa. Terminada essa etapa, os alunos foram dispensados. £ 

v§lido acrescentar que todos os encontros foram muitos proveitosos. Os alunos 

entenderam tudo muito r§pido, dado que estavam interessados, de forma que em 

pouco tempo se conseguiu fazer o necess§rio para a conclus«o da investiga­«o. 

Conclu²das reescrita e retextualiza­«o dos contos, partiu-se para uma an§lise 

geral dos mapas para identificar quantos atenderam a todos os crit®rios de an§lise e 

                                                           
8Ver Anexo E. 
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quantos atenderam em parte a esses crit®rios. Em seguida, foram escolhidos 

aleatoriamente os quatro mapas para an§lise aprofundada dos processos de 

retextualiza­«o e de reescrita.  
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2 NOVAK E A T£CNICA DOS MAPAS CONCEITUAIS  
 

2.1 NOVAK: O CRIADOR DOS MAPAS CONCEITUAIS 

 

Joseph Donald Novak, americano que nasceu em 1932, teve sua forma­«o 

acad°mica na Universidade de Minnesota, em 1957, onde cursou Biologia e Ci°ncias 

da Educa­«o, al®m de Mestrado, tamb®m na §rea de Ci°ncias da Educa­«o. Foi 

professor de Biologia em Kansas State Teachres College, em Emporia, atuou em 

cursos de forma­«o de professores na Purdue University, Universidade de Purdue. 

Tamb®m foi professor de Biologia e Educa­«o na Cornell University, Universidade de 

Cornell nos Estados Unidos e atualmente ® professor em®rito dessa universidade e 

cientista pesquisador s°nior do Institute for Human & Machine Cognition (IHMC), 

Instituto para Cogni­«o Humana e Mec©nica, na West Florida UniversityΣ Universidade 

do Oeste da Fl·rida. (NOVAK, 2015). 

Novak escreveu com autoria ou coautoria 29 livros. Entre suas produ­»es est«o 

Entendendo o processo e efetividade dos m®todos de ensino na sala de aula, 

laborat·rio e campo (1976), Uma teoria da educa­«o (1981), Aprender a aprender 

(1996), Usando mapas conceituais para facilitar o ensino em sala de aula e ¨ dist©ncia 

(2002), Aprendizagem, cria­«o e uso do conhecimento: mapas conceituais como 

ferramentas facilitadoras para escolas e empresas (2010). (NOVAK, 2015). O criador 

dos mapas conceituais escreveu v§rios livros sobre o tema, deixando grandes 

contribui­»es sobre o 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 ci°ncia constru²do pelos alunos. Os alunos participantes foram acompanhados e 

instru²dos em um trabalho de pesquisa que durou v§rios anos e foram comparados, 

em rela­«o ao progresso do desenvolvimento cognitivo, a outros que n«o tiveram as 

instru­»es e o acompanhamento sobre o conhecimento formado a partir dos mapas 

conceituais. (MARRIOTT; TORRES, 2014). 

A pesquisa se deu atrav®s de entrevistas com crian­as 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 mudan­as no entendimento e no 

progresso das crian­as em rela­«o ¨ assimila­«o dos conceitos cient²ficos. Com isso, 

pensando-se numa estrat®gia de se representar o conhecimento e a compreens«o de 
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conceitos das crian­as, concluiu-se que esses conceitos, esse conhecimento deveria 

ser representado em uma estrutura hier§rquica, de modo relacionado, na forma de 

proposi­»es, dando origem ao que chamamos de mapa conceitual. A partir da², as 

entrevistas dos alunos passaram a ser representadas por mapas conceituais. 

(MARRIOTT; TORRES, 2014). 

Atrav®s da pesquisa realizada por Novak e sua equipe, chegou-se ¨ conclus«o 

de que os mapas conceituais refletiam muito bem o conhecimento adquirido pela 

crian­a e a sua compreens«o dos conceitos explorados que, por sinal, eram 

representados de modo muito criativo, assim como se concluiu tamb®m que a teoria 

dos mapas conceituais traria bons resultados como ferramenta did§tica. Al®m 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 organiza­«o do 

conhecimento e ainda para a produ­«o e aquisi­«o de novos conhecimentos. Marriott 

e Torres (2014, p. 177) trazem a seguinte afirma­«o do pr·prio Novak: ñQuanto mais 

n·s aprendemos e organizamos nosso conhecimento num determinado dom²nio, mais 

f§cil ® adquirir e usar o novo conhecimento naquele dom²nioò. Tal afirma­«o comprova 

que a organiza­«o do conhecimento ® imprescind²vel para aquisi­«o e o uso de novos 

conhecimentos, o que ® facilitado pelos mapas conceituais. 

 

 

2.2 DEFINI¢ìES DE MAPAS CONCEITUAIS 

 

H§ v§rias defini­»es para mapas conceituais as quais nos ajudam a 

compreender bem como funciona essa ferramenta. Primeiramente, ® importante saber 

o que ® um mapa conceitual e os elementos que o comp»em, o que n«o ® um mapa 

de conceitos, mas que se assemelha a eles e, por fim, ® essencial saber como eles 

s«o constru²dos e estruturados. 

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

 

Mapeamento conceitual ® uma t®cnica de an§lise que pode ser usada 
para ilustrar a estrutura conceitual de uma fonte de conhecimentos. 



30 

 

 

Essa ilustra­«o ® chamada de mapa conceitual. Sua forma e 
representa­«o dependem dos conceitos e das rela­»es inclu²das, de 
como os conceitos s«o representados, relacionados e diferenciados e 
do crit®rio usado para organiz§-los. Portanto, mapas conceituais s«o 
diagramas hier§rquicos indicando os conceitos e as rela­»es entre 

esses conceitos. 
 

Os autores definem na cita­«o acima os mapas conceituais como estruturas 

que ilustram rela­»es entre conceitos de modo hier§rquico e organizado, ao passo 

que Moreira (2010, p. 11) tamb®m traz uma defini­«o semelhante, afirmando que ñde 

um modo geral, mapas conceituais, ou mapas de conceitos, s«o diagramas indicando 

rela­»es entre conceitos, ou entre palavras que usamos para representar conceitosò. 

Moreira (2010, p. 11) ainda define mapas conceituais esclarecendo que ñs«o 

diagramas de significados, de rela­»es significativas; de hierarquias conceituais, [...]ò.  

Conforme Costa, Brennand e Albuquerque (2011, p. 212), o mapa conceitual 

tamb®m ® definido como ñum estruturador de conceitos, [...]òe ñcomo uma maneira de 

organizar hierarquicamente os conceitos e proposi­»es que representassem a 

estrutura cognitivaò. 

Ou seja, resumindo todas as defini­»es citadas e tamb®m apontando mais uma 

defini­«o, pode-se dizer que mapas conceituais s«o representa­»es gr§ficas, 

esquem§ticas ou diagramadas de conceitos hierarquizados, relacionados de maneira 

significativa, organizados em forma de proposi­»es, n«o 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 n«o ®, para que n«o se confunda essa t®cnica com outra de estrutura semelhante. 

Mapas conceituais podem parecer, contudo n«o s«o diagramas de fluxo, conforme 

comprovam Moreira e Buchweitz (1987, p. 15) na afirma­«o seguinte:  

 

Mapas conceituais podem tamb®m lembrar diagramas de fluxo, mas 
esses implicam em sequ°ncia de opera­»es e n«o de conceitos e t°m 
um componente temporal n«o existente nos mapas conceituais. As 
hierarquias e agrupamentos conceituais nada t°m a ver com as 
sequ°ncias de opera­»es de um diagrama de fluxo. Mapas conceituais 
t°m a ver com rela­»es significativas entre conceitos na forma de 
proposi­»es. 

 

Moreira (2010, p. 11) traz, na sequ°ncia, uma afirma­«o semelhante ¨ citada 

acima, concordando que mapas conceituais n«o s«o diagramas de fluxo. O autor 
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acrescenta ainda que tamb®m n«o s«o organogramas, pelo fato de estes serem 

sequenciais, temporais e direcionais, diferentemente dos mapas conceituais:  

 
Embora normalmente tenham uma organiza­«o hier§rquica e, muitas 
vezes, incluem setas, tais diagramas n«o devem ser confundidos com 
organogramas ou diagramas de fluxo, pois n«o implicam sequ°ncia, 
temporalidade ou direcionalidade, nem hierarquias organizacionais ou 
de poder. 

 

Os mapas conceituais confundem-se ainda, por vezes, com mapa mental, j§ 

que este foi criado na mesma ®poca que aquele e tamb®m ® uma t®cnica de 

organiza­«o do pensamento, mas de modo n«o sequencial. Mais uma vez Moreira 

(2010, p. 11) contribui com o esclarecimento da diferen­a entre essas duas estruturas 

na afirma­«o: ñMapas conceituais tamb®m n«o devem ser confundidos com mapas 

mentais que s«o associacionistas, n«o se ocupam de rela­»es entre conceitos, 

incluem coisas que n«o s«o conceitos e n«o est«o organizados hierarquicamente. ò 

Percebe-se, nesta cita­«o de Moreira, que h§ bastantes diferen­as entre 

mapas mentais e mapas conceituais, j§ que nestes n«o h§ associacionismo, h§ 

rela­«o e organiza­«o hier§rquica, o que os diferencia daqueles.  

Existem ainda outros diagramas conceituais muito semelhantes ao 

mapeamento de conceitos, mas que trazem caracter²sticas que fogem aos modelos 

conceituais, como os quadros sin·ticos, os diagramas de chaves e os diagramas de 

§rvore que apresentam um teor classificat·rio; os fluxogramas, divergentes dos 

mapas conceituais por apresentarem uma sequ°ncia de fases e as redes sem©nticas, 

que apresentam liga­»es dirigidas ou rotuladas. (MOREIRA, 2010).  

Em qualquer disciplina, sequ°ncia did§tica, curso, semin§rio ou outra situa­«o 

de aprendizagem os mapas conceituais podem ser utilizados. De um mesmo 

conte¼do, podem nascer diferentes mapas de conceitos, os quais surgem de acordo 

com a compreens«o do produtor, que pode ser tanto o professor quanto o aluno. 

Quanto ao conte¼do dos mapas conceituais, Moreira e Buchweitz (1987, p. 14) 

afirmam o seguinte: 

 
Embora sejam conceb²veis mapas conceituais diferentes dentro de 
uma mesma §rea de conhecimentos, devido ¨s diferen­as individuais 
da estrutura cognitiva dos autores e da pr·pria forma de representar 
essa §rea em um mapa, isso n«o significa que todos os mapas sejam 
plenamente aceit§veis. 
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De acordo com a cita­«o acima, nem todo mapa conceitual representa bem o 

conhecimento, nem a rela­«o de conceitos. Por mais que n«o possam ser julgados 

como corretos ou errados, pois t°m um teor pessoal e subjetivo e n«o existem regras 

fixas para tra­§-los, (MOREIRA, 2010); alguns mapas conceituais podem ser melhor 

aceitos do que outros, de modo que uma compreens«o profunda de um assunto a 

partir do qual se pretenda construir um mapeamento de conceitos ® fundamental para 

o sucesso dessa constru­«o. 

Todo mapa conceitual pode ser refeito e aprimorado quantas vezes for preciso 

a fim de que se tenham estruturas ñplenamente aceit§veisò. Para Costa, Brennand e 

Albuquerque (2011, p. 215), ño modelo conceitual pode possibilitar combina­»es e 

recombina­»es sempre que necess§riasò, isto ®, pode-se dizer que os mapas 

conceituais n«o s«o completamente acabados, j§ que se pode refaz°-los e melhor§-

los at® que se mostre claramente no mapa que houve aprendizagem e compreens«o 

do conte¼do dele e por esse motivo, o processo de produ­«o desses mapas ® 

construtivista, j§ que o conhecimento passa por uma fase de constru­«o. 

N«o se pode deixar de acrescentar que os mapas conceituais n«o s«o 

autoexplicativos. Como apresenta car§ter t«o pessoal, subjetivo, particular, quem os 

produz deve explic§-los, esclarecendo assim as rela­»es entre os conceitos e 

expondo sua compreens«o do conte¼do. Para que os mapas sejam bem explicados, 

® necess§rio saber fazer a leitura correta deles a fim de n«o ficar comprometido o 

entendimento das informa­»es nele contidas.  

Na sala de aula, por exemplo, o professor precisa explicar aos alunos que, 

normalmente, s«o lidos de cima para baixo ou do centro para as extremidades, 

dependendo de como o mapa foi constru²do, ou ainda da esquerda para a direita ou 

o contr§rio; 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 poder«o acompanhar melhor a explica­«o por parte do 

professor e far«o uma explica­«o clara no momento em que forem apresentar seu 

mapa constru²do para toda a sala.  

Como j§ foi dito anteriormente, de um mesmo conte¼do podem nascer 

diferentes mapas, j§ que n«o existe um modo ¼nico de serem constru²dos. Varia de 

produtor para produtor, tanto a compreens«o do conte¼do como a forma de 

hierarquizar os conceitos, de lig§-los e de organiz§-los. Sem d¼vidas, mapas de um 
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mesmo assunto apresentar«o muitos aspectos em comum, mas tamb®m muitos 

aspectos diferentes. 

£ v§lido considerar que os mapas conceituais podem trazer resultados 

positivos, como tamb®m negativos para os alunos tanto como ouvintes da explica­«o 

do mapa do professor quanto como produtores. Se o mapa e a explica­«o forem muito 

complicados, certamente o aluno n«o entender§ o conte¼do do mapa e n«o assimilar§ 

as informa­»es; o aluno pode querer usar o mapa apenas para fim de memoriza­«o 

quando for estud§-lo para uma prova, por exemplo. Como produtor, o aluno pode 

tentar copiar a estrutura e as rela­»es de outros mapas vistos, n«o tendo originalidade 

e, portanto, n«o 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 tamb®m 

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 est«o presentes, se h§ hierarquia entre eles, 

se est«o bem relacionados, se foram usadas as palavras ou frases de liga­«o 

adequadas.  

Afinal, o acompanhamento e a orienta­«o do professor no processo de 

constru­«o dos mapas conceituais dos alunos s«o fundamentais a fim de que eles 

tenham uma aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2000), e n«o uma aprendizagem 

mec©nica e superficial. 

Como representa­»es gr§ficas, esquem§ticas ou diagramadas de conceitos 

hierarquizados, n«o necessariamente de um modo sequencial; colocados ou n«o 

dentro de elipses e ret©ngulos e organizados de prefer°ncia em duas, tr°s ou quatro 

dimens»es verticais e horizontais, conforme detalhes a seguir; relacionados de forma 

significativa atrav®s de palavras ou frases de liga­«o, formando proposi­»es que 

ilustram o conhecimento de um determinado assunto, acreditamos que para construir 

bem mapas conceituais, h§ que se seguir uma orienta­«o. Para tanto, o pr·ximo t·pico 

tem pretens«o de dar conta da constru­«o de mapas conceituais.  

 

 

2.2.1 Como construir um mapa conceitual 
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Conhecer os passos da constru­«o desse tipo de diagrama ® necess§rio para 

que se tenham estruturas bem produzidas e que demonstrem significativamente o 

conhecimento. Como ferramenta did§tico-pedag·gica, sem d¼vidas, o professor tem 

um papel extremamente importante em todas as etapas de produ­«o do mapeamento 

de conceitos constru²dos por seus alunos, devendo assumir tanto uma postura 

construtivista como tamb®m interacionista, interagindo com os discentes e 

possibilitando a intera­«o dos colegas em sala de aula para juntos constru²rem o 

conhecimento. 

Os recursos para a constru­«o de um mapa conceitual s«o simples, pode ser 

feito apenas com papel e l§pis, o que n«o impede que o professor solicite com 

frequ°ncia esse tipo de produ­«o dos alunos, por n«o demandar muitos recursos. £ 

relevante que o professor selecione alguns conceitos e proposi­»es previamente e os 

alunos escolham outras proposi­»es e conceitos para relacion§-los. Isso ajudar§ o 

alunado nas produ­»es iniciais, funcionando como base e ©ncora para eles. 

Segundo Moreira (2010), para a constru­«o de um mapa conceitual, 

primeiramente ® preciso listar os principais conceitos do conte¼do a ser mapeado, n«o 

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 atrav®s de 

linhas, as quais s«o rotuladas com palavras-chave que esclare­am a rela­«o entre os 

conceitos. Moreira (2010) acrescenta ser importante que as rela­»es sejam cruzadas 

e horizontais. Exemplos podem ser inclu²dos no mapa, embaixo dos respectivos 

conceitos, assim como equa­»es e teorias a fim de facilitar a compreens«o. 

(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 dimens»es os 

conceitos; 4) Relacionar os conceitos usando-se linhas; 5) Especificar nas linhas o 

tipo de rela­«o entre os conceitos com frases ou palavras; 6) Rever e recriar o mapa, 

se preciso; 7) Finalizar o mapa. 

Na maioria das vezes, as informa­»es dos mapas s«o colocadas dentro de 

figuras geom®tricas como elipses e ret©ngulos. Normalmente os conceitos gerais 

ficam dentro de elipses, enquanto os espec²ficos ficam em ret©ngulos, entretanto h§ 

outros mapas em que n«o se usam essas figuras. 
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A verticalidade e a horizontalidade t°m uma import©ncia e um significado em 

um mapa conceitual, pois ® fundamental perceber que os conceitos mais gerais s«o 

inclu²dos na posi­«o vertical, enquanto na posi­«o horizontal est«o os intermedi§rios 

e os mais espec²ficos. 

Algo essencial na cria­«o de mapas conceituais s«o as palavras ou frases de 

liga­«o usadas para relacionar os conceitos. Elas elucidam o tipo de rela­«o entre os 

conceitos e o seu uso exige uma an§lise e uma leitura aprofundada do conte¼do 

mapeado. Tais palavras de liga­«o s«o verbos ou locu­»es verbais, preposi­»es, 

conjun­»es e as frases de liga­«o s«o ora­»es curtas.  

A liga­«o dos conceitos gerais aos intermedi§rios e espec²ficos, atrav®s das 

palavras ou frases de liga­«o, forma as proposi­»es, que s«o afirmativas formadas 

por meio da rela­«o estabelecida entre esses conceitos. Se a proposi­«o n«o ® bem 

formada, a informa­«o pode estar sendo mapeada de forma inadequada e a 

compreens«o do conte¼do do mapa se torna comprometida. Esse processo de 

selecionar as palavras ou frases de liga­«o pode ser dif²cil para alguns produtores em 

alguns casos. Tais express»es podem ser substitu²das por outras no decorrer da 

constru­«o a fim de adequar e especificar melhor as rela­»es entre os conceitos. Esse 

processo de aprimoramento, de revis«o, de refac­«o ® a ess°ncia dos mapas 

conceituais e da aprendizagem significativa. (AUSUBEL, 2000). 

