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Resumo

Este projeto de intervencdo estd vinculado ao Programa de Mestrado Profissional —
PROFLETRAS da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul e tem o objetivo de
ensinar a construir mapas conceituais utilizando a ferramenta Conceptual Maps Tools, de
maneira que os alunos demonstrem seu conhecimento sobre cronica de forma coerente e
resumida. Para atingir o objetivo geral tracamos o0s seguintes objetivos especificos: localizar
informagdes implicitas e explicitas a partir da leitura e estudo de cronicas, antecipar o
conteudo das leituras, formular hipéteses, inferir informacdes implicitas, produzir resumos,
reduzir informac6es em formato de mapas conceituais. O mapa conceitual € um estruturador
do conhecimento a medida que permite aprofundar e analisar a extensdo do conhecimento.
Pode ser entendido como uma representacdo visual com o intuito de partilhar significados. O
estudo trata de uma pesquisa qualitativa sob o enfoque da metodologia da pesquisa-acédo de
Thiollent (2011).Serviram de instrumentos um questionario, um diério de bordo e a
elaboracdo de mapas conceituais. Os sujeitos foram alunos do nono ano de uma escola
publica que apresentavam dificuldades na organizacdo mental de suas ideias ap6s o
conteudo ministrado. Tedricos como: (AUSUBEL, 2003), (MOREIRA, 2010), (NOVAK,
1996), (KOCH E ELIAS, 2013) entre outros subsidiaram as leituras. Os estudos realizados
contribuiram para o processo de ensino aprendizagem na construcdo de mapas conceituais,
permitiram a troca de experiéncias entre alunos, professores e comunidade escolar, por meio
de um acompanhamento sistematico das acdes propostas na pesquisa-acao.

Palavras-chave: Aprendizagem Significativa; Género crénica; Mapas Conceituais.



ABSTRACT

This research is linked to the Professional Master's Program - PROFLETRAS of the State
Mato Grosso do Sul University with aims to develop a coherent and up-to-date awareness of
CMAP tools, so that students demonstrate their knowledge about chronic gender in a
coherent and summarized. For reach on specific course goals and objectives, we outline the
following specific objective: find implicit and explicit information from reading and
studying chronicles, foresee content from lectures, formulate hypotheses, infer practice
information, produce abstracts and organize information in conceptual maps. The
conceptual map is a structuring agent of knowledge that allows to deepen and analyze an
extension of knowledge. It can be understood as a visual representation in order to share
meanings. The study deals with a qualitative research under the approach of Thiollent's
action research methodology (2011). As a tool, a logbook and concept maps were used as
instruments. The students were ninth grade students from a public school who had
difficulties in mentally organizing their ideas after the content was given. Theorists such as:
(AUSUBEL, 2003), (MOREIRA, 2010), (NOVAK, 1996), (KOCH AND ELIAS, 2013),
and others subsidized the readings. The studies carried out contributed to the teaching-
learning process in the construction of conceptual maps, allowed the exchange of
experiences among students, teachers and the school community, through a systematic
monitoring of actions in action research.

Key words: Meaningful Learning; Chronic gender; Conceptual Maps.
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INTRODUCAO

Os mapas conceituais constituem uma metodologia pedagdgica relevante para a
construgdo de conceitos cientificos para interagir e relacionar informagdes com significado
aos que deles se apropriam. Muitos professores, ao conceituar termos e expressoes,
relacionam apenas com a verbalizacdo do objeto, e esquecem-se de suas relacbes
semanticas.

Esse fato tem sido uma constante no cotidiano das escolas e constituido um
problema na aprendizagem do aluno, pois trata-se de um modo de ensinar que resulta em
compreensdo simplista da aprendizagem, mas ndo um conhecimento real entre expressao

verbal e compreensao.

Justificamos o estudo tendo em vista as experiéncias de ensino, que enquanto
professora do ensino fundamental é preciso inovar as praticas pedagdgicas, com o fito de
evitar a evasdo escolar. Em diferentes cursos de capacitacdo, de extensdo tenho vivenciado
situacOes diversas sobre as dificuldades dos alunos em leitura e produgdo de textos. Nem
sempre 0s alunos apresentam evidéncias que o ensino de lingua portuguesa tem constituido

efeitos e definicdo de forma significativa.

Uma das dificuldades dos professores € compreender o processo ensino-
aprendizagem e sua relacdo com a pratica pedagogica, pois alguns conceitos ndo tém sido
materializados no cotidiano da escola, o que justifica o presente estudo tedrico. Tematicas
como estrutura cognitiva, aprendizagem significativa, concepg¢des cognitivistas conjugadas
com as teorias de mapas conceituais foram objetos desse estudo. Os avancos tecnoldgicos e
as condicdes fisicas das escolas tém dificultado o trabalho dos professores com os alunos no
processo ensino-aprendizagem. Os estudantes estdo cada vez mais conectados as novas
tecnologias e as estruturas das escolas publicas ndo Ihes oferecem este suporte. Na rede
publica de ensino, com a estrutura que a escola oferece, o professor precisa estar disposto a
aprender uma nova metodologia de ensino, sempre se adequando a realidade da escola em

que leciona.

O processo ensino—aprendizagem na educacdo possui longa histéria, e varias
abordagens de ensino ja foram objeto de estudo de muitos pesquisadores. As diferentes
abordagens tiveram suas contribui¢fes e deixaram um legado de posicionamentos didaticos.