Um mapa conceitual pode ser produzido em uma ou mais dimens»es. No 

entanto, produzir um mapa unidimensional n«o ® o mais indicado, j§ que, mais uma 

vez de acordo com Moreira e Buchweitz (1987, p. 11), ñmapas unidimensionais s«o 

apenas listas de conceitos que tendem a apresentar uma organiza­«o verticalò. Por 

conseguinte, esse tipo de diagrama n«o traz uma riqueza de informa­»es, nem 

liga­»es significativas entre os conceitos. Os mapas bidimensionais apresentam uma 

dimens«o vertical e horizontal, representando mais profundamente as rela­»es entre 

os conceitos, sendo, por isso, os mais indicados a se produzir. Existem tamb®m mapas 

com tr°s e quatro dimens»es, estes trazem ainda mais conceitos e proposi­»es com 

diversos tipos de liga­«o. (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 disposi­«o. 
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Figura 1 ï Um modelo simples de estrutura conceitual com t®cnica de 
mapeamento conceitual. 

 

Fonte: MOREIRA; BUCHWEITZ, 1987, p. 29 

 

Segundo Moreira e Buchweitz (1987, p. 29), o conceito A ® o ñmais geral, 

superordenado e muito abrangenteò, B e C s«o ñintermedi§rios e subordinadosò; D, E 

e F s«o ñconceitos espec²ficos, pouco abrangentes, exemplosò. Pelo mapa conceitual 

seguinte, podemos ampliar a compreens«o sobre sua constru­«o, principalmente 

quanto a dimens»es, verticalidade, horizontalidade e proposi­»es.  

 

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

 

FONTE: Novak e Gowin, 1984, p. 32 

 

V°-se que o mapa da Figura 2 foi constru²do em tr°s dimens»es. O conceito 

geral, a saber, ñĆguaò, foi colocado na posi­«o vertical. Ao geral est«o ligados os 
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conceitos intermedi§rios, como ñseres vivosò, ñmol®culasò, ñestadoò e os espec²ficos, 

a exemplo de ñum carvalhoò, ñgrande nev«oò, ligam-se diretamente aos intermedi§rios. 

Conforme Novak e Gowin (1984, p. 31), ñuma proposi­«o consiste em dois ou mais 

termos conceptuais ligados por palavras de modo a formar uma unidade sem©nticaò, 

portanto, na Figura 2, proposi­»es s«o as senten­as ñmol®culas est«o em 

movimentoò, ñmovimento provocado pelo calorò, ñ§gua muda de estadoò, ñestado pode 

ser s·lidoò, al®m de outras. 

Os modelos e os passos para a constru­«o de qualquer mapa de conceitos 

podem ser todos seguidos, no entanto, n«o obrigatoriamente exatamente os mesmos 

modelos, na mesma sequ°ncia descrita. Nesse sentido, conforme afirma­«o de 

Bezerra (2017, p. 124), ñna verdade, a produ­«o dos mapas conceituais acaba sendo, 

de certa forma, livre, porque cada construtor seguir§ os passos que achar mais 

pr§ticos, f§ceis e convenientes. ò 

A seguir, apresentaremos o software Cmap Tools, atrav®s do qual ® poss²vel a 

constru­«o personalizada de mapas conceituais. Mostraremos com detalhes os 

recursos desse aplicativo atrav®s de prints que demonstram as diversas fun­»es do 

programa. 

 

 

2.2.1.1 Conhecendo o Cmap Tools 

 

O Cmap Tools ® um programa que produz mapas conceituais digitais. ñ£ um 

software free, desenvolvido [...] sob a supervis«o do Dr. Alberto J. Ca¶as, [...] utiliza a 

tecnologia Java e permite a sua utiliza­«o em diversas plataformas. ò (COSTA; 

BRENNAND; ALBUQUERQUE, 2011, p. 214).  

De acordo com Novak e Ca¶as (2010, p. 17), ño software torna f§cil para 

usu§rios de todas as idades elaborarem e modificarem mapas conceituais da mesma 

forma que um processador de texto facilita a produ­«o textual. ò Esse programa foi 

desenvolvido pelo Institute for Human and Machine Cognition ï IHMC (Instituto para 

a Cogni­«o Humana e Mec©nica), associado ¨ West Florida University (Universidade 

do Oeste da Fl·rida)Φ 

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

e praticidade. O professor pode construir os mapas que usar§ na aula, como tamb®m 
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pode mostrar aos alunos como manusear o programa para constru²rem os mapas 

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

 

[...] oferece download gratuito para fins pedagógicos, podendo ser 
utilizado livremente por escolas, universidades e entidades sem fins 
lucrativos. Sua interface é simples e fácil de usar tanto por crianças 
quanto por adultos nos mais variados domínios do conhecimento em 
vários países. A cada nova versão do software Cmap Tools mais 
recursos são criados e disponibilizados tendo por base os estudos de 
Novak e de pesquisadores comprometidos com os princípios da 
Aprendizagem Significativa e da construção do conhecimento. 

 

Além de ser um programa prático, Marriott e Torres (2014) confirmam que é 

muito fácil manuseá-lo. Qualquer usuário consegue construir nele seus mapeamentos 

sem dificuldades. É simples e gratuito instalá-lo no computador pessoal ou no do 

trabalho, seja escola, empresa ou outra instituição. O mais importante nesse programa 

é que ele segue os princípios de Novak e de Ausubel, o que contribui para mais 

comprometimento com a aprendizagem significativa. 

Para iniciar a construção de um mapa no Cmap Tools, damos um clique duplo 

na tela em branco, então aparece a forma do primeiro conceito a ser mapeado e acima 

dessa forma, automaticamente, a seta para ligá-lo a outro, através de uma palavra ou 

frase de ligação: 

 

Figura 3: Janela de ñNovo Cmapò do Cmap Tools 

 

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

 

No menu, temos: ñArquivoò, ñEditarò, ñFormatarò, ñColaborarò, ñFerramentasò, 

ñJanelaò e ñAjudaò, op­»es que vão desde à tarefa de salvar um Cmap, por exemplo, 

até informações a mais sobre mapas conceituais, ou seja, o aplicativo traz um rico 

menu para o incremento e aprimoramento dos mapeamentos produzidos. Na opção 

ñArquivoò (Figura 4) e na op­«o ñEditarò (Figura 5), temos as seguintes funções: 

 

https://cmap.ihmc.us/
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Figura 4: Janela ñArquivoò do Cmap Tools 

 

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

 

Figura 5: Janela ñEditarò do Cmap Tools 

 

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

 

https://cmap.ihmc.us/
https://cmap.ihmc.us/


40 

 

 

A formatação, personalização, ® feita ao clicarmos em ñFormatar estilosò, onde 

aparecem quatro abas de formatação de estilos: fonte, objeto, linha e Cmap, conforme 

se vê na figura abaixo: 

 

Figura 6: Janela ñEditar Estilosò do Cmap Tools 

 

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

 

A Figura 7 ilustra a formatação de fonte. O primeiro conceito ñMapas 

conceituaisò, est§ em Arial, no tamanho 14, na cor verde, com alinhamento 

centralizado e margem 4: 

 

Figura 7: Janela ñEditar Estilos ï Fonteò do Cmap Tools 

 

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

https://cmap.ihmc.us/
https://cmap.ihmc.us/
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Após a fonte, tem-se a aba de formatação do objeto, onde se pode colocar cor 

na forma do conceito, sombra nessa mesma forma, que pode ser quadrado, elipse ou 

círculo e é possível 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 formatações feitas, a saber, a escolha do círculo para o primeiro conceito, ao 

qual foi dada a cor amarelo, com sombra azul: 

 

Figura 8: Janela ñEditar Estilos ï Objetoò do Cmap Tools 

 

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

 

Na Figura 9 tem-se a formatação das linhas que ligam os conceitos. Vê-se que 

as setas estão em azul, espessura mais fina, a qual corresponde ao número 1, 

enquanto o número 6 corresponde à mais grossa e o estilo não é pontilhado. A 

primeira seta está no formato arco, enquanto a segunda está no formato linha reta, 

mas também poderia ter uma forma curvada com três ou quatro pontos, ou forma de 

vetor. Pode-se ver também que a direção das setas é de via única; 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 opção de mostrá-las se as conexões terminarem 

ou não em conceitos, ou a opção de não mostrar setas: 

 

https://cmap.ihmc.us/
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Figura 9: Janela ñEditar Estilos ï Linhaò do Cmap Tools 

 

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

 

Na Figura 10, tem-se a aba de formatação do Cmap, que inclui colocar cor ou 

colocar uma imagem ao fundo. Além disso, se o produtor quiser, pode optar por 

restringir a área a ser formatada e visualizada, delimitando nessa aba de restrição o 

tamanho da largura e da altura dessa área, a parte quadriculada. A área restrita 

delimitada não é salva, nem visualizada ao salvarmos o arquivo como imagem ou em 

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

 

Figura 10: Janela ñEditar Estilos ï Cmapò do Cmap Tools 

 

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

https://cmap.ihmc.us/
https://cmap.ihmc.us/
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Figura 11: Exemplo de restrição de área de visualização no Cmap Tools 

 

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

 

Na op­«o ñColaborarò, os produtores podem juntar o Cmap ̈  sopa, op­«o ñna 

qual eles possam partilhar proposições, mas não vejam os mapas uns dos outros. ò 

(NOVAK; CAÑAS, 2010, p. 19). Assim os elaboradores colaboram entre si, 

construindo proposições mais precisas ao contexto do mapeamento.  

Em ñFerramentasò, verifica-se & corrige-se links, procura-se links inv§lidos e ® 

poss²vel corrigi-los automaticamente. Na op­«o de comentar, abre-se uma janela em 

que se digitam textos. £ um recurso para informa­»es extras referentes ao conte¼do 

do mapa conceitual. Tal janela pode ser minimizada e para vermos as informa­»es 

dela ® s· clicar no ²cone, o que representa uma boa op­«o para mapas com muitos 

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

 

Figura 12: Janela ñComent§rioò do Cmap Tools 

 

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

https://cmap.ihmc.us/
https://cmap.ihmc.us/
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Al®m da op­«o de ñcomentarò visualizada em detalhes na Figura 12, o usu§rio 

do software tem ainda a op­«o de escolher se quer ou n«o ñmesclar n·sò. Quando 

essa op­«o ® selecionada aparece a janela abaixo com a seguinte informa­«o: 

 

Figura 13: Janela ñMesclar n·sò do Cmap Tools 

 

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

 

O produtor deve escolher se quer mesclar conceitos ou palavras de liga­«o e 

fazer a ñmesclagem apenas se os r·tulos combinaremò. Quando os conceitos ou 

palavras de liga­«o selecionados n«o combinam com os crit®rios selecionados, nada 

® mesclado. Ap·s a op­«o de ñmesclar n·sò, o produtor pode fazer um ñgrande n·ò, 

juntando proposi­»es que passam a representar um s· conceito ao qual se ligam 

outros por outras palavras de liga­«o: 

 

Figura 14: Exemplo de ñGrande n·ò no Cmap Tools 

 

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

https://cmap.ihmc.us/
https://cmap.ihmc.us/
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A proposi­«o ños mapas conceituais foram criados por Novakò ficou inteira 

como um conceito dentro de uma forma geom®trica e a ela se ligou a proposi­«o ñe 

s«o baseados na aprendizagem significativa de Ausubelò. Ao clicar nas setas do 

primeiro quadrado, voltadas para a esquerda, encontramos o outro conceito que foi 

mesclado no grande n·, ñMapas conceituais s«o representa­»es gr§ficas de 

conceitosò. Um ou mais conceitos poderiam ainda ser inclu²dos ao grande n·, 

representado pelas setas, que na imagem abaixo est«o voltadas para a direita:  

 

Figura 15: Exemplo de ñGrande n·ò no Cmap Tools 

 

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

 

Em ñFerramentasò, na op­«o ñConstrutor de apresenta­»esò, ® poss²vel 

construir e transformar os Cmaps em slides de um modo mais ou menos semelhante 

aos que se constroem no programa Power point. Nessa janela ® poss²vel criar, 

escolher ou excluir uma apresenta­«o, que pode ser nomeada. Os slides s«o 

constru²dos ao clicarmos nos ²cones demonstrados na Figura 16: 

 

Figura 16: ĉcones da janela ñConstrutor de Apresenta­»esò do Cmap Tools 

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

 

Respectivamente, o primeiro ²cone tem a fun­«o de ñcopiar o slide selecionado 

e adicionar os itens do Cmap escolhidos a eleò; o segundo, ñadicionar os itens do 

Cmap para um novo slideò; o terceiro, ñinserir os itens do Cmap selecionado no slide 

https://cmap.ihmc.us/
https://cmap.ihmc.us/
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selecionadoò; o quarto, ñatualizar o slide selecionado com os itens marcados no Cmapò 

e o quinto, ñexcluir selecionadoò. Mais detalhes da janela: 

 
Figura 17: Janela ñConstrutor de Apresenta­»esò do Cmap Tools 

 

  

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

 

Os ²cones que est«o ao lado do nome ñApresenta­«oò, respectivamente, 

servem para ñcriar uma nova apresenta­«o em brancoò e ñexcluir a apresenta­«o 

atualò. O slide 1 foi criado clicando-se no primeiro ²cone 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 apresenta­«o de slide, ²cone que vem antes da op­«o de 

redimensionar, temos a seguinte tela (Figura 18): 

 

Figura 18: Exemplo de Apresentação de slide do Cmap Tools 

 

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

https://cmap.ihmc.us/
https://cmap.ihmc.us/
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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 opção 

gravador, em que se pode fazer uma gravação do Cmap. É possível o usuário exportar 

tal gravação como arquivo de texto para alguma pasta específica do computador. 

Quando se clica nessa opção, aparece a janela vista em seguida: 

 
Figura 19: Janela ñGravador do Cmapò do Cmap Tools 

 

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

 

Ap·s a op­«o ñgravador do Cmapò ainda na janela ñFerramentasò, tem-se o 

ñDicionário e Thesaurus (apenas em Inglês) ò, em que na própria descrição já há a 

informação de que o dicionário traz significados das palavras apenas na língua 

inglesa.  

No momento em que construtor do mapa conceitual clicar para acessar essa 

opção, deve, no espaço destinado para buscar nesse dicionário alguma palavra em 

ingl°s, digitar tal palavra e clicar em ñProcurarò. Como exemplo, foi digitada a palavra 

ñtoolò e após a procura, apareceu a tela que se vê na Figura 20: 

 

Figura 20: Janela ñDicion§rio e Thesaurus (apenas em Inglês)ò do Cmap Tools 

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

 

Na aba ñDefiniçõesò, temos nomes e verbos. Na aba ñPalavras relacionadasò, 

aparecem sinônimos, mostra que aquela palavra ñ® uma esp®cie deò, indica algo 

semelhante, ñrelacionado aò, indicando a que a palavra procurada se relaciona. Para 

exemplificar, buscou-se a defini­«o e palavras relacionadas ao termo ñtoolò e pela 

imagem acima, pode-se ver a demonstração da pesquisa. Nessa janela, ainda é 

possível substituir a palavra procurada por outra, procurar outra palavra relacionada 

ou também adicionar como um novo conceito. 

Clicando em ortografia, op­«o que vem logo ap·s ñDicion§rioò aparece apenas 

a seguinte mensagem: 

  

Figura 21: Janela ñOrtografiaò do Cmap Tools 

 

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

 

ñBuscaò ® a pen¼ltima op­«o da janela ñFerramentasò. Para buscar alguma 

informação, é necessário colocar alguma palavra ou frase no campo específico para 

isso e clicar na op­«o ñBuscaò: 

https://cmap.ihmc.us/
https://cmap.ihmc.us/
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Figura 22: Janela ñBuscaò do Cmap Tools 

 

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

 

Como exemplo de busca, colocamos a proposi­«o ñOs mapas conceituais 

foram criados por Joseph Novakò e em apenas 04 segundos foram encontrados 373 

links relacionados à busca realizada sobre a informação solicitada. Ao clicarmos num 

link se abre o mapa conceitual.  

Para demonstrar a pesquisa da proposição mencionada, clicamos no link de 

um mapa conceitual exatamente sobre ñMapas Conceptualesò, que pode ser visto na 

Figura 23:  

 
Figura 23: Exemplo de busca no Cmap Tools 

 

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

https://cmap.ihmc.us/
https://cmap.ihmc.us/
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A última opção de ñFerramentasò ® ñcomparar a um Cmapò. Nessa opção, o 

usuário pode comparar o mapeamento que construiu a um outro. Na comparação dos 

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

(Figura 25): 

 

Figura 24:  Exemplo de comparação de Cmaps no Cmap Tools 

 

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

Figura 25: Janela ñComparar a um Cmapò do Cmap Tools 

 

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

https://cmap.ihmc.us/
https://cmap.ihmc.us/
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Para fazer a comparação entre mapas, clica-se na op­«o ñselecione o mapaò 

do print acima (Figura 25), abre-se então a pasta de mapas conceituais salvos no 

próprio programa para que um seja selecionado. Em seguida, clica-se novamente na 

mesma opção para a seleção do outro mapa com o qual se quer fazer comparação. 

Depois, ® s· clicar na op­«o ñcomparar Cmapsò e aparece o resultado. £ poss²vel 

escolher o que se deseja comparar: proposições, conexões, frases de ligação, 

conceitos, texto completo, texto parcial, palavra-chave, sinônimo ou hiperônimo.  

Na Figura 25 só não foram comparados conexões, frases de ligação e 

hiperônimos. Os resultados da comparação ficaram numa porcentagem de 60% e a 

descrição é: Combinadas 0 de 3 proposições: 0%; Combinados 1 de 4 conceitos: 25%; 

01 usando texto parcial. Nessa mesma aba, é possível reiniciar a comparação ou 

exportar para arquivo de texto.  

Seguindo para ñJanelaò, a pen¼ltima do menu, as opções disponíveis são estas: 

ñexibir visualiza­»esò, ñexibir estilosò, ñexibir ferramenta de navega­«oò, ñvisualiza­«o 

ï mapas conceituaisò. Se o usu§rio do aplicativo quiser exibir visualizações, terá 

acesso a todos os mapas produzidos e salvos no aplicativo, a exemplo do que se vê 

na Figura 26: 

 

Figura 26: Janela ñExibir visualiza­»esò do Cmap Tools 

 

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

 

Em ñexibir estilosò, aparece novamente a janela da formatação de estilos 

(Figura 6) e, se o construtor quiser ñexibir ferramenta de navegaçãoò, aparecerá uma 

aba na qual está um ícone da apresentação que está sendo construída: 

https://cmap.ihmc.us/
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Figura 27: Janela ñExibir ferramenta de navega­«oò do Cmap Tools 

 

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

 

Por fim, h§ o menu ñAjudaò, do qual a primeira fun­«o ® ñajuda do Cmapò, 

p§gina em que se pode aprender a criar um Cmap, adicionar um conceito, criar 

proposi­»es, salvar e abrir um Cmap, criar uma pasta, trabalhar com recursos, 

imprimir um Cmap, entre outras in¼meras tarefas.  

 

Figura 28: Janela ñAjuda do Cmapò do Cmap Tools 

 

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

 

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

p§gina em que se conhecem Produtos Cmap, sabe-se mais sobre o conceito de 

mapas, sobre Cmaps ao redor do mundo, entre outras informa­»es: 

 

Figura 29: Website do Cmap do Cmap Tools 

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

 

O Cmap Tools fórum é uma página em que se discutem questões relacionadas 

ao Cmap Tools. Ao clicar nessa op­«o na aba ñAjudaò, aparece o site: 

 

Figura 30: Cmap Tools Fórum 

 

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

 

Na página, encontramos Documentação e Ajuda do Cmap Tools e IHMC 

CmapServer; Perguntas mais frequentes sobre o software, sugestões, solução de 

https://cmap.ihmc.us/
https://cmap.ihmc.us/
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problemas em relação ao Cmap Tools, Server, Lite, outros programas criados, 

anúncios, entre outras questões. Na tabela aparece a quantidade de tópicos, de 

postagens e as últimas postagens.  

Para saber mais sobre mapas conceituais, somos direcionados para o 

endereço visto na Figura 31, que oferece vários recursos para o usuário aprender 

sobre os Mapas Conceituais. O próprio site recomenda que o usuário se guie por um 

itinerário do iniciante por meio dos recursos. No endereço, encontra-se além do 

itinerário para iniciantes e para professores, documentos dos principais nomes 

relacionados aos mapas conceituais, Novak e Cañas, o que é mapa conceitual, o que 

é um conceito, o que são palavras de ligação e proposições, exercícios de prática dos 

primeiros mapeamentos, etc.; encontram-se ainda vídeos, também desses dois 

grandes nomes, sobre o que é conhecimento, a importância da ligação de palavras, 

as origens do mapeamento de conceitos, o que é Aprendizagem Significativa e mais 

vídeos relacionados.  

 

Figura 31: Saiba mais sobre o Cmap Tools 

 

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

 

V°-se que o software ® riqu²ssimo, visto que oferece in¼meras possibilidades 

de personaliza­»es, edi­»es, intera­«o entre os usu§rios do aplicativo, amplia­«o e 

busca de informa­»es, sem d¼vidas, um software produzido com vistas ¨ 

aprendizagem significativa, proposta por David Ausubel. 

https://cmap.ihmc.us/


55 

 

 

Depois de conhecer o que s«o os mapas conceituais, como s«o constru²dos, 

manualmente ou pelo aplicativo Cmap Tools, ® necess§rio conhecer a import©ncia de 

se aplicar mapas de conceitos na sala de aula, assunto que ser§ abordado no pr·ximo 

t·pico.  

 

 

2.3 A IMPORTĄNCIA DA APLICA¢ëO DE MAPAS CONCEITUAIS EM SALA DE AULA 

 

S«o 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 estrat®gias as 

quais possibilitem que os alunos construam conhecimento. Utilizar os mapas 

conceituais em sala de aula pode ser uma dessas estrat®gias, j§ que esses recursos 

podem trazer muitos resultados positivos para a vida escolar dos alunos, tanto como 

produtores desses mapas, quanto quando essas ferramentas s«o utilizadas e 

explicadas pelo professor. 

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

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

 

Um bom planejamento de curr²culo implica em uma cuidadosa escolha 
e an§lise dos conceitos e rela­«o entre conceitos que s«o centrais 
para o entendimento da disciplina ou parte da disciplina, que est§ 
sendo considerada. Mapas conceituais podem ser extremamente ¼teis 

nessa tarefa. 
 

O professor pode utilizar o mapa conceitual para organizar o programa da 

disciplina e expor aos alunos em sua aula, para que j§ conhe­am os conte¼dos que 

estudar«o durante todo o programa, quais os mais gerais, os mais espec²ficos e quais 

as rela­»es existentes entre esses conte¼dos, atrav®s de conceitos que esclare­am 

essas informa­»es. 

O mapeamento de conceitos pode ser um recurso did§tico da L²ngua 

Portuguesa, da Gram§tica, da Literatura, bem como da Biologia, da Hist·ria, da 

Matem§tica, 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 hier§rquica de inclusividade que 
facilite a aprendizagem e reten­«o dos mesmos. 

3) promover uma vis«o integrada do assunto e uma esp®cie de 
ñlistagemò daquilo que foi abordado nos materiais instrucionais. 

 

A partir da cita­«o acima, v°-se que pode ficar muito mais f§cil para o aluno 

compreender a disciplina, quando sua estrutura e seus conceitos quanto ao grau de 

generalidade s«o expostos atrav®s de mapas conceituais. Listar conceitos numa 

representa­«o visual facilita, certamente, a reten­«o do conte¼do pelo aprendiz. 

A forma de um mapeamento conceitual tem dinamicidade, de modo que ® um 

bom recurso para manter a aten­«o do aluno ao se explicar um conte¼do com o uso 

dessa ferramenta, quando o discente estar§ acompanhando essa explica­«o, 

observando e seguindo a representa­«o gr§fica, podendo, dessa maneira, o mapa 

conceitual ser um m®todo aliado do professor na aula expositiva. 

O professor, certamente, ter§ muito sucesso em seu trabalho utilizando o 

mapeamento de conceitos, entretanto, n«o pode deixar de solicitar que seus discentes 

produzam seus pr·prios mapeamentos, pois, com certeza os resultados ser«o 

igualmente significativos.  

Um aluno pode criar um mapa de conceitos como um exerc²cio de fixa­«o sobre 

qualquer assunto, para apresenta­«o de um semin§rio, ou ainda como uma atividade 

de interpreta­«o de um texto liter§rio, a partir da leitura de contos, por exemplo, o que 

® a proposta do presente trabalho; ou tamb®m, como avalia­«o em que o professor 

vai analisar como est§ o n²vel de conhecimento do aluno em rela­«o a determinado 

assunto. 

Moreira (2010, p. 17) afirma que ñcomo instrumento de avalia­«o da 

aprendizagem, mapas conceituais podem ser usados para se obter uma visualiza­«o 

da organiza­«o conceitual que o aprendiz atribui a um dado conhecimentoò, ou seja, 

® uma forma de o professor perceber hierarquia, organiza­«o e rela­«o que o aluno 

estabelece entre os conceitos de uma fonte de conhecimentos. Moreira (2010, p. 17) 

ainda afirma: ñtrata-se basicamente de uma t®cnica n«o tradicional de avalia­«o que 

busca informa­»es sobre os significados e rela­»es significativas entre conceitos-

chave da mat®ria de ensino segundo o ponto de vista do alunoò. 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 import©ncia de essa avalia­«o se dar qualitativamente, uma 

vez que o docente deve analisar principalmente se o conhecimento foi assimilado e 

se os conceitos est«o ligados de modo significativo. Caso n«o perceba aprendizagem 

significativa (AUSUBEL, 2000), deve primar pela qualidade, incentivar e orientar o 

aluno para a refac­«o do mapeamento, a fim de a representa­«o conceitual se tornar 

melhorada e adequada, demonstrando que aprendeu significativamente.  

£ poss²vel o professor avaliar mapeamentos de forma quantitativa, ñbasta 

definir alguns crit®rios (tantos pontos para a identifica­«o dos conceitos-chave, tantos 

para a hierarquiza­«o dos conceitos, tantos para as rela­»es horizontais ou cruzadas 

etc., etc.) e chegar at® uma pontua­«o. ò (MOREIRA, 2010, p. 56); entretanto, n«o ® 

f§cil quantificar um mapa, que ® uma constru­«o t«o subjetiva; nessa atribui­«o, o 

professor pode acabar avaliando o aluno com uma nota n«o coerente e causar 

frustra­«o no discente pela nota atribu²da. 

O mapeamento conceitual tamb®m se constitui em uma forma de o aluno expor 

o que j§ sabe sobre um assunto, o seu conhecimento pr®vio e os novos 

conhecimentos adquiridos durante o ensino, auxiliando o professor a identificar as 

dificuldades dos discentes na compreens«o dos conte¼dos e, possibilitando-o mudar 

de estrat®gias 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 ® riqu²ssima. Os discentes analisar«o e comparar«o as constru­»es uns 

dos outros, perceber«o se deixaram de incluir um conceito que outro colega incluiu ou 

vice-versa, observar«o que tipo de rela­«o foi estabelecida entre os conceitos 

organizados pelos colegas, se semelhante ou diferente da que estabeleceu.  

Tanto a produ­«o quanto o compartilhamento dos mapas conceituais 

produzidos v«o gerar uma troca de conhecimentos que possibilitar§ uma real 

aprendizagem. O ato de explicar o mapa criado pode contribuir para uma discuss«o a 

respeito do mapa, o que vai construir um momento enriquecedor de partilha de 

conhecimentos e gera­«o de novos significados.  

£ fundamental que o professor comente os mapas apresentados pelos alunos, 

criticando, sempre construtivamente, sugerindo acr®scimos, substitui­»es ou retirada 

de informa­»es, mas que ainda incite os colegas a tamb®m fazerem esse tipo de 

observa­«o, no sentido de negociarem informa­»es e significados. (MOREIRA, 2010). 
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Sem d¼vidas, a produ­«o coletiva de mapas conceituais tem resultados ainda 

melhores, pois a intera­«o, as discuss»es, o compartilhamento de informa­»es 

possibilita uma compreens«o maior do assunto, a produ­«o do conhecimento ocorre 

em conjunto e os alunos podem corrigir uma vis«o equivocada que um ou outro tenha 

a respeito do conte¼do. A interven­«o do professor nesse momento tamb®m ® 

necess§ria para evitar qualquer conflito em rela­«o a discord©ncias que possam 

haver. Inclusive, o professor deve intervir em todas as etapas de constru­«o dos 

mapas conceituais, sejam elas individualmente ou em grupo. 

£ evidente que mapear conceitos envolve bastante aten­«o e leitura do 

conte¼do a ser mapeado, ademais, o aluno vai desenvolver a capacidade de s²ntese, 

revis«o, sele­«o das palavras e frases de liga­«o adequadas, avalia­«o, olhar cr²tico 

sobre o conte¼do, esclarecimento de d¼vidas sobre algum conceito e sua capacidade 

de interpretar informa­»es ser§ melhorada. Enfim, v°-se que a produ­«o de mapas 

de conceitos ® uma atividade que tem in¼meras vantagens. 

Como os mapas conceituais s«o baseados na Teoria da Aprendizagem 

Significativa de Ausubel, ® relevante conhecer mais aprofundadamente esse 

estudioso, sua teoria, bem como a rela­«o da aprendizagem significativa com os 

mapeamentos de conceitos. Esses aspectos ser«o 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, ®poca 

na qual sua fam²lia, que era judia, desfavorecida e imigrava da Europa Central, sofria 

muitos preconceitos devido a conflitos religiosos. Insatisfeito com a educa­«o recebida 

na escola, o estudioso dedicou-se ¨ §rea educacional. Ele teve sua forma­«o 

acad°mica no Canad§ e tornou-se psic·logo da educa­«o. (COSTA; BRENNAND; 

ALBUQUERQUE, 2011). 

David Ausubel sofreu por anos devido ao fato de seus professores n«o levarem 

em conta sua hist·ria de vida. (FERNANDES, 2011). Provavelmente, tal frustra­«o o 

fez ver a educa­«o ñcom outros olhosò, de forma que se dedicou ̈  §rea educacional 

e procurou alternativas para melhorias na aprendizagem, criando, assim, a Teoria da 

Aprendizagem Significativa.  

Conforme Santos (2008, p. 52): 

 

David Ausubel, [...], na d®cada de sessenta, elaborou uma das 
primeiras teorias da aprendizagem, que tenta explicar a 
aprendizagem, como tamb®m o ensino, tendo o aluno como 
referencial, iniciando o distanciamento das teorias condutistas, que 
tinham o professor como referencialò.  

 

A afirma­«o 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, n«o mais 

tradicional, quando a figura do professor se sobressa²a, ou behaviorista, modelo 

vigente na ®poca em que Ausubel criou sua teoria. 

Nesse sentido, o te·rico defende uma aprendizagem que n«o seja mec©nica 

ou exclusivamente memor²stica, mas que leve o aluno a aprender de fato e 

significativamente, bem como o leve a ver sentido naquilo que aprendeu. Para 

Ausubel, ¨ 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 assimila­«o de informa­»es ¨ luz do Cognitivismo.   
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O Cognitivismo investiga tanto o ato de conhecer, como tamb®m os processos 

que envolvem a aquisi­«o do conhecimento, que s«o o entendimento, a percep­«o, a 

modifica­«o, o armazenamento e o uso da informa­«o. A Teoria da Aprendizagem 

Significativa criada por Ausubel ® uma das teorias cognitivistas, al®m 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 n¼mero de informa­»es pertencentes a um 

conjunto de conhecimentos. Concordando com essa vis«o, 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 al®m da principal finalidade do ensino, da 

educa­«o escolar, uma vez que esse conhecimento adquirido servir§ de ©ncora para 

a assimila­«o de novos conhecimentos. Para Ausubel (2000), o principal objetivo do 

ensino ® possibilitar que o aluno ancore a nova informa­«o a outras que ele j§ tenha 

retido em sua estrutura cognitiva, pois ® nesse processo que se aprende 

significativamente. 

Algumas de suas obras s«o A psicologia da aprendizagem verbal significativa 

(1963), Psicologia educacional: uma vis«o cognitiva (1968), Aquisi­«o e reten­«o de 

conhecimentos: uma perspectiva cognitiva (2003). Escreveu juntamente com Novak e 

Hanesian outra edi­«o 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 p·s-gradua­«o na PUC de S«o Paulo, 

seguindo a teoria do autor, o qual esteve na Pontif²cia Universidade Cat·lica em 1975, 

onde 25 pesquisadores de todo o pa²s participaram de um Semin§rio Avan­ado 

coordenado pelo estudioso. όRONCA, 1994). 

A partir da d®cada de 70, portanto, nosso pa²s teve contato com essa grande 

teoria voltada para a educa­«o, estudada por v§rios pesquisadores que buscaram 

investigar detalhadamente como ela funciona e aplic§-la ao ensino com o objetivo de 

melhores resultados. 

David Paul Ausubel faleceu no ano de 2008, deixando uma grande contribui­«o 

para a educa­«o, que foi a Teoria da Aprendizagem Significativa. £ v§lido, portanto, 

conhecer essa teoria de um modo aprofundado, bem como os diversos aspectos a ela 

ligados e sua rela­«o com os mapas conceituais. No pr·ximo t·pico, discorreremos 

ent«o sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel. 
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3.2 A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE AUSUBEL 

 

Pode-se dizer que existem dois modos de se aprender alguma coisa: o primeiro 

ocorre quando o sujeito memoriza informa­»es em curto prazo, n«o compreende, nem 

sabe explicar o que aprendeu e tamb®m n«o relaciona nenhuma informa­«o a outra 

que j§ tenha aprendido; o segundo, d§-se quando esse sujeito ret®m informa­»es a 

longo prazo, compreende aquilo que aprendeu, relaciona tais informa­»es a outras j§ 

adquiridas e atribui novos significados.  

O primeiro tipo de aprendizagem citada ® a mec©nica ou autom§tica, j§ o 

segundo, trata-se da aprendizagem significativa. Moreira e Buchweitz (1987, p. 17) 

trazem uma afirma­«o de Ausubel sobre aprendizagem significativa:  

 

Para Ausubel, aprendizagem significativa ® um processo atrav®s do 
qual uma nova informa­«o relaciona-se com um aspecto relevante da 
estrutura de conhecimento do indiv²duo. Ou seja, esse processo 
envolve a intera­«o da nova informa­«o com uma estrutura de 
conhecimento espec²fica, [...]. A aprendizagem significativa ocorre 
quando a nova informa­«o ancora-se em conceitos relevantes 
preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz. 

 

Com base na afirma­«o citada, percebe-se que sem rela­«o entre uma 

informa­«o j§ retida pelo sujeito e uma nova informa­«o assimilada n«o h§ 

aprendizagem significativa, estaria havendo, nesse caso, uma aprendizagem 

mec©nica. O processo de uma informa­«o preexistente ancorar-se em uma nova 

informa­«o ® a ess°ncia 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 información, debe entenderse por 
"estructura cognitiva", al conjunto de conceptos, ideas que un individuo 
posee en un determinado campo del conocimiento, así como su 
organización.9 

 

A estrutura cognitiva constitui-se, portanto, em informa­»es preexistentes -  

sejam ideias ou conceitos - e organizadas, relacionadas a um campo de 

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

                                                           
9 ! aprendizagem do aluno depende da estrutura cognitiva prévia que se relaciona com a nova 

informação, deve entender-se por "estrutura cognitiva", o conjunto de conceitos, ideias que um 
indivíduo possui em um determinado campo do conhecimento, assim como sua organização. [Tradução 
nossa]. 
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uma estrutura cognitiva organizada, caso contr§rio o aprendizado n«o ter§ significado 

e, certamente, n«o facilitar§ a aquisi­«o de novos conhecimentos. 

Moreira (2011, p. 26) conceitua a aprendizagem significativa como ño processo 

através do qual uma nova informação (um novo conhecimento) se relaciona de 

maneira não arbitrária e substantiva (não-literal) à estrutura cognitiva do aprendiz. ò  

Conforme Moreira (2011), a não arbitrariedade e a substantividade são 

características básicas da aprendizagem significativa. Isso quer dizer que a nova 

informação não se relaciona à estrutura cognitiva aleatoriamente. Ainda de acordo 

com Moreira (2011), a não arbitrariedade da relação significa que esta não acontece 

com qualquer conhecimento da estrutura cognitiva, mas com os mais importantes, 

nomeados, por Ausubel, de subsunçores. O autor esclarece que o caráter substantivo 

da ligação trata-se da substância da nova ideia, a qual se relaciona à estrutura 

cognitiva e traz um significado.  

Santos (2008, p. 53) afirma que ñsegundo Ausubel, a aprendizagem ® muito 

mais significativa ¨ medida que o novo conte¼do ® incorporado ¨s estruturas de 

conhecimento de um aluno e adquire significado para ele a partir da rela­«o com seu 

conhecimento pr®vio. ò Tal afirma­«o acrescenta, mais uma vez, que a liga­«o do 

conhecimento novo com o conhecimento pr®vio ® o que caracteriza a aprendizagem 

significativa. Se tal liga­«o n«o ocorre, tem-se consequentemente, uma aprendizagem 

mec©nica, sem significado para o aluno. 

No processo de aprendizagem significativa n«o se pode deixar de mencionar e 

compreender os aspectos relacionados e inerentes a esse tipo de aprendizagem. Tais 

aspectos s«o, al®m dos subsun­ores, os organizadores pr®vios, a diferencia­«o 

progressiva, a reconcilia­«o integrativa, a aprendizagem subordinada e a 

aprendizagem superordenada. 

Pode-se dizer que subsun­ores s«o conhecimentos j§ adquiridos pelo sujeito e 

que servir«o de base para a aquisi­«o de novos conhecimentos. A ponte entre o 

subsun­or e a nova informa­«o permitir§ que esse subsun­or se modifique, 

desenvolva-se e evolua, resultando assim em uma aprendizagem significativa.  