Para entender acerca do processo de ensino no interior das escolas € necessario lembrarmos
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de referéncias que muito j& discutiram as concepcdes e as teorias que permearam épocas
diferentes. Neste bojo, destacamos Mizukami (1986), que classifica as concepgdes em

tradicional, comportamentalista, humanista, cognitivista e sociocultural.

Ao longo do tempo, algumas foram mais aceitas, outras provocaram grandes debates,
mas 0 eixo que as une recai no fato das concepcBes admitirem organizar teorias e praticas
pedagogicas, considerando principios filosoficos, e as formas de compreender como se
ensina. Entre tais concepcdes detivemo-nos na concepcdo cognitivista porque é a que mais

se aproxima do estudo ora proposto.

Tem se verificado certa passividade dos professores em seguir planejamentos pré-
estabelecidos pela Secretaria de Estado de Educacdo e pouco incentivo a praticas efetivas
que promovam o desenvolvimento do pensamento critico ou a autonomia da aprendizagem.
Ainda se encontram escolas que privilegiam acdes de leitura e escrita voltadas para a
concepcdo chamada tradicional, tendo como suporte de aprendizagem o proprio livro
didatico, que muitas vezes ndo estimula metodologias cognitivas, o que pode dificultar a

aprendizagem significativa e percepcao do aluno acerca da realidade ao seu entorno.

Justificamos também o estudo pela necessidade de trabalhar o ensino de linguagens
com um carater mais inovador, buscando a interacdo de alunos estimulando a criticidade,
pois o professor ndo pode mais ser apenas um transmissor de conhecimento, mas sim um

mediador entre o conhecimento e seus alunos.

Outro ponto de destaque que justifica a importancia desse estudo esta no fato da
auséncia da metodologia com mapas conceituais. Em reuniGes pedagdgicas, em reunides na
secretaria da Educacdo, indagando os colegas professores ndo encontrei nenhum que utiliza o
ensino sob o viés dessa metodologia. Diante disso, declaro que venho trabalhando em sala de
aula com essa metodologia em diversas tematicas, o que tem proporcionado resultados

positivos.

Com o avanco das tecnologias, as escolas ndo podem mais se restringir ao livro
didatico. Nessa oOtica, 0s mapas conceituais constituem uma metodologia pedagogica
relevante para a construcdo de conceitos cientificos, no sentido de interagir e relacionar

informacdes com significado aos que deles se apropriam.
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Consideramos como impacto social a importancia dessa pesquisa por tratar de uma
oportunidade de outros professores familiarizarem-se e conhecer os termos e expressoes que
relacionam com mapas conceituais. Essa metodologia estd intimamente relacionada aos

conhecimentos linguisticos principalmente os conhecimentos de mundo e os interacionais.

O objetivo geral do estudo é construir mapas conceituais utilizando a ferramenta
digital Conceptual Maps Tools para que os alunos demonstrem seu conhecimento de forma
coerente e resumida. Os seguintes objetivos especificos foram delineados: localizar
informacfes implicitas e explicitas a partir da leitura e estudo de crénicas, antecipar o
contetido das leituras, formular hipéteses, inferir informacdes implicitas, produzir resumos,

reduzir informacGes em formato de mapas conceituais.

A metodologia utilizada na pesquisa é a da abordagem qualitativa sob os moldes da
pesquisa-acao, por tratar de solucdo de um problema. Entendemos pesquisa-acdo conforme
ensina Thiolent (2011, p. 16), pelo fato de definir as acdes a serem realizadas, para “quais
agentes, seus objetivos e obstaculos, qual exigéncia de conhecimento a ser produzido em

funcdo dos problemas encontrados na a¢do ou entre os atores da situagao”.

A fonte de dados foi adquirida por meio do contato com os alunos, observacao, de
uma entrevista sobre 0s conhecimentos prévios, sobre conhecimento de mapas e por mapas
conceituais construidos pelos alunos colaboradores da pesquisa.

Utilizamos na pesquisa-acdo, a técnica denominada Brainstorming que segundo
Miranda e Oliveira (2011) trata de um processo de geracao de ideias, realizada individual ou
em grupo que serve para o individuo criar, imaginar pensar, elaborar conceitos, termo
também conhecido como “Tempestade de ideia”. Para existir essa técnica, explica a
literatura que é necessario existir um problema para ser resolvido, o que permite inferir que
comunga com 0 que propomos neste estudo, ou seja, resolver a situagéo de aprendizagem
dos alunos.

O estudo estd organizado em um capitulo denominado introducdo contendo a
justificativa, os objetivos, método do estudo. No capitulo 1 foi abordado o tema de
aprendizagem significativa, do aplicativo Cmap Tools e mapa conceitual, sua origem, alguns
tipos de estrutura, evolugdo e utilizagdo pedagdgica; no capitulo 2, a metodologia da

pesquisa-acdo, o locus da pesquisa, sujeitos e trajetoria do estudo. O capitulo 3 detalhada a
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metodologia, as avaliagbes e as analises dos resultados observados. Por fim, as

considerac0es finais, as referéncias e 0s anexos.
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Capitulo 1- LINGUAGEM E SEUS PRESSUPOSTOS

1.1.  Conhecimento prévio e sua relacdo com a aprendizagem significativa

Para refletir acerca da linguagem e seus pressupostos torna-se necessario repensar o
ensino de lingua portuguesa, uma vez que as teorias em torno do ensino, na
contemporaneidade, vém dando destaque para valorizar o comunicativo da lingua e o seu
contexto de uso. Muito bem ensina Soares (2002) sobre a influéncia exercida sobre a
disciplina lingua portuguesa, a0 mesmo tempo envolvendo a pragmatica, a linguistica
aplicada, a andlise do discurso, como teorias fundamentais para uma nova concepcao de
lingua,

[...] uma concepcdo que vé a lingua como enunciagdo, ndo apenas como
comunicacdo, que, portanto, inclui as relagdes da lingua com aqueles que a
utilizam, como o contexto em que é utilizada, com as condi¢des sociais e histdricas
da sua utilizacdo (SOARES, 2002, p.173).