Santos (2008, p. 54) define subsun­or como ñuma estrutura espec²fica por meio 

da qual uma nova informa­«o pode se integrar ao c®rebro humano, que ® altamente 

organizado e detentor de uma hierarquia conceitual que armazena experi°ncias 

pr®vias do aprendiz. ò Tal estrutura espec²fica conceituada por Santos (2008) 
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corresponde a informa­»es pr®vias existentes na estrutura cognitiva do aprendiz, que 

v«o interagir com novas informa­»es. 

Os organizadores pr®vios est«o diretamente ligados aos subsun­ores, pois eles 

v«o possibilitar que ocorra aprendizagem e v«o gerar novos subsun­ores que 

possibilitem assimila­«o de outras informa­»es. Esses organizadores contribuem para 

a aprendizagem significativa de um modo mais abstrato, abrindo caminho para a 

assimila­«o concreta do conhecimento: 

 

Organizadores pr®vios s«o materiais introdut·rios apresentados antes 
do material a ser aprendido em si. [...]. Segundo o pr·prio Ausubel, a 
principal fun­«o do organizador pr®vio ® a de servir como ponte entre 
o que o aprendiz j§ 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 fun­«o dos organizadores pr®vios, pode-se considerar que o 

professor v§ trabalhar com os alunos o conte¼do ñConjun­«oò. Antes de qualquer 

conceitua­«o ou abordagem sobre o assunto, o professor pode entregar um texto 

previamente escolhido para os alunos e pedir para que nele identifiquem as ora­»es 

presentes; em seguida, solicitar que os alunos identifiquem as palavras que ligam tais 

ora­»es e, por fim, pedir que identifiquem o tipo de rela­«o que tais palavras que ligam 

as ora­»es estabelecem entre essas frases. O professor pode iniciar o trabalho com 

a conjun­«o com base no que os alunos mostraram saber a partir do exerc²cio 

mencionado, que servir§ de ponte para as informa­»es novas que ser«o transmitidas. 

O processo de modifica­«o, elabora­«o e diferencia­«o dos subsun­ores ® 

chamado de diferencia­«o progressiva. Moreira (2010, p. 19) informa que ñeste 

processo caracter²stico da din©mica da estrutura cognitiva chama-se diferencia­«o 

progressivaò. Isto ®, um subsun­or n«o permanece o mesmo durante o processo da 

aprendizagem significativa, ele modifica-se, torna-se diferente do que era antes e 

contribui para a percep­«o de novos significados. 

Os subsun­ores interagem, relacionam-se e se recombinam com 

conhecimentos fixos existentes no c®rebro. Sobre isso, Moreira (2010, p. 19) afirma 

que ñessa recombina­«o de elementos, essa reorganiza­«o cognitiva, esse tipo de 

rela­«o significativa, ® referido como reconcilia­«o integrativaò. Isso quer dizer que 

quando o aluno percebe uma liga­«o entre conceitos e consegue associar que tais 

conceitos pertencem a um mesmo campo de conhecimentos, por exemplo, tais 
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conceitos ser«o recombinados e seu conhecimento, consequentemente, 

reorganizado.  

A aprendizagem subordinada e a superordenada est«o diretamente 

relacionadas ¨ aprendizagem significativa e tamb®m relacionadas entre si. A 

aprendizagem subordinada ® assim chamada, uma vez que o novo conhecimento se 

subordina ao conhecimento pr®vio. A intera­«o da informa­«o nova com o subsun­or 

gera essa rela­«o de subordina­«o. (MOREIRA; BUCHWEITZ, 1987). 

A aprendizagem superordenada, consoante nova afirma­«o de Moreira e 

Buchweitz (1987, p. 23), ñse d§ quando um conceito ou proposi­«o, mais geral e 

inclusivo do que ideias ou conceitos j§ estabelecidos na estrutura cognitiva, ® 

adquirido a partir destes e passa a assimil§-losò. Isso significa que a aprendizagem se 

d§ do particular para o geral, uma informa­«o induz a outra. 

Consideremos, para exemplificar a ocorr°ncia das aprendizagens 

supracitadas, as palavras livro, ensino, educa­«o, escola, mudan­a, etc. Quando o 

aluno aprende que tais palavras s«o substantivos, ele est§ subordinando-as ao 

conceito de substantivo, ocorrendo assim a aprendizagem subordinada. Ao passo que 

o discente consegue identificar outros voc§bulos como substantivos, todos esses 

voc§bulos est«o em condi­«o de subordina­«o e o conceito de substantivo 

representar§ ent«o a aprendizagem superordenada.  

Se o aluno aprende, por exemplo, que carta, poema, receita, cr¹nica, bilhete, 

bula, romance s«o g°neros textuais, ele perceber§ que esses textos est«o 

subordinados ao conceito g°nero textual, originando assim uma aprendizagem 

subordinada. A partir da², a percep­«o do conceito geral de g°nero textual levar§ a 

uma aprendizagem superordenada. 

Com a finalidade de complementar as informa­»es citadas nos par§grafos 

anteriores acerca da aprendizagem subordinada e superordenada, trazemos Vygotsky 

(1987, p. 80) que explica: 

 

Uma criança aprende a palavra flor, e logo depois a palavra rosa; 
durante muito tempo o conceito flor, embora de aplicação mais ampla 
do que rosa, não pode ser considerado o mais geral para a criança. 
Não inclui e não subordina a si a palavra rosa ï os dois são 
intercambiáveis e justapostos. Quando flor se generaliza, a relação 
entre flor e rosa, assim como entre flor e outros conceitos 
subordinados, também se modifica na mente da criança. Um sistema 
está se configurando. 
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Vygotsky (1987) explica que a partir do momento em que a criança aprende 

que rosa é um tipo de flor, ela está subordinando o conceito de rosa ao de flor e, 

também, superordenando a flor em relação à rosa e a outros tipos de flores que já 

conheça e/ou que venha a conhecer.  

Pode-se dizer, diante de tudo que se expôs, que a aprendizagem significativa 

é um processo no qual uma nova informação ancora-se na estrutura cognitiva do 

aprendiz, ou nos subsunçores, modificando-os e evoluindo-os. Entretanto, Ausubel 

[19--?] vai além desse conceito e define, bem como diferencia três tipos de 

aprendizagem significativa: a aprendizagem de representações, a aprendizagem de 

conceitos e a aprendizagem de proposições.  

A aprendizagem de representações, segundo Ausubel ([19--?],p. 46) ñocorre 

cuando se igualan en significado símbolos arbitrários con sus referentes (objetos, 

eventos, conceptos) y significan para el  alumno cualquier significado al que sus 

referentes aludanò10.Tal afirmação elucida que o tipo de aprendizagem mencionado 

se dá quando o aprendiz apreende e relaciona símbolos ao que eles representam, ou 

a seus referentes, que podem ser objetos, eventos ou conceitos. Em outras palavras, 

é atribuir significação a determinados símbolos.  

De acordo com Ausubel ([19--?], p. 6), a aprendizagem de conceitos ocorre por 

assimila­«o e ñse produce a medida que el niño amplía su vocabulario, pues los 

atributos de criterio de los conceptos se pueden definir usando las combinaciones 

disponibles en la estructura cognitiva [...]ò11. Isso quer dizer que essa aprendizagem 

ocorre quando o aluno já sabe, por exemplo, o conceito de um objeto e o relaciona a 

características comuns a ele, reconhecendo-o em qualquer circunstância. 

Por fim, além dos tipos de aprendizagem significativa supracitadas, tem-se a 

aprendizagem de proposições, definida por Ausubel ([19--?], p. 6) como: 

 

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

                                                           
10Ocorre quando se igualam em significado símbolos arbitrários com seus referentes, (objetos, eventos, 

conceitos) e significam para o aluno qualquer significado a que seus referentes aludam. [Tradução 
nossa]. 
11Produz-se à medida que a criança amplia seu vocabulário, pois os atributos de critério dos conceitos 

podem-se definir usando as combinações disponíveis na estrutura cognitiva. [Tradução nossa]. 
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componentes individuales, produciendo um nuevo significado que es 
asimilado a la estrutura cognoscitiva.12 

 

Pela definição exposta acima, pode-se concluir então que este último tipo de 

aprendizagem significativa se refere à combinação de palavras que, juntas em forma 

de proposição, constroem um significado novo para a estrutura cognitiva. 

É pertinente a percepção de que a Teoria da Aprendizagem Significativa de 

Ausubel e os elementos e processos a ela inerentes, tais como os subsunçores, os 

organizadores prévios, a diferenciação progressiva, a reconciliação integrativa, a 

aprendizagem subordinada e a superordenada têm uma relação 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, é válida a consideração de Gerhardt (2006, p. 1186), ao dizer o 

seguinte: 

 

A prescri­«o sociocognitiva sup»e que a mente humana elabora e 
padroniza universos de experi°ncia enquanto interage com o ambiente 
externo, e esta capacidade ® o pr®-requisito essencial para o 
desenvolvimento da intelig°ncia e a aquisi­«o de novos 
conhecimentos com base em outros j§ existentes. 

 

Observa-se que a autora aborda o processo de aprendizagem significativa e o 

relaciona à interação ao ambiente externo, ou seja, ao sociocognitivismo, colocando 

este, como fundamental para que a inteligência se desenvolva e para que se adquiram 

novos conhecimentos a partir de outros que já existem.  

Além dessa afirmação da autora, Gerhardt (2006, p. 1186, apud TOMASELLO, 

1999), mais uma vez, contribui igualmente de modo relevante para a relação aqui 

discutida ao dizer isto:  

 

[...] Numa ·tica sociocognitiva, os contextos de comunica­«o 
assumem um estatuto de universos complexos, porque esta 
abordagem amplia o escopo de observa­«o das pessoas construindo 
linguagem em intera­«o, fazendo descortinarem-se, na comunica­«o, 
as diferentes dimens»es em que seus participantes se constituem 
como individualidades: uma dimens«o filogen®tica, visualizada no 
processo evolutivo que o homo sapiens tem operado para alcan­ar o 

                                                           
12A aprendizagem de proposições implica a combinação e relação de várias palavras cada uma das 

quais constitui um referente unitário, logo estas se combinam de tal forma que a ideia resultante é mais 
que a simples soma dos significados das palavras componentes individuais, produzindo um novo 
significado que é assimilado pela estrutura cognitiva. [Tradução nossa]. 
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seu atual est§gio de desenvolvimento; uma dimens«o social, calculada 
pelas gera­»es e pelo conhecimento acumulado de que todos somos 
herdeiros; uma dimens«o ontogen®tica, avaliada no tempo de vida de 
cada pessoa e no que ela ® capaz de transformar com base no que 
recebe das gera­»es anteriores. 

 

Na citação acima, Gerhardt (2006) coloca as dimensões que fazem parte da 

individualidade de cada sujeito num processo de comunicação. Essas dimensões, em 

outras palavras, relacionam-se à evolução a que chegamos, aos conhecimentos que 

herdamos de nossos antepassados, ao que já vivemos e ressignificamos. Se levarmos 

essas dimensões para o contexto da aprendizagem, podemos considerá-las como os 

conhecimentos prévios adquiridos através de experiências sociais e culturais, ou seja, 

aspectos sociocognitivos, e a esses conhecimentos prévios, outros serão associados 

para, assim, o indivíduo aprender significativamente. 

 Enfatizando, por fim, nesse tópico, 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 o que o aluno já sabe e possibilitar a relação do 

conhecimento já adquirido ao que ele precisa adquirir. A hierarquia e a organização 

das informações a serem repassadas aos alunos são imprescindíveis para que eles 

deem significado ao que aprenderem, logo, por esse motivo, os mapas conceituais 

podem ser uma estratégia muito eficaz no processo da aprendizagem. Trataremos 

disso a seguir. 

 

 

3.3 A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E SUAS RELA¢ìES COM OS MAPAS 

CONCEITUAIS 

 

Ausubel e Novak criaram teorias que se complementam e, trabalhadas juntas, 

podem representar um grande avan­o na educa­«o. Essa afirma­«o pode ser 

fundamentada por Moreira e Buchweitz (1987, p. 79), ao afirmarem que ña teoria da 

aprendizagem de Ausubel (1978) est§ baseada na suposi­«o de que as pessoas 

pensam com conceitos e apresenta a proposi­«o de que a estrutura conceitual ® uma 

vari§vel importante na aprendizagemò. Dessa forma, v°-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 organiza­«o contribui para que haja um aprendizado significativo. 
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Provavelmente, Ausubel n«o imaginaria que sua teoria se uniria t«o bem ¨ 

aprendizagem com conceitos, entretanto a Teoria dos Mapas Conceituais se relaciona 

t«o fortemente ¨ 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 rela­«o entre mapas conceituais e aprendizagem 
significativa vem do fato de que logo ap·s seu aparecimento essa 
estrat®gia revelou ter um alto potencial para facilitar a negocia­«o, 
constru­«o e aquisi­«o de significados. N«o se deve, por®m, confundir 
as duas coisas: se mal utilizados, mapas conceituais podem tamb®m 
gerar aprendizagem mec©nica, puramente memor²stica, como tantas 
outras estrat®gias instrucionais. 

 

Considerando-se que os mapas conceituais s«o um meio de se negociar, 

construir e adquirir significados, atrav®s dessas ferramentas o resultado pode ser uma 

aprendizagem significativa, a qual s· ser§ poss²vel se os mapeamentos de conceitos 

forem utilizados de modo a uma informa­«o nova ancorar-se em outra informa­«o 

previamente existente na estrutura cognitiva. 

Outra evid°ncia da liga­«o entre a teoria de Ausubel e os mapas conceituais 

est§ na dinamicidade dessas ferramentas as quais remetem ̈ s no­»es de 

diferencia­«o progressiva e reconcilia­«o integrativa, que s«o aspectos inerentes ao 

ato de aprender-se algo significativamente. Nesse sentido, Moreira (2010, p. 24) 

explica: 

 

Mapas conceituais s«o din©micos, est«o constantemente mudando no 
curso da aprendizagem significativa. Se a aprendizagem ® 
significativa, a estrutura cognitiva est§ constantemente se 
reorganizando por diferencia­«o progressiva e reconcilia­«o 
integrativa e, em consequ°ncia, mapas tra­ados hoje ser«o diferentes 
amanh«. 

 

Isso quer dizer que o conhecimento se modifica, evolui, e informa­»es se 

recombinam no decorrer do processo de aprendizagem, o que ocorre tamb®m com os 

mapas conceituais, que podem ser refeitos e melhorados ¨ propor­«o que a 

assimila­«o de determinado assunto v§ se fixando significativamente na estrutura 

cognitiva. 
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Leffa (1996, p. 28), tamb®m traz uma contribui­«o importante para mostrar 

como a aprendizagem significativa est§ relacionada ¨ teoria dos mapas de conceitos, 

afirmando que a teoria de Ausubel: 

 

Relaciona-se com a teoria de esquemas na medida em que enfatiza a 
importância da relação entre o material a ser aprendido e a estrutura 
cognitiva do indivíduo. [...]. Há uma espécie de encaixe entre a 
estrutura cognitiva do indivíduo e o material a ser aprendido, de modo 
que a informação absorvida não fica solta dentro da mente mas 
guardada dentro de uma estrutura hierárquica altamente organizada. 
Sem esse encaixe não há possibilidade de uma aprendizagem 
significativa. 

 

Tais esquemas mencionados por Leffa (1996), que ficam guardados em 

estrutura hier§rquica e organizada, remetem exatamente aos mapas conceituais, os 

quais s«o, por natureza, representa­»es esquem§ticas do conhecimento organizadas 

hierarquicamente. Dessa forma, os mapeamentos de conceitos contribuem para esse 

encaixe do novo conhecimento ¨ estrutura cognitiva do aprendiz, o que mostra, 

portanto, que os mapas conceituais s«o, de fato, uma estrat®gia para se aprender 

significativamente. 

O pr·prio Ausubel, segundo Costa, Brennand e Albuquerque (2011, p. 211), 

ñprop»e a teoria dos MCs desenvolvida por Novak (2007) como ferramenta para 

desenvolver a aprendizagem significativaò, em uma abordagem voltada para a 

identifica­«o da estrutura dos significados na disciplina ensinada, dos subsun­ores 

fundamentais para que o aluno aprenda significativamente o conte¼do da disciplina, 

do conhecimento pr®vio existente na estrutura cognitiva do aluno; em abordagem 

voltada, ainda, para a organiza­«o sequencial do conte¼do e sele­«o das mat®rias do 

curr²culo por meio da diferencia­«o progressiva e reconcilia­«o integrativa e, por fim, 

prop»e um ensino a partir de organizadores pr®vios que liguem os significados j§ 

adquiridos pelos alunos e os que estes necessitam ter para que ocorra aprendizagem 

significativa. (COSTA; BRENNAND; ALBUQUERQUE, 2011). 

V°-se que a partir da proposta de Ausubel, os mapas conceituais podem fazer 

parte do cotidiano da sala de aula, na explana­«o do professor, que pode utiliz§-los 

tanto no ato de ensinar, como no de avaliar os alunos. Ademais, nos mapas 

conceituais devem constar os subsun­ores, os organizadores pr®vios, os princ²pios 

de diferencia­«o progressiva e reconcilia­«o 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 os mapas conceituais 

servem para externarmos esses conceitos, bem como contribuem para melhorarem 

nossos pensamentos. Al®m de pensarmos com conceitos, tamb®m aprendemos 

atrav®s deles e para que esse aprendizado tenha significado, as conceitua­»es 

precisam fazer sentido, estando devidamente organizadas. 

Segundo Ausubel [19--?], para o estudante aprender significativamente, ® 

necess§rio que se descubra o que ele j§ sabe sobre o assunto. Nessa dire­«o, Novak 

criou um instrumento para tal descoberta, que foram os mapas de conceitos. O pr·prio 

criador dessas estruturas traz essa afirma­«o: 

 

Ausubel não proporcionou aos educadores instrumentos simples e 
funcionais para os ajudar a averiguar ño que o aluno já sabe. ò Esses 
instrumentos educativos são os mapas conceptuais; eles foram 
desenvolvidos especificamente para estabelecer comunicação com a 
estrutura cognitiva do aluno e para exteriorizar o que este já sabe de 

forma a que tanto ele como o professor se apercebam disso. (NOVAK; 
GOWIN, 1984, p. 56). 

 

Ou seja, tal argumenta­«o ® mais uma evid°ncia da rela­«o entre mapas 

conceituais e aprendizagem significativa. Novak, em 1972, complementou a teoria 

ausubeliana, com a cria­«o de um instrumento que mostra o princ²pio b§sico, que ® 

considerar ño que o aluno j§ sabeò. 

Diante disso, os mapas conceituais contribuem para a aprendizagem 

significativa por possibilitarem a averigua­«o do que o aluno j§ sabe, organiza­«o do 

pensamento, hierarquiza­«o das informa­»es, e ainda pela pr·pria estrutura visual 

dos mapas, que facilitam a compreens«o e a assimila­«o do conhecimento. 