Essa concepcdo tem sido objeto de ensino no interior das escolas e o trabalho com a
lingua necessariamente deve estar relacionada ao texto, quer seja ele um texto poético, uma
narrativa, uma crénica. Importante organizar o ensino da lingua em torno do seu uso e assim
ganha forca o ensino da leitura, da producdo oral e escrita como uma pratica reflexiva, com
novas metodologias para instrumentalizar os alunos na leitura e na producédo de textos.

Com esse reconhecimento de préatica de ensino, podemos mencionar a questdo da
compreensdo da linguagem, como um fator importante na transmissao de conhecimento. A
escola ndo privilegia, hoje, s6 a gramatica, ela envolve uma linguagem normatizante,
diversificada, ao seu uso considerando o meio social. Abordamos um conhecimento
relacionado as experiéncias dos alunos e do mundo em que vivem, oferecendo condicdes
para que eles percebam possiveis transformacdes.

Corroboramos o pensamento de Antunes (2003) quando este chama atencdo dos
professores para pensar em um ensino que supere a fragmentacdo dos conteudos, deixando
de priorizar o ensino mecanico, repetitivo, demasiadamente sintatico. A pesquisadora
defende a valorizacdo e os usos da lingua no texto, para que assim o aluno possa refletir
sobre os aspectos linguisticos presentes no texto.

As estudiosas Teno e Batista ( 2018) em seus estudos com alunos do Pibid alertava

para a importancia no desenvolvimento de projetos de leitura e producdo de texto, dada as
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dificuldades dos alunos, e os contentes debates das escola acerca do insucesso nas avaliagdes

nacionais. Assim explica:

O resultado da avaliagdo externa em muitas escolas ndo tem sido satisfatorio, e
varios indicadores do sistema tem apontado para alunos com dificuldades de
compreensdo de leitura e de localizar informacdes no texto ( TENO E BATISTA,
2018, p.16)

Outros pesquisadores como Geraldi (1997) e Possenti (2002), Travaglia (1998),
Koch (2011) ja anunciaram em seus estudos a necessidade de repensar o ensino de lingua
na escola diante da mudanca de concepcbes lingiisticas acerca da lingua. Entre as
concepcOes destacamos as elaboradas por Geraldi (1984) tais como: linguagem como
expressao do pensamento, linguagem como instrumento de comunicagao e linguagem como
forma de interacdo. Destarte, essa Ultima entende a interacdo dos sujeitos e da linguagem
como espago de construgéo.

Quando nos referimos a cronica buscamos os ensinamentos de Teno e Batista (2018,
p. 24) para entender esse gé€nero textual. Segundo as estudiosas trata de um “género que
retrata 0s acontecimentos da vida em tom despretensioso, ora poético, ora filosofico, muitas
vezes divertido”. O estudo que ora propomos com crdonica levou em consideragdo tais
caracteristicas, de maneira que o aluno pudesse compreender o texto, pela sua “linguagem
simples, espontanea, quase uma conversa ao p€ do ouvido com o leitor”( p. 24).

As atividades que desenvolvemos considerou a crénica como um género que
envolve leitores, pelo seu modo sutil, de contar os fatos sobre situacGes do cotidiano,
“vistas por meio de olhares ironicos, sérios ou poéticos, mas sempre atentos”( TENO E
BATISTA , 2018, p. 25). Nesse sentido, entendemos que a leitura de crénicas constituiu um
género capaz de favorecer a préatica da leitura.

Importante lembrar que quando falamos em género textual, necessario lembra “que
eles existem desde a época de Aristoteles e que de la para ca sofreram profundas
transformagoes e outras classificacdes” (Silva, Rosa, Teno, 2018), por isso, para concretizar
0 ensino no contexto das escolas propde-se iniciar com o género cronica.

Uma perspectiva que propicia um ensino considerando as relagcdes dos sujeitos em
seu contexto de uso, por isso Possenti (2002) julga necessario analisar as mudancgas nao so

metodoldgicas no ensino da lingua como as concepgdes como um novo conteudo de ensino.

Continuando nessa linha de raciocinio, posiciona se Travaglia (1998), que aprecia

um ensino sob o viés das concepcgdes da linguagem, € aceitar mudangas na estrutura do
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ensino de lingua. Os estudos desse autor consideram as concepgOes de linguagem como
manifesta¢des distintas e podem fornecer subsidios para o ensino de lingua na escola.

Para a concepcéo - a expressdo de pensamento- a linguagem constitui uma atividade
monologica e individualista, logo podemos pensar numa visdo subjetiva, mais idealista.

Assim expressa Travaglia (1998):

[...] as pessoas ndo se expressam por bem porque ndo pensam. A expressao se
constroi no interior da mente, sendo sua exteriorizagdo apenas uma traducdo. A
enunciacdo é um ato monoldgico, individual, que ndo é afetado pelo outro nem
pelas circunstancias que constituem a situagdo social em que a enunciacéo
acontece (TRAVAGLIA, 1998, p. 21).

Pensar em uma concep¢do conforme explica o autor é considerar um ensino de
lingua que ndo se abre para as questbes das variacOes linguisticas, uma vez que o

pensamento ja esta aceito, assim como a linguagem.

Essa concepcdo de lingua como expressdo do pensamento € vista por Possenti
(2002) como perpetuacdo das graméticas normativo-prescritivas e o ensino deve centrar em
ensinar o uso das regras para falar e escrever bem, e quem as transgredir sdo considerados
0s caipiras incapazes de aprender. Koch (2011), por sua vez, contribui com a discussao
argumentando que essa concepgao esta preocupada apenas com 0 pensamento e o sujeito é

visto como um representador mental.

Ademais, falar em concepcdes da linguagem € buscar, a prop6sito, uma préatica de
leitura e producédo de texto por meio da organizagdo de mapas conceituais que suscitam

mudancas significativas no processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa.

O nosso foco neste estudo é a leitura e produgdo de mapas conceituais, como uma
metodologia diferenciada para o ensino de lingua. Podemos pensar nas concepgbes da
linguagem como uma maneira de refletir a lingua e, para isso, alguns conhecimentos sdo

imprescindiveis para entender o processo da leitura de forma significativa.

Defendemos as questdes tedricas sobre 0s conhecimentos necessarios para 0
processo do ensino aprendizagem, até porque 0s ensinamentos acerca da leitura, da
producdo textual e dos conhecimentos linguisticos, devem ser abordados de maneira
integrada, de forma que possamos considerar a linguagem enquanto instrumento de
comunicagéo e interagdo social. A partir dessa ideia que consideramos entender sobre 0s

conhecimentos linguisticos textuais: conhecimentos enciclopédicos, conhecimento
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linguistico, conhecimento de mundo, conhecimento interacional e conhecimentos prévios.
Longe de desconsiderar algum deles como menos importante, porém dada a especificidade
deste estudo concentramos nos conhecimentos prévios e de mundo.

Koch e Elias (2013) em seu livro Ler e compreender os sentidos do texto apresentam
tipos de conhecimentos para compreensdo e producdo de sentido, e entre outros explicam
que o conhecimento de mundo é aquilo que o sujeito retém na memaria ao longo do tempo.
Autor e leitor, professor e aluno compartilham conhecimentos, favorecendo uma interacao
mutua para complementar conhecimento e proporcionar de maneira ampla "tudo aquilo que,
de alguma forma, contribui para ou determina a construgédo de sentido” (KOCH e ELIAS,
2013, p. 59).

O conhecimento de mundo tem a ver com o conhecimento geral que o sujeito
adquire, e estd relacionado diretamente com informacGes pertinentes de vivéncias.
Cavalcante (2014) completa a explicagéo ao resaltar que “esse conhecimento ¢ ativado em
momentos oportunos e ¢ essencial para a compreensido do texto” (CAVALCANTE, 2014,
p.22). Esse conhecimento € denominado por Koch (2011) de interacional porque inclui
informacdes socioculturais, e explica que a diferenca recai em saber as situacoes
comunicativas e como entender leituras com os diferentes géneros textuais, no caso deste

estudo as cronicas.

A relagédo dos conhecimentos com a aprendizagem significativa concentra-se no fato
do sujeito buscar na memoria evidéncias do conhecimento para posterior construgdo de seu
texto. Ausubel e Novak (1980) falam dessa relacdo a medida que consideram a
aprendizagem se o0 aluno estiver predisposto a compreender 0 novo conhecimento. Por isso
consideram o conhecimento de mundo e os conhecimentos prévios como essenciais na

discussdo do ensino.

Kleiman (2002, p.13) quando aborda sobre texto e leitor e 0s aspectos cognitivos da
leitura assevera que “A compreensdo de um texto ¢ um processo que se caracteriza pela
utilizacdo de conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o
conhecimento adquirido ao longo de sua vida”. Essa estudiosa inclui no conhecimento
prévio aspectos como: o0 conhecimento linguistico; o conhecimento textual e o

conhecimento de mundo. Continua a estudiosa explicando o conhecimento prévio, como:

[...] Quanto mais conhecimento textual o leitor tiver, quanto maior a sua
exposicdo a todo tipo de texto, mais facil serd sua compreensdo, pois o
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conhecimento das estruturas textuais e de tipos de discurso determinard, em
grande medida, suas expectativas em relacdo aos textos, expectativas estas que
exercem papel consideravel na compreenséo (KLEIMAN, 2002, p.13).

Em toda acdo da linguagem pressupde a existéncia e outras, assim 0s conhecimentos
(linguisticos, enciclopédicos e textuais) ndo podem ser vistos como pertencimento
individual, pois qualquer texto, leitor e autor compdem partes que se integram, para formar
e dar sentido aos textos. E justamente no viés da lingiiistica sociocognitiva que o texto é
ostentado como produto dessa interacdo entre autor, texto e leitor. Por isso que a leitura é
vista como uma atividade interativa, para compreender todo processo da producdo de
sentidos, e aliada aos elementos linguisticos ele se organiza, porém [...] “requer a
mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo” (KOCH
e ELIAS, 2013, p. 11).