Dessa forma, ® v§lido utilizar esses mapeamentos em sala de aula, visto que 

de fato contribuem para os estudantes aprenderem significativamente. Al®m disso, ¨ 

medida que forem aprendendo, os discentes querer«o aprender mais, j§ que o °xito ® 

estimulante no processo da aprendizagem e da forma­«o escolar no geral. 

No pr·ximo t·pico, trataremos da reescrita e da retextualiza­«o, atividades que 

resultaram nos mapas conceituais em an§lise neste trabalho. 
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4 A REESCRITA E A RETEXTUALIZA¢ëO 

 

4.1 O QUE £ REESCRITA? 

 

Reescrever ® buscar melhorar um texto, aprimor§-lo, corrigi-lo - geralmente em 

aspectos gramaticais como ortografia, concord©ncia, reg°ncia, pontua­«o - ou refaz°-

lo na perspectiva de se ter outra vers«o do mesmo texto. Quando se reescreve, 

acrescentam-se informa­»es, retiram-se outras, algumas s«o substitu²das e outras 

enfatizadas. Fiad e Barros (2003) consideram que reescrever textos ® modific§-los at® 

que cheguem a um estado terminal. 

Andrea e Ribeiro (2010, p. 67-68) citam as principais opera­»es realizadas no 

processo de reescrita ¨ luz de tr°s autores que fazem men­«o a essas opera­»es, 

que s«o quatro: adicionar, substituir, suprimir e ainda deslocar, como se observa na 

seguinte afirma­«o: 

  

Fiad (1991) e Menegassi (2001), baseados em Fabre (1987, citado por 
ambos os autores), mencionam quatro operações no processo de 
reescrita: adição, substituição, supressão e deslocamento. Em todas 
as quatro operações, as intervenções podem ser de ordem mais 
pontual, alterando-se a pontuação ou um grafema, por exemplo, ou 
mais abrangente, alterando palavras ou frases. 

 

Essa afirma­«o mostra ent«o, claramente, o que se faz ao se reescrever: no 

n²vel das frases, fazendo-se altera­»es mais abrangentes, adiciona-se uma 

informa­«o que n«o foi colocada a princ²pio, substitui-se outra que n«o tinha a devida 

import©ncia para o sentido pretendido no texto por uma mais adequada ao contexto, 

suprimem-se, por conseguinte, as que n«o s«o ¼teis e outras s«o deslocadas para um 

per²odo em que contribua para a coer°ncia do texto. As altera­»es feitas num n²vel 

mais pontual no processo de reescrita s«o de car§ter gramatical, como nos casos em 

que se ñcorrigemò palavras n«o acentuadas ou se coloca uma v²rgula onde faltava, 

por exemplo. 

ñA reescrita ® uma atividade metaenunciativa que constitui um retorno sobre o 

dizer [...]ò. (FIAD; BARROS, 2003, p. 10). ñ[...] A atividade metaenunciativa ® uma a­«o 

discursiva que refere, comenta, ou reporta ao que enuncia, [...]ò, (MARCUSCHI, 2007, 

p. 20), ou seja, no processo de reescrita h§ 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 opera­»es. 

Segundo Andrea e Ribeiro (2010, p. 67), ña reescrita pode também ser 

associada ao processo de produção de texto, cujo objetivo maior é a alteração de 

trechos de um original, mantendo-se sua estrutura básica, mesmo que a intervenção 

seja mais intensa. ò Isso quer dizer que reescrever é modificar o texto original, que 

mantém sua estrutura básica mesmo que as refacções sejam profundas. 

No processo de reescrita, costuma ocorrer o que Jesus (1997) chama de 

ñhigieniza­«o do textoò, que significa retirar do texto as suas ñimpurezasò ou ainda 

limpar, apagar o que não está bom, normalmente com a finalidade de melhorar, 

principalmente no que se refere a torná-lo mais compreensível em sua fase de 

término. 

Não se pode deixar de considerar que o trabalho de reescrever, feito até se 

chegar à última versão do texto, passa pelas atividades de releitura e de revisão. Antes 

de se reescrever um texto, ele é muitas vezes relido, muitas vezes revisto, então, 

esses dois processos também são inerentes ao de reescrita, contribuindo diretamente 

para o resultado final. (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). 

Na verdade, não são apenas quatro as operações realizadas no processo de 

reescrita. Quando se vai reescrever um texto, não ocorrem somente adição, 

substituição, supressão e deslocamento de expressões, mas também revisão e 

releitura. Há, ainda, reiteração, quando se deseja enfatizar alguma informação. 

Assim como a retextualiza­«o, a atividade de reescrita ® bem comum no nosso 

cotidiano. Todo texto que escrevemos, relemos, revemos e em seguida corrigimos 

qualquer inadequa­«o, buscando melhor§-lo, aprimor§-lo, fazendo modifica­»es nas 

informa­»es que foram mal colocadas. 

Considerando o ambiente escolar, j§ que este interessa ao presente trabalho, 

em diversos momentos os alunos est«o reescrevendo algum texto, sejam as 

respostas das atividades feitas, quando ® corrigida em sala de aula; seja um resumo 

solicitado pelo professor, diante da necessidade de sintetiz§-lo mais; seja uma 

reda­«o dissertativa-argumentativa, no momento em que se vai reorganizar uma ideia, 

esclarecer um argumento obscuro, substituir elementos de coes«o muito repetidos, 

entre outras refac­»es. 

Nesse sentido, podemos dizer que o professor tamb®m realiza frequentemente 

essa atividade, quando, por exemplo, refaz uma quest«o da prova que elaborou para 
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seus alunos, quando escreve de outro modo uma informa­«o 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 ® reescrito, refeito, principalmente se o objetivo 

® entreg§-lo para fins de avalia­«o que atribuir§ uma nota e tamb®m quando se 

pretende public§-lo. At® mesmo mensagens de conversas informais, constru²das por 

meio de aplicativos de celulares, s«o reescritas, a fim de tornar claro o sentido do que 

se quer dizer. Caso o interlocutor da mensagem seja algu®m com quem n«o se tem 

intimidade, havendo exig°ncia de uma postura mais formal, a reescrita da mensagem 

certamente ser§ mais profunda e mais opera­»es ser«o efetuadas no sentido de 

tornar o texto o mais culto poss²vel. 

DellôIsola (2007, p.10) estabelece uma rela­«o de equival°ncia entre as 

atividades de reescrita e de retextualiza­«o na seguinte afirma­«o sobre 

retextualiza­«o: ñProcesso de transforma­«o de uma modalidade textual em outra, ou 

seja, trata-se de uma refac­«o e uma reescrita de um texto para outro, processo que 

envolve opera­»es que evidenciam o funcionamento social da linguagemò. Nesse 

conceito, a autora considera que um processo de refac­«o e de reescrita tamb®m 

corresponde ̈ atividade de transformar um texto de uma modalidade em outra, isto ®, 

corresponde ¨ retextualiza­«o. Esta, ser§ abordada no t·pico seguinte. 

 

 

4.2 O QUE £ RETEXTUALIZA¢ëO? 

 

Antes de se conhecer as defini­»es de retextualiza­«o, bem como de entender 

e analisar como se d§ a realiza­«o desse processo de transforma­«o, faz-se 

importante a compreens«o e a an§lise do conceito de textualiza­«o, uma vez que 

aquele, de certa forma, deriva deste. 

Pode-se dizer que textualizar ® dar a forma de texto ¨s ideias, aos 

pensamentos, aos argumentos, ¨s inven­»es. Pode-se dizer ainda, que textualiza­«o 

® o processo em que se transforma em texto o que pensamos, atrav®s da fala ou da 

escrita. 

Segundo Matencio (2003, p. 4), ñtextualizar é agenciar recursos linguageiros e 

realizar operações linguísticas, textuais e discursivasò. Ou seja, a textualização é uma 
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atividade na qual se ativam recursos linguísticos tanto do texto como também do 

discurso.   

Em se tratando da retextualização, se a considerarmos ao ñpé da letraò, levando 

em conta que o prefixo ïre significa repetição, teríamos então que retextualização 

seria textualizar novamente, dar mais uma vez a forma de texto a outro texto. Sobre a 

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

 

Retextualizar, por sua vez, envolve a produ­«o de um novo texto a 
partir de um ou mais textos-base, o que significa que o sujeito trabalha 
sobre as estrat®gias lingu²sticas, textuais e discursivas identificadas 
no texto-base para, ent«o, projet§-las tendo em vista uma nova 
situa­«o de intera­«o, portanto um novo enquadre e um novo quadro 
de refer°ncia. A atividade de retextualiza­«o envolve, dessa 
perspectiva, tanto rela­»es entre g°neros e textos ï o fen¹meno da 
intertextualidade ï quanto rela­»es entre discursos ï a 
interdiscursividade.  

 

Nesse sentido, pode-se considerar que retextualizar ® transformar um texto em 

outro, tamb®m em um processo de ativa­«o de recursos lingu²sticos do texto e do 

discurso, tal como ocorre na textualiza­«o, mas em um novo contexto de comunica­«o 

e de intera­«o. 

£ v§lido ressaltar a afirma­«o de Matencio (2003) no que se refere ̈  presen­a 

da intertextualidade e da interdiscursividade no processo de retextualizar, uma vez 

que ao se transformar um texto em outro, eles ter«o uma rela­«o entre si, de modo 

que um dialogar§ com o outro. Al®m disso, os discursos do texto-base e do 

retextualizado v«o estar ligados e presentes um no outro. Isso mostra que tanto o 

fen¹meno da intertextualidade quanto o da interdiscursividade s«o inerentes ao 

processo de retextualiza­«o. 

A transforma­«o de um texto em outro ® um tipo de atividade que acontece com 

mais frequ°ncia do que percebemos, j§ que qualquer discurso de outra pessoa o qual 

reproduzimos no dia a dia j§ ® uma retextualiza­«o. Marcuschi (2001, p. 49) comprova 

que retextualizar ® algo corriqueiro, quando afirma que: 

 

£ f§cil imaginar v§rios eventos lingu²sticos quase corriqueiros em que 
atividades de retextualiza­«o, reformula­«o, reescrita e transforma­«o 
de textos est«o envolvidas. Por exemplo: (1) a secret§ria que anota 
informa­»es orais do (a) chefe e com elas redige uma carta; [...]; (4) 
uma pessoa contando ¨ outra o que acabou de ouvir na TV ou no 
r§dio; [...]; (7) o (a) aluno (a) que faz anota­»es escritas da exposi­«o 
do (a) professor (a); [...]. 
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Essas reprodu­»es acontecem com muita frequ°ncia nas situa­»es cotidianas. 

Na verdade, pode-se at® dizer que a retextualiza­«o faz parte da comunica­«o, 

principalmente oral, por ser t«o presente nos di§logos di§rios, mas na escrita, ela ® 

tamb®m bastante presente.  

O ambiente escolar tamb®m ® repleto de retextualiza­»es, tanto constru²das 

pelos professores, ao reproduzirem um discurso de um determinado autor sobre 

algum conte¼do abordado, quanto pelos alunos, quando anotam o que o professor 

explica e as considera­»es que faz a respeito das teorias dos estudiosos que s«o 

refer°ncia no assunto que se estuda, por exemplo. 

Marcuschi (2001, p. 48), citado mais uma vez por ser um dos grandes nomes 

que trata de retextualiza­«o, 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 demonstra­«o do quadro abaixo: 

 

Quadro 1 - Possibilidades de retextualiza­«o 

1. Fala       Ÿ     Escrita (entrevista oral Ÿ entrevista impressa) 
2. Fala       Ÿ     Fala     (confer°ncia Ÿ  tradu­«o simult©nea) 
3. Escrita   Ÿ     Fala     (texto escrito Ÿ exposi­«o oral)        
4. Escrita   Ÿ     Escrita (texto escrito Ÿ resumo escrito)  

            Fonte: Marcuschi, 2001, p. 48. 

 

O quadro mostra, portanto, a transforma­«o da entrevista oral na impressa 

como exemplo de retextualiza­«o da fala para a escrita; da confer°ncia na tradu­«o 

simult©nea como exemplo da fala para a fala; do texto escrito para sua exposi­«o oral, 

como exemplo da escrita para a fala e de um texto escrito para um resumo tamb®m 

escrito como exemplo de retextualiza­«o da escrita para a escrita.  

Nesse sentido, retomando-se mais uma vez o ambiente escolar, reafirmamos 

que nele ocorrem todas as retextualiza­»es citadas no quadro, no entanto, as mais 

frequentes acontecem da modalidade escrita para a oral, realizada quando o professor 

exp»e uma informa­«o do livro did§tico para os discentes e da modalidade oral para 

a escrita, quando o aluno escreve informa­»es ditas pelo professor.  

No momento em que o docente solicita que o discente fa­a uma resenha de 

um livro, ocorre tamb®m a retextualiza­«o, no caso, da modalidade escrita para a 

escrita, como tamb®m ocorre transforma­«o da fala para a fala no ato de o aluno dizer 
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com outras palavras uma defini­«o dada pelo professor, por exemplo, a fim de 

simplificar seu entendimento do conceito. 

Citando novamente Marcuschi (2001), ele traz uma considera­«o muito 

importante para a atividade de retextualiza­«o, que n«o pode deixar de ser 

mencionada. Trata-se da compreens«o do texto a ser refeito, de forma que essa 

atividade s· poder§ ser poss²vel e s· ter§ sucesso na sua realiza­«o, ao se 

compreender muito bem o objeto de transforma­«o: 

 

H§ nestas atividades de retextualiza­«o um aspecto geralmente 
ignorado e de uma import©ncia imensa. Pois para dizer de outro modo, 
em outra modalidade ou em outro g°nero o que foi dito ou escrito por 
algu®m, devo inevitavelmente compreender o que foi que algu®m 
disse ou quis dizer. Portanto, antes de qualquer atividade de 
transforma­«o textual, ocorre uma atividade cognitiva denominada 
compreens«o. (MARCUSCHI, 2001, p. 47). 

 

De fato, n«o ® poss²vel transformar um texto em outro sem uma apreens«o 

satisfat·ria dos sentidos do texto-base. Em qualquer possibilidade de retextualiza­«o, 

dever§ haver compreens«o, caso contr§rio a a­«o de retextualizar n«o se dar§ de 

modo coerente e fiel, prejudicando assim os significados que se pretende construir. 

Retextualizar ® uma tarefa que envolve muitas outras e tem objetivos 

espec²ficos. Conforme Marcuschi (2001), essa tarefa envolve aspectos lingu²sticos, 

textuais, discursivos e cognitivos. Os tr°s primeiros englobam a idealiza­«o, a 

reformula­«o e a adapta­«o.  

Marcuschi (2001) especifica os aspectos de cada tarefa da retextualiza­«o: na 

idealiza­«o, est«o envolvidas a elimina­«o, a completude e a regulariza­«o; a 

reformula­«o envolve acr®scimo, substitui­«o e reordena­«o e na adapta­«o est§ 

envolvido o tratamento da sequ°ncia dos turnos, especificamente quando s«o casos 

de retextualiza­«o de di§logos. Os aspectos cognitivos presentes no ato de 

retextualizar envolvem a compreens«o, nesta ocorrem, por sua vez, infer°ncias, 

invers»es e generaliza­»es. 

Isso quer dizer que os aspectos envolvidos na atividade de retextualiza­«o 

depender«o do que se pretende fazer nessa tarefa. Se a finalidade for tornar um texto 

ñidealò, eliminam-se, completam-se, regularizam-se informa­»es; quando o objetivo da 

retextualiza­«o ® reformul§-lo, acrescentam-se, substituem-se, reordenam-se frases; 

se a pretens«o ® adaptar uma conversa­«o, trata-se das sequ°ncias dos turnos e se 
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a retextualiza­«o visar ¨ compreens«o do texto, inferem-se, invertem-se, generalizam-

se informa­»es.  

Conv®m observar que esses aspectos inseridos na a­«o de retextualizar est«o 

envolvidos tanto na retextualiza­«o de um g°nero 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 tamb®m nas outras possibilidades de 

retextualiza­«o. 

Matencio (2003, p. 4) afirma que ñtoda e qualquer atividade propriamente de 

retextualiza­«o ir§ implicar, necessariamente, mudan­a de prop·sito, pois o sujeito 

opera, fundamentalmente, com novos par©metros de a­«o da linguagem. ò Isso quer 

dizer que, ao se transformar uma aula expositiva, atividade oral, em um relat·rio dessa 

aula, atividade escrita, o prop·sito inicial da aula, que era expor informa­»es, 

transformar-se-§ no prop·sito do relat·rio, que ® relatar o que foi explicado na aula. 

Outro exemplo que pode contribuir para mostrar a mudan­a de prop·sito nas 

atividades de retextualiza­«o ® o caso de transformar uma not²cia em uma cr¹nica 

que aborde o mesmo assunto da not²cia, pois a cr¹nica n«o ter§ o objetivo de informar, 

mas sim outra finalidade, que pode ser fazer refletir sobre uma determinada situa­«o. 

Al®m da mudan­a de prop·sito, vale ressaltar que pode haver tamb®m 

mudan­a de ve²culo, 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 tamb®m impressos. O ve²culo de uma palestra 

sobre um livro pode n«o ser o mesmo quando ela se transforma em resenha desse 

livro, mas ambos podem circular na internet, por exemplo, a palestra atrav®s de v²deo 

e a resenha atrav®s de texto escrito. 

Ent«o, do processo de retextualiza­«o, o resultado ser§ uma esp®cie de 

ñretextoò que pertencer§ a outro g°nero, de mesma modalidade ou de modalidade 

diferente da do texto-base, com outro prop·sito e em geral com outro suporte. O 

ñretextoò, at® chegar a sua vers«o final, ter§ passado por diversas opera­»es de 

transforma­«o, inclusive pelo processo de reescrita. 

A reescrita, por vezes, ® confundida com a retextualiza­«o, j§ que essas 

atividades s«o semelhantes. £ v§lido considerar, por fim, que ambas ocorrem ao 

mesmo tempo, j§ que no momento em que se retextualiza um g°nero de texto, ele 

est§ sendo reescrito. Essas atividades se complementam, por isso h§ quem as trate 
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como sin¹nimas, apesar de terem entre si algumas diferen­as as quais ® v§lido 

analisar.  

Tais semelhan­as e diferen­as entre retextualizar e reescrever ser«o 

abordadas com mais detalhes no t·pico seguinte. 

 

 

4.3 SEMELHAN¢AS E DIFEREN¢AS ENTRE A RETEXTUALIZA¢ëO E A 

REESCRITA  

 

A retextualiza­«o e a reescrita est«o diretamente relacionadas, s«o atividades 

simult©neas, envolvem o ato de refac­«o, entretanto, n«o s«o a mesma coisa, por isso 

® importante compreender as principais diferen­as e tamb®m semelhan­as entre 

esses dois processos.  