Ao pensar nos elementos linguisticos e nos conhecimentos prévios na leitura e na
interpretagdo de crénicas, por exemplo, ndo podemos desconsiderar 0 contexto e a
interacdo. Numa perspectiva mais ampla, o contexto vai além dos fatores externos de um
texto, e para completar o sentido, aglutina a ele os conhecimentos e experiéncias partilhados

pelos leitores. De acordo com Koch e Elias (2013),

[...] para que duas ou mais pessoas possam compreender-se mutuamente, é
preciso que seus contextos sociocognitivos sejam, pelo menos, parcialmente
semelhantes. [...] seus conhecimentos (enciclopédico, sociointeracional,
procedural, textual etc.) devem ser, a0 menos em parte, compartilhados [...]. Ao
entrar em uma interagdo, cada um dos parceiros traz consigo sua bagagem
cognitiva, ou seja, ja é, por si mesmo, um contexto. A cada momento da
interagdo, esse contexto é alterado, ampliado, e os parceiros se veem obrigados a
ajustar-se aos novos contextos que se vao originando sucessivamente (KOCK e
ELIAS, 2013, p. 61).

Lopes (1996) contribui com a teoria dos conhecimentos prévios explicando que ela é
responsavel pelas “expectativas que os leitores tém sobre o que encontram no texto”, ou
seja, saber sobre as rotinas, de interacdo linguistica expressas pelo contelido responsaveis
pelo “valor retdrico do que esta sendo lido”. A partir desse entendimento, o autor destaca
os “modelos interativos” como importancia para a compreensao da leitura, e atribui a leitura
valor tanto na informacgdo disponivel no impresso, como a informacdo (de mundo, ou

prévios) que o leitor traz no momento da leitura (LOPES, 1996, p.140).
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A abordagem cognitivista estd relacionada ao processo de construcdo do
conhecimento, e estudiosos como Piaget (2007) e Bruner (1999)!sdo os responsaveis por
demonstrar a relacdo entre conhecimento e inteligéncia, ou seja, revelar como o aluno
aprende e seu desenvolvimento cognitivo.O psicologo cognitivista Bruner posiciona-se a
favor de um processo de aprendizagem com a participacdo do aluno e do professor aquele
agente que proporciona condi¢des para que os proprios alunos resolvam seus problemas de

conteudo,favorecendo conhecimento em sua estrutura cognitiva.

Quando falamos em aprendizagem falamos em planejar, facilitar, avaliar, entendido
como compreensdo de significados. Aprendizagem refere-se as trajetérias de vida e
experiéncias ja adquiridas com propositos de novas aprendizagens. Trata de um modo de
aprender que possibilita o desenvolvimento da autonomia e o principio do aprender a
aprender. Esta tem sua origem no construtivismo, que no ensinamento de Coll (1994, p.136)
tem o propdsito de intervengdo pedagdgica e ‘“‘contribui para que o aluno desenvolva a
capacidade de realizar aprendizagens significativas por si mesmo numa ampla gama de

situac@es e circunstancias, que o aluno ‘aprenda a aprender’.”

Quando o aluno entra em contato com um novo conhecimento, este passa por um
processo de adaptacdo e faz a interacdo entre 0 novo conhecimento e 0 que o aluno ja possui
em seu cognitivo, ocorrendo assim a assimilacdo. A informacdo que cada um detém é um
reflexo de sua histéria de vida, pois este conhecimento é construido de modo individual e de

uma maneira especifica.

Esses aspectos cognitivos que envolvem o ensino e a leitura perpassam pela mente
do sujeito e impulsionam o processo de aprendizagem. Nessa Otica, ganha importancia
temas como conhecimento prévio, leitura e informacdo, estratégias de leitura e ciéncia
cognitiva, assunto tratado neste subcapitulo. Esses aspectos estdo ligados a ciéncia
cognitiva, espaco de estudos considerados interdisciplinar, uma vez que envolve outras
ciéncias como a inteligéncia artificial, linguistica, neurociéncias, psicologia cognitiva, entre
outras. A metodologia dos mapas conceituais, de certa forma, envolve o pensamento, utiliza
de insights de conhecimentos prévios para realizar as tarefas de mapear. Okada (2006)

depde para esse processo, dizendo que:

10s ensinamentos de Jerome Brunner(1969,1973 e 1976) referem-se ao capitulo 5 denominado“A Teoria de
Ensino de Bruner” organizado por MOREIRA, Marco Antonio. Teorias de Aprendizagem. S&o Paulo: Editora
Pedagogica e Universitaria, 1999.
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Esse processo de mapear o pensamento, visualizar o mapa, refletir sobre a
representacdo gerando um novo pensamento é recursivo a medida que o mapa vai
configurando o pensamento e o pensamento configura 0 mapa. A visualizag&o do
mapeamento desse processo torna-se uma fonte rica para gerar também
recursivamente novas visdes: visdo interna (insight), visdo de futuro (foresight),
visdo de passado (hindsight) e supervisdo — de aquecimentos e erros (oversight)
(OKADA, 2006, p.78).

Endossa esse conceito de insight Santos (2013, p.16), quando explica que “Insight se
refere a resolver um problema por meio da compreensdo das relacdes entre suas diversas
partes.” Essas frequéncias de insights,podemos dizer que sdo aleatoriamente e ocorrem em
momentos inesperados no decorrer da leitura. “Aprender por insight é, portanto, resolver
problemas sem experimentacdo pratica [...] aprendizagem por insight envolve tentativas que
ocorrem mentalmente (SANTOS 2013, p.16).

Podemos afirmar, assim, que este processo ocorre sem aviso prévio, como um estalo
repentino, reflete o conhecimento que ja possuimos o chamado conhecimento prévio, com o
novo, este novo que por hora era desconhecido, mas que agora encontra aporte em nossa
mente, contextualizando e formando um novo aprendizado.

Fechamos esse subcapitulo com os ensinamentos de Leffa (1996, p. 10), sobre os
conhecimentos prévios, porque “ler ¢, na sua esséncia, olhar para uma coisa e ver outra. A
leitura ndo se da por acesso direto a realidade, mas por intermediacdo de outros elementos

da realidade”.

1.2. Geénero textual: cronica

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), desde que foram implantados
divulgaram que o ensino de Lingua portuguesa tenha como meta uma concepcao de lingua
centrada no texto, principalmente nos géneros textuais. Esse documento torna-se
fundamental & medida que aborda as teorias sociointeracionistas como eixo do ensino e
propde praticas pedagogicas de oralidade e escrita com um carater dindmico para lingua
portuguesa.

De maneira ndo diferente o Referencial Curricular do estado de Mato Grosso do Sul
aponta que

Na organizacdo do curriculo das escolas da educagdo basica, além de valores de
interesse social, ¢ preciso assegurar ‘“entendimento do curriculo como
experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, permeadas
pelas relagBes sociais, articulando vivéncias e saberes dos estudantes com o0s
conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo para construir as
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identidades dos educandos” (RESOLUCAO CNE/CEB n. 4, de 13/07/2010, p. 4-
5).

Considerando que € preciso assegurar o entendimento do curriculo pelas
experiéncias, vivéncias e saberes dos estudantes, o foco na aprendizagem significativa
resulta em contextualizagdo do que é aprendido em sala com o que é vivenciado pelo

estudante.

Por meio desse leque de possibilidades, experiéncias de educadores devem ajudar
os alunos a apreciarem o valor do desenvolvimento das multiplas linguagens que
permite a transversalidade em todos os segmentos curriculares. Nesse contexto, a
competéncia discursiva/textual, portanto, é adquirida pelo aluno na e pela
atividade de linguagem, em contextos de leitura e de produgdo de textos, inseridas
em situacGes linguisticamente significativas (BRASIL, 1998).

Pensar em um ensino na perspectiva do género textual, em nosso estudo a cronica,
de certo modo, é proporcionar ao professor olhar a producédo de texto com mais abrangéncia
e incitar para uma pratica e leitura envolvendo géneros. Longe de pensar que a tipologia
textual ndo é necessaria, porém nao ficar restrita a isso, pois estamos entendendo que outras
possibilidades podem ser encontradas nos géneros textuais.

Dentre os géneros pesquisados para o ensino fundamental e pensando em uma
articulacdo com as préticas escolares e sociais, optamos por trabalhar com o género crénica,
posto que esse género constitua em “uma narrativa curta, com riqueza de estrutura
condicionada a construcdo agil, direta e um despojamento verbal intencionando eternizar
um momento” (REDMOND, 2008, p.15).

Outro ponto importante de destaque desse género é que ele trata da visdo critica de
fatos do cotidiano. E também por ser um género de “uma linguagem que se aproxima do
modo de ser mais natural das pessoas” (REDMOND, 2008, p.21), com esta linguagem
clara, torna a leitura para o publico em estudo neste trabalho, mais leve e apreciativa, com a
finalidade de despertar o interesse e gosto dos alunos pelo género, posteriormente pela
leitura, para aprimoramento de seus conhecimentos e devemos levar em consideragdo ainda
que o género croénica instiga o leitor a novas buscas e descobertas.

Arrigucci Junior (1987, p.52), endossa essa ideia destacando fatos do dia a dia, pois
a cronica traduz um conjunto de “fatos corriqueiros do dia-a-dia, dos fait divers, fatos da
atualidade alimentam o noticiario dos jornais, desde que esses se tornaram instrumentos de

informagao de grande tiragem no século passado”. Também cabe ressaltar que:

O ensino dos géneros seria, pois, uma forma concreta de dar poder de atuacdo aos
educadores e, por decorréncia, aos seus educandos. Isto porque a maestria textual
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requer — muito mais que os outros tipos de maestria — a intervencdo ativa de
formadores e o desenvolvimento de uma didatica especifica (KOCH, 2003, p. 55).

Dependendo da temética que trata o género estudado para o ensino, o professor pode
direcionar agOes para questdes envolvendo a opinido dos alunos, abrir debates para novas
interpretacdes, lancando médo dos conhecimentos de mundo para realizar inferéncias e
incitar os conhecimentos prévios dos alunos. Assim, 0 género passa a ser uma tematica de
ensino de carater descritivo, informativo, explicativo. Tedricos como Bakhtin (2002), Dolz
e Schneuwly (2004), Marcuschi (2002), ¢ os PCN’s (1998) tratam do assunto ¢ sdo
referéncias na abordagem sobre questdes relacionadas a tipologia e aos géneros textuais.

Esses estudiosos diferenciam tipologia de género como sendo 0s géneros textuais,
atividades socio-discursivas que transportam para enaltecer a comunicagdo e a interacdo
Marcuschi (2002). J& Kock (2002) destaca a competéncia do falante como o modo mais
eficaz para conhecer os textos. Ademais podemos mencionar Travaglia (1998), que analisa
0s textos sob o ponto de vista dos tipos e do constructo e seu modo de interacdo. Sendo
Travaglia preocupado com os tipos de textos, torna necessario pensar acerca da presenca
desse texto em sala de aula. Assim expde:

[..] participar de diferentes situagGes de comunicacdo oral, acolhendo as opinides
alheias e respeitando os diferentes modos de falar; produzir textos escritos coesos
e coerentes, considerando o leitor e o objeto da mensagem comeg¢ando a
identificar o género e o suporte que melhor atendem & inten¢do comunicativa [...]
(TRAVAGLIA, 1998, p.103-104).