Uma primeira distin­«o entre as duas atividades em quest«o ser§ colocada, 

retomando-se a afirma­«o de DellôIsolla (2007, p. 10) de que retextualiza­«o ® o 

ñprocesso de transforma­«o de uma modalidade textual em outra, ou seja, trata-se de 

uma refac­«o e uma reescrita de um texto para outro, processo que envolve 

opera­»es que evidenciam o funcionamento social da linguagemò. Nessa 

conceitua­«o, a autora evidencia, implicitamente, a diferen­a de que retextualizar ® 

transformar uma modalidade em outra, enquanto reescrever ® transformar o mesmo 

texto. £ poss²vel transformar uma not²cia em uma cr¹nica ou em um poema, um 

romance em uma resenha, uma aula em um relat·rio, no entanto, ao se reescrever 

um artigo de opini«o o resultado ser§ o mesmo artigo de opini«o em outra vers«o.  

Analisando-se mais uma vez o quadro 1, de Marcuschi (2001, p. 48) em que 

ele mostra as possibilidades de retextualiza­«o e as modalidades em que ela pode 

ocorrer, percebe-se mais uma diferen­a relevante entre esse processo e o da 

reescrita. A diferen­a reside no fato de a retextualiza­«o 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 s· pode ser realizada a partir de um 

texto escrito para outro tamb®m escrito. Em outras palavras, isso significa que ® 

poss²vel retextualizar um texto da modalidade oral, como um semin§rio, em um da 

modalidade escrita, como um resumo. Este resumo pode ser reescrito, por®m n«o ® 

o caso do semin§rio, pelo fato de este n«o se tratar de um g°nero de modalidade 

escrita e sim da modalidade oral. 
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Na retextualiza­«o, o tipo textual, o g°nero textual, o ve²culo de circula­«o, a 

finalidade do texto podem mudar, j§ na reescrita isso n«o acontece, quando o ato de 

reescrever se d§ de forma independente da retextualiza­«o. 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, h§ obviamente mudan­a de g°nero, de tipo textual, pois enquanto a reportagem 

® do  tipo expositivo, o conto ® do tipo narrativo; h§ mudan­a de finalidade, j§ que o 

conto ter§ outro objetivo, o de entreter, emocionar ou ainda divertir; 

consequentemente, mudar§ tamb®m o ve²culo, porque o conto n«o ter§ como suporte 

um jornal, telejornal ou revista; por ser um texto liter§rio, ele circular§ em livros de 

contos, colet©neas de contos ou livros paradid§ticos e tamb®m livros did§ticos.  

J§ no caso de se reescrever o pr·prio conto constru²do a partir da reportagem, 

no ato de reescrita em si, independente da tarefa de retextualizar, tal conto n«o 

mudar§ de g°nero, tipo, finalidade ou suporte, continuar§ sendo o mesmo texto, 

por®m num estado terminal que passou por processos de refac­«o, geralmente, nesse 

caso, de ordem mais pontual, at® chegar a sua forma final. 

£ importante mencionar tamb®m que retextualizar e reescrever n«o s«o o 

mesmo que transcrever. Mesmo havendo adapta­»es, na transcri­«o n«o h§ 

modifica­«o do texto original, j§ na retextualiza­«o e na reescrita h§. Passar um 

depoimento oral para o papel ® uma transcri­«o; esta tamb®m pode ser entendida 

como a tarefa de ñpassar a limpoò, no entanto, passar tal depoimento para a forma de 

entrevista impressa ® um processo de retextualiza­«o e de reescrita, pois haver§ 

mudan­a no conte¼do inicial, principalmente porque o g°nero passar§ a ser outro e 

porque, certamente, informa­»es ser«o acrescentadas.  

Marcuschi (2001, p. 46) define retextualiza­«o como uma esp®cie de tradu­«o 

de ñuma modalidade para outra, permanecendo-se, no entanto, na mesma l²ngua. ò O 

autor afirma tamb®m que ñigualmente poder²amos usar as express»es refac­«o e 

reescrita, [...] que observam aspectos relativos ¨s mudan­as de um texto no seu 

interior (uma escrita para outra, reescrevendo o mesmo texto). ò V°-se que Marcuschi, 

al®m de tratar a retextualiza­«o como uma tradu­«o de um texto para outro, no entanto 

na mesma l²ngua, ele as trata tamb®m como atividades equivalentes ou mesmo como 

sin¹nimas, pois considera que retextualizar ® reescrever o mesmo texto. 

Nesse sentido, a maior semelhan­a existente entre retextualiza­«o e reescrita 

est§ na transforma­«o de um texto escrito para outro tamb®m escrito, porque ambos 
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est«o na mesma modalidade e o original ser§ reescrito para chegar ¨ forma do outro 

que se pretende construir. Para ilustrar esse caso, consideremos um projeto de 

disserta­«o. Tal projeto, retextualizando-se at® transform§-lo em disserta­«o, passar§ 

por um longo processo de reescrita, acr®scimos, substitui­»es, deslocamentos, 

reitera­»es, enfim, todas as opera­»es e modifica­»es envolvidas no ato de 

reescrever at® se chegar ao produto retextualizado. 

No presente trabalho, a retextualiza­«o acontecer§ a partir de um texto escrito 

para outro tamb®m escrito. Pretende-se retextualizar contos e transform§-los em 

mapas conceituais, dessa forma, o conto ser§ tamb®m reescrito e ganhar§, ent«o, a 

forma de mapa de conceitos.  

Ao se retextualizar os contos transformando-os em mapas conceituais, 

ocorrer§, logicamente, mudan­a de g°nero, de finalidade, j§ que o mapa ter§ outro 

fim, o de apresentar o conto numa vers«o resumida, com sua estrutura 

esquematizada, hierarquizada e organizada numa nova forma e conte¼do; 

consequentemente, mudar§ tamb®m o ve²culo, j§ que o mapa conceitual n«o ter§ 

como suporte uma colet©nea de contos, por exemplo, ele circular§ em livros de outra 

natureza. Nesse caso de transforma­«o de contos em mapas de conceitos, os 

processos de retextualizar e de reescrever ser«o equivalentes, simult©neos e, de certa 

forma, se confundir«o no decorrer da refac­«o.  

Enfim, diante de tudo o que se exp¹s, conclui-se que, de fato, h§ semelhan­as 

e diferen­as entre as atividades de retextualiza­«o e de reescrita. Toda a­«o de 

retextualizar, de transformar um texto em outro, implica em um processo de 

reescrever, contudo o contr§rio n«o ocorre. Ou seja, retextualizar ® tamb®m 

reescrever, todavia nem toda atividade de reescrita faz parte de um processo de 

retextualiza­«o. 
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5 ANĆLISE  

 

5.1 OS MAPAS CONCEITUAIS 

 

Este cap²tulo ® destinado ¨ an§lise dos mapas conceituais produzidos pelos 

alunos. Dessa forma, pretende atingir o seguinte objetivo espec²fico elaborado para 

esta pesquisa: descrever os procedimentos e as contribui­»es de reescrita e de 

retextualiza­«o com uso de mapas conceituais produzidos pelos alunos. 

Antes de se iniciar a an§lise propriamente dita, ® v§lido retomar a men­«o de 

que o olhar direcionado aos mapas conceituais constru²dos a partir dos contos que 

foram reescritos e retextualizados est§ embasado numa perspectiva sociocognitivista, 

logo, o cognitivismo est§ a² presente como bem coloca explicitamente a pr·pria 

palavra.  

Embasamo-nos no cognitivismo, uma vez que consideramos os pap®is 

cognitivos dos aprendizes nas tarefas de reescrever e retextualizar, sendo que 

principalmente esta ¼ltima atividade, como afirma o pr·prio Marscuschi (2001), 

envolve aspectos cognitivos. Al®m disso, n«o se pode deixar de mencionar que os 

mapas conceituais s«o baseados na aprendizagem significativa de Ausubel, um 

estudioso cognitivista.  

No entanto, considerar apenas a perspectiva cognitivista ® superficializar uma 

atividade que claramente considera os aspectos sociais e culturais, como foram as 

produ­»es dos mapas dos alunos, percebendo conhecimentos pr®vios adquiridos a 

partir de experi°ncias relacionadas aos contextos em que vivem.   

Os mapas escolhidos para an§lise apresentam problema por algumas palavras 

de liga­«o estarem dentro dos quadrados juntamente com os conceitos. Ou seja, s«o 

completos quanto ao conte¼do, mas a estrutura deixa a desejar em alguns aspectos 

de acordo com as orienta­»es de constru­«o de um mapa conceitual. Por®m, Novak 

e Ca¶as (p. 16) explicam que ñ® importante saber que um mapa conceitual nunca est§ 

finalizadoò, 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 demonstra­«o quantitativa dos mapas elaborados de 

acordo com o atendimento ou n«o aos processos de reescrita e retextualiza­«o. 

 

Tabela 1: Mapas conceituais produzidos na experi°ncia principal 
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MAPAS CONCEITUAIS CONSTRUĉDOS E ANALISADOS 
Contos Mapas 

construídos 
Mapas que atenderam aos 
critérios de reescrita e de 
retextualização  

Mapas que atenderam 
parcialmente aos critérios de 
reescrita e de retextualização  

Uma vela para Dario 20 16 04 

Cadeira de balan­o 20 09 11 

TOTAL 40 25 15 

Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 

  

Com base na Tabela 1, observamos que dos 20 mapas constru²dos a partir do 

conto Uma vela para Dario, 16 atenderam a todos os crit®rios de reescrita e de 

retextualiza­«o e 04 atenderam parcialmente aos crit®rios de reescrita e de 

retextualiza­«o. Dos 20 mapas conceituais constru²dos a partir do conto Cadeira de 

balan­o, 09 atenderam aos crit®rios de reescrita e de retextualiza­«o e 11 atenderam 

parcialmente a esses crit®rios. Certamente, uma maior quantidade de mapas sobre 

Uma vela para Dario atendeu a todos os crit®rios estabelecidos para a an§lise e uma 

menor quantidade de mapas sobre Cadeira de balan­o atendeu completamente a 

esses crit®rios, pelo fato de o primeiro conto ser menor e ter uma linguagem mais 

simples em rela­«o ao segundo, que envolve mais aspectos psicol·gicos e apresenta 

uma linguagem com vocabul§rio pouco usual, o que pode ter causado dificuldade na 

percep­«o das informa­»es principais da narrativa. 

Transformando esses dados em percentuais, temos o seguinte gr§fico: 

 

Gr§fico 1: Percentuais dos mapas conceituais produzidos na experi°ncia 
principal 

Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 
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Dos 100% de mapas constru²dos, 40% correspondem ao conto ñUma vela para 

Darioò que atenderam a todos os crit®rios de an§lise, e 10% correspondem aos 

mapas, tamb®m sobre ñUma vela para Darioò, que atenderam parcialmente aos 

crit®rios de reescrita e de retextualiza­«o. Temos ainda, 22% correspondentes aos 

mapas sobre ñCadeira de balan­oò que atenderam a todos os crit®rios de an§lise e 

28% que correspondem aos mapas, tamb®m baseados em ñCadeira de balan­oò, os 

quais atenderam parcialmente aos crit®rios de an§lise da reescrita e da 

retextualiza­«o.  

Totalizam, assim, 62,5% de mapas que atenderam aos crit®rios de an§lise e 

37,5% que atenderam parcialmente aos crit®rios de an§lise. Consideramos um 

resultado positivo, uma vez que o percentual mais alto foi de atendimento aos crit®rios 

de reescrita e retextualiza­«o. 

Dos mapas constru²dos e analisados, selecionamos aleatoriamente 01 (um) 

correspondente a cada grupo (atendeu aos crit®rios de reescrita e de retextualiza­«o 

e n«o atendeu aos crit®rios de reescrita e de retextualiza­«o) e a cada conto para 

discursivizar nesta pesquisa, totalizando uma quantidade de 04 (quatro) mapas 

discursivizados. Essa discursiviza­«o seguiu os crit®rios elaborados para an§lise tanto 

referentes ¨ reescrita quanto ¨ retextualiza­«o, que s«o: 

Quanto ¨ reescrita:  

1 Levando-se em conta que a atividade de reescrita envolve adi­«o, 

substitui­«o, supress«o e deslocamento, essas caracter²sticas est«o presentes nos 

mapas conceituais reescritos a partir dos contos?  

2 Os mapas conceituais apresentaram uma transforma­«o mais profunda do 

conte¼do do conto reescrito ou menos profunda, mantendo a escrita original? 

Quanto ¨ retextualiza­«o: 

1 Os mapas conceituais demonstram que houve compreens«o sobre a 

import©ncia da retextualiza­«o? 

2 Os mapas conceituais s«o resultados de reformula­«o, destacando 

acr®scimo, substitui­«o e reordena­«o, bem como compreens«o, destacando 

infer°ncias, invers»es e generaliza­»es, de acordo com seus objetivos ou n«o?  

A Figura 32 ® do mapa escolhido para an§lise entre os demais que atenderam 

aos crit®rios estabelecidos nesta pesquisa.  
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Figura 32: Mapa conceitual baseado no conto ñUma vela para Darioò, de Dalton 
Trevisan. 

Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 

 

Quanto ¨ reescrita, o mapa ora analisado atende aos dois crit®rios, uma vez 

que envolve supress«o, al®m da adi­«o, substitui­«o e deslocamento, que 

correspondem ̈ s invers»es e reordena­»es, inerentes tanto ¨ reescrita quanto ¨ 

retextualiza­«o e explorados mais adiante.  

Diversas informa­»es foram suprimidas na passagem do texto original para o 

mapa, certamente porque o aluno as considerou secund§rias, como o detalhe 

ñencostando-se ¨ parede de uma casa. Por ela escorregando, sentou-se na cal­adaò; 

o aluno diz apenas que ñDario encostou-se ¨ parede de uma casaò. Outra express«o 

em que h§ supress«o ® ñmenino descal­oò, pois no mapa conceitual esse adjetivo n«o 

foi colocado. Em ñalfinete de p®rola da gravataò, o aluno preferiu fazer men­«o apenas 

ao alfinete, suprimindo, portanto, o material do que era feito e o lugar onde estava. 
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O segundo crit®rio da reescrita atendido ® voltado para a transforma­«o mais 

profunda do conte¼do do conto reescrito. Percebe-se que o aluno n«o usou somente 

palavras do texto original, por exemplo, em vez de ñenxame de moscas lhe cobriu o 

rostoò, escreve ñfoi coberto por um enxame de moscasò, ou no lugar de ñv§rias 

pessoas trope­aram no corpo de Dario, que foi pisoteado dezessete vezesò preferiu 

dizer que ñDario foi pisoteado dezessete vezes por uma multid«oò e ainda substituiu a 

express«o ña vela tinha queimado at® a metade e apagou-se ¨s primeiras gotas da 

chuvaò por ñuma vela acesa que foi apagada pela chuva que voltava a cairò. 

Quanto ¨ retextualiza­«o, o mapeamento analisado atendeu ao primeiro crit®rio  

e demonstra que houve compreens«o sobre a import©ncia de retextualizar, uma vez 

que o mapa foi bem retextualizado, houve transforma­«o de um texto em outro e o 

aluno mencionou os principais fatos do conto, que permitem ao leitor do mapa uma 

vis«o 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 p®s para ver o que ocorria; foi levado para um t§xi, mas ningu®m se habilitou 

a pagar a corrida, ent«o o largaram na porta de uma peixaria, foi pisoteado pela 

multid«o, n«o p¹de ser reconhecido, pois lhe roubaram seus objetos, inclusive os de 

seus bolsos, que permitiam sua identifica­«o e, por fim, faz men­«o ao fato mais 

importante, o qual nomeia o conto, ao mencionar o menino que lhe trouxe uma vela e 

a acendeu ao lado do cad§ver, mas que foi apagada pela chuva que voltava a cair.  

As informa­»es foram bem relacionadas pelas palavras de liga­«o, que deixam 

claro o sentido do conte¼do do mapa, dessa forma, o aluno demonstra que al®m de 

ter compreendido a import©ncia do processo de retextualizar, tendo criado um novo 

g°nero com sentido, compreendeu tamb®m, satisfatoriamente, o conto, o que 

configura, assim, uma caracter²stica relevante da retextualiza­«o.  

O mapa baseado no conto Uma vela para Dario, do escritor Dalton Trevisan, 

tamb®m atendeu ao segundo crit®rio da retextualiza­«o, pois foi bem reformulado, por 

meio de acr®scimos, substitui­»es e reordena­»es, infer°ncias, invers»es e 

generaliza­»es. Isso se prova, pois o aluno acrescentou tr°s informa­»es, quando 

afirma que ñDario vinha apressado para o trabalhoò, uma vez que no conto n«o se 

menciona que o protagonista vinha para o trabalho, mas pela pressa, o aluno deduziu 

a informa­«o, o que representa tamb®m uma infer°ncia. Tal infer°ncia representa um 

aspecto sociocognitivo, dedu­«o feita de acordo com a cultura em que o aluno vive, 

na qual geralmente as pessoas est«o apressadas para ir ao trabalho. Pode-se 
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reconhecer essa informa­«o tamb®m como um conhecimento pr®vio, que possibilitou 

essa compreens«o, algo fundamental no processo de aprendizagem significativa 

idealizado por Ausubel. 

O aluno acrescenta que ñser largado na porta da peixaria ® um total descasoò, 

o que tamb®m representa outra infer°ncia, conclus«o que n«o ® exposta no texto, mas 

¨ qual o aluno chegou, justamente por ter compreendido bem o conto, informa­«o que 

representa tamb®m uma opini«o do discente de acordo com os valores e as viv°ncias 

que ele traz para o seu mapeamento. Percebe-se que outra informa­«o acrescentada 

e inferida no mapeamento do aluno ® a proposi­«o ñEstava sofrendo de ataque, dizia 

um curiosoò. No texto, o autor n«o menciona esse adjetivo, mas o discente ® capaz 

de julgar como um dos curiosos, a pessoa que sugere o que est§ ocorrendo a Dario.  

Al®m disso, informa­»es foram substitu²das, como ñveio com uma vela, que 

acendeu ao lado do cad§verò, ñs· podia destacar umedecida com saboneteò, 

presentes no texto original e trocadas por ñcolocou uma vela acesa ao lado do 

cad§verò e ñs· era retirada com sab«oò.  

Os conceitos tamb®m foram reordenados e, consequentemente invertidos, 

colocados numa sequ°ncia diferente da do conto, uma vez que o mapa conceitual foi 

constru²do com o conceito principal disposto ao centro e proporciona uma leitura 

din©mica que pode ser feita da direita para a esquerda e vice-versa.  

Finalmente, v°-se uma generaliza­«o, caracter²stica da retextualiza­«o, 

quando o aluno cita as express»es ñcuriosoò e ñmultid«oò, generalizando todas as 

pessoas que se aproximaram de Dario ou que tentavam v°-lo. 

A Figura 33 ® do mapa conceitual, tamb®m baseado no conto Uma vela para 

Dario, de Dalton Trevisan, selecionado para ser analisado, pois n«o atende a todos os 

crit®rios de an§lise dos processos de reescrita e de retextualiza­«o. Esse 

mapeamento tamb®m apresenta maiores problemas de estrutura, j§ que nenhuma 

palavra de liga­«o est§ fora dos quadrados, nos quais normalmente devem ficar 

apenas os conceitos. No entanto, o mapeamento atende bem a alguns crit®rios de 

an§lise. 

 

Figura 33: Mapa conceitual baseado no conto ñUma vela para Darioò, de Dalton 
Trevisan 
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 

 

O mapa atendeu aos crit®rios da reescrita, mas n«o a todos pontualmente. 

Quanto ao primeiro crit®rio, houve substitui­«o de palavras, informa­»es foram 

suprimidas. Ao dizer ñUma vela para Dario narra um drama vivido por Darioò, o aluno 

suprime os detalhes desse drama, por exemplo, mas tamb®m adiciona essa 

informa­«o que n«o est§ presente no conto. Entretanto, a adi­«o, a supress«o e o 

deslocamento, ocorreram em aspectos bem gerais. 

O segundo crit®rio da reescrita foi atendido, j§ que houve no mapeamento uma 

transforma­«o profunda do conte¼do do conto, n«o predominou a escrita original 

deste, o mapeamento apresentou uma esp®cie de resumo dos fatos da narrativa, o 

que n«o ® incoerente, j§ que Novak (1984, p. 31) diz que ñdepois de terminada uma 

tarefa de aprendizagem, os mapas conceptuais mostram um resumo esquem§tico do 

que foi aprendido. ò  

O primeiro crit®rio quanto ¨ retextualiza­«o foi atendido parcialmente. O mapa 

conceitual produzido mostra que houve compreens«o da import©ncia da 

retextualiza­«o apenas em parte, j§ que nesse crit®rio analisa-se sobretudo se 

constam nos mapeamentos as informa­»es mais importantes da narrativa e esse 
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segundo esquema visual n«o apresentou as principais informa­»es do conto, como o 

mapeamento analisado anteriormente. 

Algumas informa­»es foram relacionadas de forma obscura, como a proposi­«o 

ñAt® algu®m gritar que Dario morreuò, que n«o est§ associada a outra que lhe complete 

o sentido, n«o houve a liga­«o adequada com um outro conceito. Duas informa­»es 

est«o em discord©ncia com o conte¼do do conto, o que mostra que algumas 

passagens da narrativa n«o foram compreendidas em profundidade, ® o caso de 

ñDario foi assaltadoò e ñportava somente sua alian­aò. No conto, Dario n«o foi 

assaltado, nem ® expl²cito, apenas subentendido, que ele foi furtado, seus objetos aos 

poucos foram desaparecendo, inclusive, al®m da alian­a, ¼ltimo objeto que lhe 

tiraram, portava outros, o guarda-chuva, o cachimbo, os sapatos, o palet·, o alfinete 

de p®rola da gravata, o rel·gio de pulso. Por®m, vale considerar que o uso da 

express«o ñassaltadoò, provavelmente foi uma interpreta­«o dada pelo aluno de 

acordo com experi°ncias conhecidas do seu universo social. 

O segundo crit®rio relacionado ¨ retextualiza­«o tamb®m n«o foi atendido 

completamente, apenas parcialmente. As tarefas da reformula­«o e da compreens«o, 

esperadas no mapeamento, n«o foram todas cumpridas, por exemplo, n«o houve 

pontualmente acr®scimo de informa­»es, no entanto se percebe substitui­«o de 

palavras como a express«o ñum menino de cor e descal­o veio com uma vela, que 

acendeu ao lado do cad§verò, a qual foi substitu²da por ño ¼nico gesto solid§rio foi de 

um menino de cor que leva uma vela e acende ao lado do cad§ver de Darioò, a qual 

constitui tamb®m uma infer°ncia e uma generaliza­«o, ou seja, o aluno deduz que 

ningu®m 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 ¼nico gesto 

de solidariedade diante da situa­«o de Dario.  

Outras infer°ncias e generaliza­»es est«o presentes nas proposi­»es ñNarra 

um drama vivido por Darioò, ñDevido a um ataque card²aco ficou abandonado na ruaò 

e em ñMas ningu®m assume a responsabilidade de ajudar um estranhoò, 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 s«o percept²veis os conhecimentos 

de mundo do aluno no mapeamento. 

As reordena­»es e invers»es tamb®m est«o presentes no mapa, se levarmos 

em considera­«o que os conceitos do mapeamento n«o seguem a mesma sequ°ncia 

de coloca­«o do conto e que o mapa pode ser lido em qualquer ordem, em qualquer 
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dire­«o. Mesmo que o leitor tente fazer uma leitura do mapa conceitual 

acompanhando o conto, as informa­»es n«o ser«o compat²veis quanto ¨ sequ°ncia 

dos fatos, pois os pr·prios acr®scimos e supress»es contribuem para as reordena­»es 

e invers»es das informa­»es, tanto nesse mapeamento, quanto no da Figura 33. 

Embora esse ¼ltimo mapa conceitual analisado n«o tenha atendido, 

pontualmente, a todos os crit®rios de an§lise dos processos de reescrita e de 

retextualiza­«o, apenas em parte, ficou clara a vis«o, compreens«o e interpreta­«o 

do aluno a respeito dos fatos na narrativa e da sua rela­«o com as situa­»es da 

realidade. 

A Figura 34 e a Figura 35 s«o os dois mapas produzidos com base em Cadeira 

de balan­o, de Osman Lins. O primeiro atende a todos os crit®rios de an§lise voltados 

para a reescrita e para a retextualiza­«o, e o segundo, apenas a alguns deles. 

 
Figura 34: Mapa conceitual baseado no conto ñCadeira de balan­oò, de Osman 

Lins 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 
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O mapa conceitual apresenta a adi­«o, substitui­«o, supress«o e 

deslocamento, inerentes ¨ reescrita, e seu conte¼do apresentou uma transforma­«o 

mais profunda do conte¼do original do conto, ao ser reescrito. 

As informa­»es do mapa conceitual s«o bem relacionadas pelas palavras de 

liga­«o e se observa que os significados dos contos foram bem interpretados. Al®m 

disso, a estrutura conceitual ® resultado de reformula­«o e apresenta acr®scimo, 

substitui­«o e reordena­«o, como tamb®m ® resultado de compreens«o, destacando 

infer°ncias, invers»es e generaliza­»es. 

Duas informa­»es acrescentadas, adicionadas, que podem ser destacadas s«o 

relacionadas a Augusto, marido de J¼lia Mariana, por exemplo, ñautorit§rioò e ñn«o se 

importava com sua mulherò. Tais informa­»es n«o est«o no conto, por®m o aluno as 

acrescentou como resultado de uma infer°ncia feita por ele, que, pela descri­«o no 

conto do comportamento do marido, o discente deduz um esposo cheio de autoridade 

e que n«o se importa com sua mulher, informa­»es comprovadas nas proposi­»es 

ñquando seu marido chegou teve que sair da cadeira para ele sentarò e ñpara ir fazer 

as coisas para seu esposo. ò 

A palavra ñgr§vidaò substitui ñventre crescidoò e ñbarriga enormeò presentes no 

conto, outra infer°ncia feita pelo aluno. As informa­»es do conto foram reordenadas, 

invertidas e deslocadas no mapa, que possibilita a leitura em qualquer dire­«o. Um 

exemplo de generaliza­«o se d§ tamb®m na substitui­«o do trecho do conto ñTinha 

que lavar ainda as camisas de Augusto, acender o fogo, p¹r a mesa, preparar o jantar, 

servi-lo. E lavar os pratosò, pela frase ñJ¼lia Mariana tinha que fazer as coisas para 

seu maridoò, ou seja, o discente generalizou em ñcoisasò, todas as tarefas que a 

esposa tinha que fazer. 

V°-se tamb®m, numa compara­«o do conto ao mapa, que informa­»es foram 

suprimidas, como no caso ñJ¼lia Mariana tinha que se abster de esfor­o, sal e carneò, 

que ® resultado da retextualiza­«o do trecho ñAbstenha-se de carne ï dissera o doutor. 

Abstenha- se de sal. E fa­a pouco esfor­o, entende? ò, do qual o aluno suprime a 

informa­«o ñdissera o doutorò, o que demonstra tamb®m que houve uma mudan­a 

mais profunda das informa­»es do conto, isto ®, o aluno usou suas pr·prias palavras 

ao reescrev°-lo e retextualiz§-lo.  

Um outro exemplo dessa transforma­«o mais profunda em que o aluno mostra 

que reescreveu muito bem o trecho est§ na proposi­«o ñJ¼lia Mariana s· conseguia 

descansar na cadeira de balan­oò, que corresponde no conto ao trecho ñSentada na 
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cadeira de Augusto, a balan­ar-se de leve, sentia-se bem! S· mesmo ali conseguia 

desoprimir o peito ï castigado pelo ventre crescido ï e respirar com al²vioò. 

Comparando-se bem, pontualmente, o trecho do conto com a proposi­«o reescrita e 

retextualizada, percebe-se que numa ¼nica senten­a j§ se pode ver que h§ as 

principais opera­»es da reescrita citadas por Andrea e Ribeiro (2010): adi­«o (J¼lia 

Mariana ï o nome da personagem n«o aparece nesse trecho em an§lise), substitui­«o 

(cadeira de balan­o ï que substitui ñcadeira de Augustoò), supress«o (ñsentadaò, ña 

balan­ar-se de leve, sentia-se bemò, ñS· mesmo ali conseguia desoprimir o peito ï 

castigado pelo ventre crescido ï e respirar com al²vioò: essas informa­»es foram 

suprimidas do trecho retextualizado) e, por ¼ltimo, v°-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 j§ ter²amos os dois crit®rios da reescrita 

atendidos. 

Este mapa conceitual demonstra compreens«o da relev©ncia de retextualizar. 

O conto foi bem retextualizado, o mapeamento proporciona uma vis«o geral da 

narrativa, apresentando as principais informa­»es do conto, que s«o a gravidez de 

J¼lia Mariana, seu estado devido ¨ gesta­«o, sua vida de dona de casa em que 

precisa fazer os servi­os dom®sticos, sua rela­«o com seu marido, a forma como este 

a trata desde que engravidou e a men­«o ¨ cadeira de balan­o, lugar predileto do 

marido, onde a protagonista consegue de fato descansar e de onde precisa sair para 

o esposo ocupar o lugar. 

Esse crit®rio de an§lise da retextualiza­«o que foi mencionado e atendido 

mostra bem o que Marcuschi (2001) afirma em rela­«o ¨ compreens«o do texto a ser 

retextualizado. Para que a retextualiza­«o seja bem realizada, ® necess§rio 

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 

constru²do ® bem feito e as informa­»es s«o bem relacionadas atrav®s das palavras 

de liga­«o. A transforma­«o foi, de fato, satisfat·ria e pode-se dizer que houve 

aprendizagem significativa dos fatos do conto e da tem§tica abordada e refletida. 

O mapeamento da Figura 35, tamb®m baseado em ñCadeira de balan­oò, e 

inclusive o ¼ltimo aqui analisado, foi escolhido para an§lise por n«o contemplar todos 

os crit®rios 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 constru²dos no total, e dos outros 19 produzidos com 
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base na narrativa de Osman Lins. Al®m disso, tal mapa de conceitos se diferencia, 

uma vez que ® bastante peculiar, tamb®m em rela­«o ao conte¼do do esquema 

conceitual. A constru­«o atende parcialmente a praticamente todas as opera­»es da 

reescrita e da retextualiza­«o avaliadas. Observemos a ¼ltima figura que segue: 

 

Figura 35: Mapa conceitual baseado no conto ñCadeira de balan­oò, de Osman 
Lins. 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 

 

Entre acr®scimo, adi­«o, generaliza­«o, infer°ncia, substitui­«o, reordena­«o, 

invers«o, deslocamento e supress«o, comuns aos processos de retextualiza­«o e de 

reescrita, observam-se no mapa as quatro ¼ltimas tarefas, se considerarmos que as 

informa­»es dele foram colocadas em uma sequ°ncia distinta da do conto, tendo sido 

assim, ao mesmo tempo, reordenadas, invertidas e deslocadas.  

A seguinte informa­«o do mapa ñdepois de um tempo ela sentou-se e ficou 

sossegadaò corresponde ¨ seguinte passagem do texto-base: ñsentou-se outra vez na 

cadeira de Augusto [...]. Em breve, olhos fechados, a boca entreaberta, deliciava-se 

com antigas e am§veis lembran­as: [...]. Era bom estar sentada ali. E como estava 

silenciosa a tarde e que sossego t«o grande havia no mundo! ò. Observa-se que v§rias 

palavras foram suprimidas do trecho original para o reescrito e retextualizado. 
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V°-se um exemplo de substitui­«o no trecho ñJ¼lia, depois se ergueu com 

esfor­o e Augusto ocupou o lugarò. O substantivo ñAugustoò substitui o pronome ñeleò 

no trecho original: ñJ¼lia Mariana se ergueu com esfor­o e ele ocupou o lugar. ò Pode-

se considerar que no trecho retextualizado tamb®m foi adicionado o adv®rbio depois, 

que inclusive ® bastante repetido, ao que parece, para dar uma ideia de fim, de que o 

conto acaba ali.  

Ademais, claramente se percebe a ocorr°ncia de supress»es, s· para citar um 

exemplo, tem-se no mapa ñlogo depois se sentou no lugar prediletoò, correspondente 

ao per²odo do conto ñsentou-se no lugar predileto do esposo ï uma cadeira amplaò, 

do qual foi suprimida a express«o ñdo esposoò e ñcadeira amplaò, esta, referente ¨ 

cadeira de balan­o. No caso, essa supress«o, al®m de outras, ali§s informa­»es 

principais, que claramente tamb®m ocorreram, comprometeu um tanto o entendimento 

do mapa, em consequ°ncia de uma certa incompreens«o do conto. 

Em se tratando do ¼ltimo crit®rio da reescrita, o texto apresenta algumas 

transforma­»es em rela­«o ao conte¼do original do conto, no entanto, tais mudan­as 

resultaram de certa incompreens«o. Um trecho foi transcrito do conto, inclusive entre 

aspas, ® o caso de ñOh! Meu Deus, fazei com que eu viva, fazei com que ele me 

queira. ò 

Apenas parcialmente o mapa conceitual mostra a import©ncia da 

retextualiza­«o, levando-se em conta que houve transforma­«o de g°nero, todavia as 

principais informa­»es do conto n«o est«o presentes no mapeamento, alguns 

conceitos n«o foram compreendidos adequadamente, como ñestava com dor na 

barrigaò, ñcantou e ficou mais alegreò, j§ que no conto, J¼lia Mariana sentia dor nas 

pernas, devido ao incha­o causado pela gravidez e nunca mais p¹de cantar, tamb®m 

devido ao seu estado. 

Embora tenho atendido a poucos crit®rios de an§lise, ® poss²vel perceber no 

mapa a vis«o do aluno, e o que ele conseguiu compreender da narrativa. Al®m disso, 

embora algumas proposi­»es estejam um tanto incompreens²veis, o aluno segue a 

estrutura do mapeamento em rela­«o a ligar o conceito principal ñJ¼liaò por frases de 

liga­«o a outros conceitos. 

 

 

5.2 AS IMPRESSìES DOS ALUNOS  
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Conclu²das as produ­»es dos mapas conceituais, os alunos participantes 

responderam ao question§rio sobre a experi°ncia de participa­«o no processo de 

produ­«o dos mapas conceituais. 

ê primeira pergunta do question§rio, ñVoc° teve dificuldades na constru­«o dos 

seus mapas conceituais? ò, 03 (tr°s) alunos responderam que sim: A1, A2 e A3; e 17 

(dezessete) responderam que n«o: A4 a A20. A1 justificou que ñvoc° n«o deve 

simplesmente reescrever o texto, tem que sentir a ess°ncia do textoò. A2: ñalguns 

textos n«o t°m muita intera­«o entre os personagensò e A3: ña ¼nica coisa que eu tive 

dificuldade foi em deixar as linhas retas. ò  

Os 17 (dezessete) alunos que disseram n«o ter dificuldades na constru­«o dos 

mapas conceituais deram as seguintes justificativas: 

  
A4: ña constru­«o ® simplesò;  
A5: ñbasta somente entender o texto e voc° far§ um excelente mapaò;  
A6: ñ® f§cil entender o que ® o mapa conceitual e para que serveò;  
A7: ñsomente no come­o que eu n«o estava conseguindoò;  
A8: ñ® s· resumir, mas em forma de mapaò;  
A9: ñachei muito legal e divertido, al®m de que ® uma forma melhor de 
se compreender os textosò;  
A10: ñn«o era dif²cil, pois no mapa conceitual torna-se muito f§cil de 
fazerò;  
A11: ña professora [...] me explicou da melhor forma e assim foi f§cilò;  
A12: ña forma como a professora explicou facilitou de entenderò;  
A13: ñs«o divertidos, os contos s«o ·timos para serem utilizados em 
mapasò;  
A14: ñporque aprendi a fazer muito r§pido, depois que voc° pega o 
jeito n«o tem mais dificuldadeò;  
A15: ñse voc° entende o texto e consegue analisar em detalhes a sua 
estrutura, n«o tem dificuldade nenhumaò;  
A16: ñn«o tive dificuldade porque eu costumo repassar textos, para 
que fiquem memorizadosò;  
A17: ñn«o tive dificuldades nos mapas conceituais, porque compreendi 
muito bem os textos e a professora [...] nos explicou muito bemò;  
A18: ñporque a professora [...] nos ajudou, deu v§rias instru­»es e foi 
muito f§cilò;  
A19: ñn«o, porque ® muito mais f§cil fazer o mapa do que um conto 
em textoò;  
A20: ñn«o s· no come­o, mas depois que se tem base se torna mais 
f§cil de reproduzir os mapasò.    

      

As impress»es dos alunos atrav®s das respostas dadas ¨s perguntas dos 

question§rios mostram que n«o ® dif²cil construir mapas conceituais, j§ que a maioria 

afirmou ter sido f§cil a constru­«o, deixando claro, por exemplo, que, entendendo bem 

o texto a ser mapeado e tendo uma adequada orienta­«o do professor, a produ­«o 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«o, por exemplo, nas seguintes falas: 

 

A1: ño texto fica mais curto e mais objetivo e de certa forma mais clara 
a informa­«o neleò;  
A2: ños mapas conceituais s«o muito resumidosò;  
A3: ñfica mais f§cil tirando s· as partes principaisò;  
A4: ñporque resume a hist·ria e a gente se interessa mais pra lerò;  
A5: ñpois fica mais f§cil de ser compreendidoò;  
A6: ñpois criado o mapa conceitual, consegui interpretar os contos e 
me aprofundar melhorò;  
A7: ñfoi mais f§cil reescrever eles em forma de mapa conceitual, 
tornou-se mais f§cil e interessanteò;  
A8: ña partir do momento que passamos os textos para os mapas 
conceituais ficou mais f§cil de compreender o que o autor queria dizerò;  
A9: ños mapas conceituais foi uma forma muito melhor de ler os textos 
e at® mais divertidoò;  
A10: ñfacilitou o entendimento dos textosò;  
A11: ñreescrevendo ele como mapa fica mais f§cil de entenderò;  
A12: ño mapa ® uma forma ñreduzidaò do determinado texto ou conto, 
ent«o fica mais f§cil de compreend°-losò;  
A13: ñtodas as palavras t°m suas liga­»esò;  
A14: ñporque os mapas ajudam muito a entender melhor o texto e 
interagir na sabedoriaò;  
A15: ñcom os mapas conceituais ® mais f§cil de aprender e interagirò;  
A16: ña gente entende melhor do que um texto normalò;  
A17: ñ® uma forma resumida, se tornou mais f§cil de entender e ajuda 
a entender melhor o textoò;  
A18: ñpois retextualizando torna-se mais compreens²vel os contos 
mais dif²ceisò;  
A19: ñ® bem mais f§cil compreender o texto porque ® mais divertido e 
interessanteò;  
A20: ña gente pega o que mais marcou no texto lendo e relendo, assim 
entendendo melhorò. 