Assim como muitos tedricos, Dolz e Schneuwly (2004) abordam sobre o assunto dos
géneros textuais, orais ou escritos e ensinam que 0 ensino, por meio dos géneros, contempla
as diferentes esferas da sociedade e ndo deixam de ser produtos sociais bastante
diversificados para que os sujeitos aprendam, utilizando as estratégias das sequéncias
didaticas. Ao afiancarem que “o género ¢ um instrumento semiotico constituido por signos
organizados de maneira regular, instrumento complexo que compreende niveis diferentes, o
que faz dele um mega-instrumento” (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 65), garantem as
reflexGes até entdo realizadas sobre construto tedrico do interacionismo sociodiscursivo.

O aparelhamento das sequéncias didaticas passa por essa teoria e possibilita
instrumentalizar o professor com metodologias diferentes na organizacdo de suas aulas.

Assim explica:

[...] uma proposta de ensino/ aprendizagem organizada a partir de géneros textuais
permite ao professor a observacdo e a avaliacdo das capacidades de linguagem dos
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alunos; antes e durante sua realizacdo, fornecendo-lhe orientacBes mais precisas
para sua intervencdo didatica. Para os alunos, o trabalho com géneros constitui, por
um lado, uma forma de se confrontar com situagdes sociais efetivas de produgéo e
leitura de textos e, por outro, uma maneira de domina-los progressivamente
(DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 41)

Podemos finalizar este subitem entendendo que os géneros textuais, como meio de
ensino/aprendizagem, tém possibilidade de formar sujeitos, no interior das escolas, com

mais interesse e agentes de seu conhecimento.

1.3. Teoria da aprendizagem significativa

A teoria da aprendizagem significativa foi pensada primeiramente pelo psicélogo
David Paul Ausubel. As primeiras formulacdes de Ausubel (1980) séo dos anos 60, porém
em 1980 ele recebeu cooperacdes de Helen Hanesian e Joseph Donald Novak, em relacéo

aos fatores sociais, cognitivos e afetivos na aquisi¢do de um novo conhecimento.

[...] € essencial levar-se em consideragdo as complexidades provenientes da
situacdo de classe de aula, estes por sua vez, incluem a presenga de muitos alunos
de motivacéo, prontiddo e aptides desiguais; as dificuldades de comunicagéo
entre professor e aluno; as caracteristicas particulares de cada disciplina que esta
sendo ensinada; e as caracteristicas das idades dos alunos (AUSUBEL et al, 1980,

p. 5).

A aprendizagem € considerada significativa quando outro conteddo, diferente
daquele que o aluno tem passa a fazer parte de seu repertério de mundo. Um compéndio de
competéncias que se adquire a partir de outros conhecimentos, como por exemplo,
conhecimento prévio. Esses conhecimentos ganham o status de conteldo novo, que sao
armazenados numa estrutura designada cognitiva. Os processos mentais, nessa
aprendizagem, ganham importancia a medida que o sujeito apresenta uma organizacdo
cognitiva interna fundamentada em outros conhecimentos de carater conceitual. Em

Moreira; Masini (2001) a aprendizagem € considerada:

Como um processo de armazenamento de informacdo, condensacdo em classes
mais genéricas de conhecimentos, que séo incorporados a uma estrutura no cérebro
do individuo, de modo que esta possa ser manipulada e utilizada no futuro. E a
habilidade de organizacdo das informacgdes que deve ser desenvolvida (MOREIRA
e MASINI, 2001, p. 04).
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A partir do momento em que o aluno consegue fazer a ligacdo entre o conhecimento
ja existente em si com as novas informacdes adquiridas, é possivel afirmar que houve uma
aprendizagem significativa. Pois estes conhecimentos prévios serviram como ancora ao

novo conhecimento.

O elemento mais importante na aprendizagem significativa é como a nova
informacéo é integrada na antiga estrutura de conhecimento. Moreira (2010) afirma ainda

que,

A aprendizagem ¢ dita significativa quando uma nova informag&o (conceito, ideia,
proposicdo) adquire significados para o aprendiz através de uma espécie de
ancoragem em aspectos relevantes de estrutura cognitiva preexistente do
individuo. Esses aspectos relevantes de estrutura cognitiva servem como
ancoradouro para a nova informagéo sgao chamados de subsuncores?(MOREIRA
,2010, p. 18)

O conhecimento existente na estrutura coginitiva de cada aluno antes do ambiente
escolar, deve sempre ser levado em conta, como aponta Moreira (1987, p. 16) que 0 mais
importante ¢ considerar aquilo que o aluno ja sabe, embora a “medida em que conceitos
relevantes e inclusivos sejam adequadamente claros e disponiveis na estrutura cognitiva do

individuo e sirvam, dessa forma, de ancoradouro a novas ideias e conceitos”.

Entendemos que na aprendizagem significativa, teorias e métodos de ensino estdo
relacionados com a atividade que se realiza em sala de aula e com os fatores cognitivos,
afetivos e sociais que o influenciam. Essa teoria ressalta a necessidade de levar em conta o
aprendizado que o aluno ja possui com um aprendizado fora do ambiente escolar, para
assim, construir um novo conhecimento, o professor precisa entender e respeitar a relacéo

entre o conhecimento de vida com o novo a ser adquirido.