 

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 s«o uma boa estrat®gia para o trabalho de compreens«o de 

textos. Para os alunos, transformar os contos em mapas que, segundo eles mesmos, 

s«o mais curtos, objetivos e resumidos, torna mais f§cil a compreens«o e 

interpreta­«o da narrativa, facilita a aprendizagem. Facilita tamb®m a compreens«o, 

extraindo do texto as partes principais, al®m de ser uma tarefa divertida e interessante 

e, nesse processo de retextualizar e reescrever pode ser uma boa alternativa para se 

compreender textos mais dif²ceis. Percebe-se que os discentes n«o somente 
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aprovaram a tarefa, como tamb®m aprenderam significativamente atrav®s do aspecto 

din©mico, visual e da negocia­«o de informa­»es, inerentes aos mapas conceituais. 

 Dos 20 (vinte) alunos, 10 (dez) alunos afirmaram ser mais f§cil reescrever e 

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

 

A1: ñera mais f§cil pois tinha muito detalhe, mas tinha hist·ria junto 
tamb®mò;  
A2: ñporque eu gostei do texto e ficou mais f§cilò;  
A3: ñporque era menorò;  
A4: ñporque ele se trata de um conto sem muitas caracter²sticasò;  
A5: ñtinha pouco detalhe comparado ao segundo textoò;  
A6: ñporque no texto ñUma vela para Darioò tinha muito mais 
caracter²stica do que ñCadeira de balan­oò e isso o tornou mais f§cilò;  
A7: ñmais pontos de liga­«o e um belo contoò;  
A8: ñentendi melhor esse texto e foi mais f§cil de reescrever por ele 
ser menor e por ser mais claro, assim ajudou muito no meu 
entendimentoò;  
A9: ñporque o texto era melhor de compreender ao contr§rio do outroò;  
A10: ñporque tem muita intera­«o e muito personagem, tornando-o 
mais compreens²velò. 
 

 

Apesar de nem todos os alunos terem achado f§cil retextualizar e reescrever 

os dois contos propostos para a atividade, n«o deixaram de realizar as tarefas e 

entenderam as leituras de ambos. O fato de Uma vela para Dario ter sido considerado 

mais f§cil de transformar em mapa parece indicar o tipo de leitura com a qual os alunos 

t°m mais afinidade ou que mais tem acesso no dia a dia escolar.   

Mais outros 03 (tr°s) alunos disseram ter sido mais f§cil a retextualiza­«o e a 

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

 

A11: ñporque depois que eu entendi o primeiro, o segundo se tornou 
mais f§cilò;  
A12: ñporque era mais simplesò;  
A13: ñporque tinha mais detalhes e pra mim foi mais f§cilò.  

  

 Depreende-se das respostas que a pr§tica de constru­«o dos mapas deixa os 

alunos com mais habilidade de compreens«o para retextualizar e reescrever. 

Dos participantes envolvidos, 07 (sete) alunos afirmaram que os dois contos 

foram f§ceis de retextualizar e de reescrever dando as justificativas que seguem:   

 

A14: ños dois s«o contos bem f§ceis de entenderò;  
A15: ñpois s«o contos que s«o vistos no dia a diaò;  
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A16: ños dois contos foram muito interessantes e f§ceis tamb®mò;  
A17: ños dois, pois eram textos bons para se trabalhar o mapaò;  
A18: ñambos tem a mesma facilidade e objetivos, entender, reescrever 
e por fim, formar o mapa conceitualò;  
A19: ñporque as palavras j§ estavam praticamente ligadasò; 
A20: ños dois porque eu entendi os dois e compreendi tamb®m e s«o 
muito legaisò. 

 

Isso quer dizer que a produ­«o de um segundo mapa conceitual contribui para 

que a reescrita e a retextualiza­«o sejam facilitadas, consideradas mais simples, mais 

detalhes sejam percebidos. Logo, isso revela a import©ncia de o professor propor 

mapas conceituais para se reescrever e retextualizar g°neros frequentemente, 

explorando diferentes linguagens e tem§ticas, pois os mapeamentos ajudar«o os 

alunos a terem mais familiaridade com as leituras e negociarem mais facilmente e 

organizadamente as informa­»es, ocorrendo ent«o, a aprendizagem significativa. 

ê pergunta ñVoc° acha que os mapas conceituais devem ser usados na sala 

de aula na retextualiza­«o e/ou na reescrita de textos, todos os participantes 

responderam que sim. As afirmativas tiveram os seguintes detalhamentos:  

 
A1: ñpois melhoraria o desempenho dos alunos na interpreta­«o e 
reescrita dos textosò;  
A2: ñsim, porque estimula mais a leitura e etc.ò;  
A3: ñal®m dos alunos terem uma aula mais pr§tica, eles ir«o entender 
o texto por completoò;  
A4: ñporque os mapas conceituais s«o muito resumidos e facilitam na 
aprendizagemò;  
A5: ñpois fica mais did§tico de ser entendido o estudo do textoò;  
A6: ñporque se passasse na sala de aula iria ser muito interessanteò;  
A7: ñficaria mais pr§tico e ajudaria na aprendizagem dos alunosò;  
A8: ñacho que os alunos ir«o compreender melhor em forma de mapaò;  
A9: ñporque assim ningu®m fica com d¼vidas e todos aprendem a 
reescrita de texto e como come­arò;  
A10: ñporque os alunos iriam entender melhor do que os textos 
normaisò;  
A11: ñporque vai desenvolver o conhecimento dos alunosò;  
A12: ñfica mais f§cil a compreens«o do textoò;  
A13: ñporque dessa maneira ficaria mais f§cilò; 
A14: ñestimula mais a leitura e se torna mais divertidoò; 
A15: ñpara que haja mais participa­«o dos participantes e um estudo 
diferente dos textosò;  
A16: ñpois ficaria mais f§cil de se compreender a mat®ria e os 
estudantes iriam aproveitar, e eu acho, pelo menos pra mim, me d§ 
mais vontade de estudar sempre que uso os mapas conceituaisò;  
A17: ñ® muito mais f§cil compreender um conte¼do, texto, etc., voc° 
entende e aprende melhor por os mapasò;  
A18: ños mapas conceituais facilitam e divertem o entendimento do 
textoò;  
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A19: ñse esses mapas forem usados na sala de aula ajudaria muitos 
alunos que t°m dificuldade e eu acho que ® uma forma bem melhor e 
mais f§cil de ser trabalhadaò;  
A20: ño desenvolvimento e a aprendizagem do aluno ® melhor com os 
mapas e fica super divertido, ® uma coisa mais diferenteò.    

 

£ v§lido ressaltar a import©ncia de todos os participantes terem afirmado que 

os mapas conceituais devem ser usados na sala de aula na retextualiza­«o e/ou na 

reescrita de textos. A relev©ncia das justificativas dos alunos se deve, primeiramente, 

ao fato de percebermos a vis«o deles diante do ensino, da aprendizagem e de suas 

necessidades e, em segundo lugar, ao fato de as impress»es dos participantes diante 

desses aspectos representarem sugest»es importantes para o trabalho do professor 

com os textos em sala de aula. 

Por ¼ltimo, as impress»es dos alunos respondem bem ¨ nossa pergunta de 

pesquisa, mostrando, as contribui­»es que os mapas podem trazer para a reescrita e 

a retextualiza­«o de contos. Tais impress»es tamb®m atendem aos nossos objetivos 

de discutir a finalidade da reescrita e da retextualiza­«o e a estrutura dos mapas 

conceituais e tamb®m de descrever as contribui­»es de reescrita e de retextualiza­«o 

com uso de mapas conceituais que os alunos produziram.  
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6 CONSIDERA¢ìES FINAIS  

 

Ressaltamos a relev©ncia desta pesquisa, que consistiu em analisar a 

contribui­«o que os mapas conceituais podem trazer para a reescrita e a 

retextualiza­«o de contos, pois representa uma busca para atender ¨ necessidade de 

se utilizar estrat®gias eficazes para a aprendizagem do aluno no trabalho com leitura 

e escrita. 

Com base na an§lise, 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 crit®rios de an§lise e 15 

(37,5%) atenderam parcialmente. Dos 25, 16 (40%) corresponderam ao conto Uma 

vela para Dario e 09 (22%), ao conto Cadeira de balan­o. Dos 15 que atenderam 

parcialmente aos crit®rios de reescrita e retextualiza­«o, 04 (10%) corresponderam 

ao conto  Uma vela para Dario e 11 (28%), ao conto Cadeira de balan­o. Isso mostra 

que a maioria das produ­»es, 62,5% delas, foram realizadas conforme se esperava, 

representando assim um resultado satisfat·rio.  

Tamb®m por meio da an§lise qualitativa dos mapas conceituais aqui 

explorados, ® poss²vel 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 balan­o (Figura 34) ï ocorreu um bom processo de 

reescrita, j§ que os alunos adicionaram, substitu²ram e deslocaram palavras e 

express»es, transformaram os conte¼dos do texto-base, realizando a reescrita com 

palavras suas, fato revelador de que houve interpreta­«o satisfat·ria do conto. As 

informa­»es principais e as secund§rias foram devidamente identificadas, ou seja, os 

participantes foram capazes de construir uma nova vers«o do texto, partindo de seus 

conhecimentos pr®vios, o que configura aprendizagem significativa. No que respeita 

ao atendimento ao processo de retextualiza­«o dos contos referidos, os alunos 

realizaram adequadamente as opera­»es, atrav®s da men­«o aos principais fatos da 

narrativa, que foram bem relacionados. Os alunos reformularam bem o conto com 

acr®scimos, substitui­»es, reordena­»es, infer°ncias, invers»es, generaliza­»es de 

informa­»es. 

Outro ponto observado foi que os mapas que atenderam parcialmente aos 

crit®rios de an§lise estabelecidos (Figura 33 e Figura 35) - demonstram que nem 

todas as opera­»es da reescrita e da retextualiza­«o foram bem cumpridas no 
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mapeamento, contudo, algumas s«o percebidas. Ademais, as estruturas conceituais 

n«o foram reescritas como consta nos textos originais, ainda que as altera­»es 

tenham sido resultado de certa incompreens«o de alguma passagem da narrativa. 

Isso implica dizer que, embora nem todos os crit®rios tenham sido atendidos 

completamente, outros foram, o que indica que, mesmo assim, houve interpreta­«o e, 

consequentemente, aprendizagem. 

A partir desses resultados, confirmamos a hip·tese 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 esp®cie de tradu­«o da 

interpreta­«o percebida nos mapas que os produtores deram aos contos, o que resulta 

num processo significativo de aquisi­«o de conhecimentos. 

Nesse direcionamento, podemos afirmar que a pesquisa resolveu o problema 

inicialmente proposto. Como a motiva­«o para realizar a investiga­«o foi o fato de 

muitos alunos terem dificuldades para compreender leituras, apreenderem conceitos 

simples, organizar o conhecimento e diferenciar informa­»es principais de 

secund§rias, pela an§lise realizada, a atividade de reescrita e retextualiza­«o dos 

contos Uma vela para Dario e Cadeira de balan­o, por meio de mapas conceituais, 

fez com que os alunos compreendessem e interpretassem melhor as narrativas, 

facilitou para os alunos a percep­«o das informa­»es principais e das secund§rias e, 

ainda, a estrutura de conceitos ligados por palavras de liga­«o inerente aos mapas 

conceituais possibilitou que os alunos relacionassem essas informa­»es, construindo 

senten­as com sentido e, dessa forma, organizando o conhecimento.  

Al®m disso, est«o claros nas produ­»es dos participantes seus conhecimentos 

j§ adquiridos, os quais s«o ©ncora para a aquisi­«o de informa­»es novas. Esses 

conhecimentos pr®vios s«o percebidos atrav®s das senten­as formadas nos mapas 

conceituais, s«o intr²nsecos ao processo de aprendizagem significativa e essenciais 

para ela ocorrer. £ pertinente, tamb®m atentar para a estrutura das senten­as que 

pontua para a sintaxe, processo necess§rio para o processo da escrita e identidade 

da l²ngua. 

Afirmamos que o objetivo geral foi alcan­ado. Primeiro, porque nos 

propusemos a analisar as contribui­»es de mapas conceituais na reescrita e na 

retextualiza­«o de contos e conseguimos realizar tal an§lise, levando-se em conta, 

principalmente, as opera­»es envolvidas nas duas tarefas. Segundo, porque, como 

pretend²amos, discutimos, tanto durante a investiga­«o, com os participantes 
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envolvidos, quanto na fundamenta­«o te·rica, as fun­»es e estrutura dos mapas 

conceituais, como tamb®m conceitos e finalidades da reescrita e da retextualiza­«o, 

ampliando assim a compreens«o da tem§tica.  E terceiro, porque foi poss²vel 

aplicarmos tarefas de reescrita e retextualiza­«o com uso de mapas conceituais, 

propondo aos alunos mapeamentos dos contos Uma vela para Dario e Cadeira de 

balan­o, conseguindo, dessa forma, chegar ¨s contribui­»es dos mapas de conceitos, 

os quais facilitam a leitura, a organiza­«o do conhecimento, enfim, a aprendizagem.  

A investiga­«o permitiu a amplia­«o da compreens«o 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 pr§tica melhorada no que respeita ¨ reescrita e ¨ 

retextualiza­«o. Observamos que, em geral, a incompreens«o de textos est§ no fato 

de o aluno l°-lo desatentamente e uma ¼nica vez, revelando assim que a releitura, 

necess§ria para as atividades de reescrita e retextualiza­«o, permitiu o entendimento 

das informa­»es dos contos lidos. Al®m disso, foi poss²vel perceber que a constru­«o 

das proposi­»es, senten­as com sentido, devidamente relacionadas, as quais s«o 

caracter²sticas dos mapas de conceitos, possibilitou a organiza­«o das informa­»es 

das narrativas nos mapas conceituais. Percebemos tamb®m, em alguns mapas, que 

algumas informa­»es n«o foram bem interpretadas, ou porque o aluno n«o conseguiu 

fazer a infer°ncia adequada, por n«o ter conhecimentos pr®vios que auxiliassem 

nesse processo, ou porque n«o se fez a releitura necess§ria para reescrever e 

retextualizar os contos. Foi poss²vel observar ainda, que quase todos os mapas feitos 

a partir do menor conto atenderam a todos os crit®rios na an§lise, o que n«o aconteceu 

com os mapas feitos com base no conto maior, em que mais mapeamentos atenderam 

aos crit®rios apenas em parte. Isso significa que muitos alunos ainda t°m dificuldades 

para compreender textos mais longos, com teor psicol·gico e linguagem menos usual, 

que ® o caso de Cadeira de balan­o, de Osman Lins.   

A metodologia utilizada foi suficiente para a realiza­«o da an§lise. Sendo esta 

uma pesquisa­«o, a intera­«o, coopera­«o e participa­«o ativa, caracter²sticas desse 

tipo de pesquisa, contribu²ram para a produ­«o de informa­»es, experi°ncia e 

discuss»es acerca do tema investigado, gerando assim um conhecimento ¼til aos 

envolvidos no trabalho. A realiza­«o da experi°ncia piloto foi importante para servir de 

base para a experi°ncia principal. O fato de os alunos participantes se envolverem e 
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se dispuserem a participar das tarefas, sem restri­»es, facilitou a realiza­«o dos 

procedimentos. 

A bibliografia correspondeu ¨s expectativas, auxiliando na amplia­«o dos 

conhecimentos referentes ¨ tem§tica e ¨s teorias a ela relacionadas, servindo ainda 

como suporte para a realiza­«o da an§lise qualitativa e para se chegar ao produto 

final da investiga­«o. 

Salientamos que analisar mapas conceituais como produtos de reescrita e de 

retextualiza­«o de contos ® um trabalho importante para o professor buscar entender 

dificuldades dos alunos relacionadas ¨ leitura e ¨ escrita e propor uma atividade 

diferente para eles, ñfugindoò dos tradicionais exerc²cios de compreens«o e 

interpreta­«o propostos nos livros did§ticos, por exemplo. Propor a produ­«o de 

mapas conceituais a partir de contos ou de qualquer outro g°nero de texto ® tamb®m 

uma maneira de o professor possibilitar aos alunos oportunidades para que eles 

possam expor seus conhecimentos pr®vios e suas opini»es e impress»es a respeito 

de tem§ticas diversas. 

As experi°ncias realizadas revelaram que os mapas conceituais s«o, sem 

d¼vidas, estrat®gias eficientes para a aprendizagem significativa, uma vez que podem 

trazer contribui­»es no processo de reescrita e de retextualiza­«o n«o s· de contos, 

por®m, decerto, tamb®m de outros g°neros de textos, como um poema, uma not²cia, 

um romance, uma HQ, entre outros g°neros, ampliando assim as possibilidades de 

trabalho com essa estrutura conceitual. 

O mapa conceitual, al®m de poder ser proposto como uma tarefa de 

compreens«o e interpreta­«o de textos, pode ser proposto como uma avalia­«o dos 

conhecimentos adquiridos em um bimestre, por exemplo, para que o professor tenha 

a vis«o de tudo o que o aluno aprendeu e o que ele considerou mais importante sobre 

determinado assunto, ou como um trabalho em grupo para ser apresentado ¨ turma. 

S«o v§rias as possibilidades de trabalho com essas ferramentas como estrat®gias de 

reescrita e retextualiza­«o de textos, e tamb®m como meios para se alcan­arem 

outros objetivos, de acordo com a realidade dos alunos e com as necessidades deles. 

Enfim, objetivamos que a presente pesquisa possa contribuir como sugest«o 

para o trabalho do professor com a reescrita e a retextualiza­«o em sala de aula, a 

partir dos mapas conceituais. Nesse sentido, tal investiga­«o representa mais um 

olhar sobre a tem§tica em quest«o, trazendo assim outros resultados, posi­»es e 

conclus»es.   
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ANEXO A ï PARECER CONSUBSTANCIADO EMITIDO PELO CEP 
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ANEXO B ï CONTO FELICIDADE CLANDESTINA, DE CLARICE LISPECTOR 
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ANEXO C ï CONTO PAUSA, DE MOACYR SCLIAR 
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