Moreira et al (1987) esclarece sobre como as pessoas aprendem e mencionam a

existéncia de duas maneiras de aprender: Aprendizagem Mecanica (no Brasil também

2Subsuncor, ponto central dessa teoria, € 0 ponto cognitivo do aluno, que permitira um novo conhecimento. O
subsuncor é uma estrutura especifica, na qual uma nova informacao pode se agregardo cérebro humano que §,
altamente, organizado e que possui uma hierarquia conceitual que armazena experiéncias prévias daquele que
aprende. O nome que se da a um conhecimento especifico que existe na estrutura de conhecimentos de uma
pessoa e que torna possivel dar um novo significado a um conhecimento novo que é passado ao aluno ou
descoberto por ele é o que é conhecido como subsuncor ou ideia-ancora. Este pode estar mais ou menos
diferenciado, ter mais ou menos estabilidade cognitiva, isto é, mais ou menos formulado em termos de
significado.(AQUINO FILHO, et al, 2015, S/P).Explicagdo do conceito retirado de Gilmar Ferreira De Aquino
Filho, Jonatas Teixeira Machado e Luiz Henrique Amaral (2015): “Ausubel: aprendizagem significativa e
avaliagdo”, Revista Atlante: CuadernosdeEducacion y Desarrollo (outubro 2015).Em linha:
http://www.eumed.net/rev/atlante/10/ausubel.html
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conhecida como ‘“decoreba”) e Aprendizagem Significativa. Considera a mecanica uma
maneira arbitraria de aprendizagem, uma vez que o aluno diz que aprende, mas ndo
compreende 0 que estudou. Ou seja, o aluno repete, copia, exatamente como expde 0
material escrito, efetivando a ndo aprendizagem. Um exemplo disso esta no fato do aluno
decorar os verbos das conjugaces e recita-lo com qualquer outro verbo da mesma

terminacgéo.

Quando a aprendizagem é mecéanica a nova informacdo adquirida se armazena de
modo arbitrario, ndo havendo assim a interacdo entre essa nova informacdo e o

conhecimento que o individuo j& possuia.

De acordo com Ausubel (2003), o ser humano estabelece significados de maneira

mais habil quando forem consideradas inicialmente as questdes mais gerais e inclusivas:

Quando se programa a matéria de acordo com o principio de diferenciacdo
progressiva, apresentam-se, em primeiro lugar, as ideias mais gerais e inclusivas
da disciplina e, depois, estas sdo progressivamente diferenciadas em termos de
pormenor e de especificidade. Esta ordem de apresentagcdo corresponde,
presumivelmente, a sequéncia natural de aquisicdo de consciéncia cognitiva e de
sofisticacdo, quando os seres humanos estdo expostos, de forma espontanea, quer a
uma éarea de conhecimentos completamente desconhecida, quer a um ramo
desconhecido de um conjunto de conhecimentos familiar. Também corresponde a
forma postulada, através da qual se representam, organizam e armazenam estes
conhecimentos nas estruturas cognitivas humanas.

Por outras palavras, elaboram-se aqui dois pressupostos:

(1) é menos dificil para os seres humanos apreenderem os aspectos diferenciados
de um todo, anteriormente apreendido e mais inclusivo, do que formular o todo
inclusivo a partir das partes diferenciadas anteriormente aprendidas;

(2) a organizacédo que o individuo faz do conteddo de uma determinada disciplina
no proprio intelecto consiste numa estrutura hierarquica, onde as ideias mais
inclusivas ocupam uma posicdo no vértice da estrutura e subsumem,
progressivamente, as proposicdes, conceitos e dados factuais menos inclusivos e
mais diferenciados (AUSUBEL 2003, p. 166)

A aprendizagem significativa pressupde ocorrer com a incorporacdo de
conhecimento novo na estrutura cognitiva. Estamos incorporando nessa teoria 0s
conhecimentos prévios, as relacdes de contetido, somatizada ao ja existente na estrutura
cognitiva. Reconhece 0s estudiosos que as aprendizagens, mecanica e Significativa, sdo
dicotomias que se fazem presentes na aprendizagem, pois o conhecimento aloja-se em

algum dos extremos da consciéncia, ou no mecanico ou no significativo.
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1.4. Ferramentas cognitivas e aprendizagem significativa

Para compreender a proposta da aprendizagem significativa, temos que pensar numa
mudanca conceitual diferente da que até entdo estdvamos realizando, ou ainda utilizar os
mesmos procedimentos dando um viés de interacdo. Entre algumas alteragdes podemos
mencionar o: material didatico; no papel do professor e sua metodologia, a relacdo com
outras disciplinas (interdisciplinaridade), ou com outras areas de conhecimento; trazer
conhecimento incluindo diferentes contextos. Nessa Otica de mudanga epistemoldgica, 0
papel do professor constitui o elo principal, a partir do momento que este deixa de ser um
professor produtivista do contetdo, e passa a considerar as descobertas dos alunos, 0 meio
social que este aluno se insere. Bem explica Ausubel (1980) quando fala dessa nova forma
de ensinar, como um ensino de maneira ndo-arbitraria e ndo literal, nesse caso podemos
dizer da aprendizagem significativa, pois o aluno pelo habito da descoberta dos contetdos,
ele cria seus conceitos e a aprendizagem se efetiva.

Cada pessoa tem seu modo de assimilar e aprender o novo, Santos (2013, p. 42,43)
transcreve em forma de tabela algumas caracteristicas de personalidade na maioria das vezes

coligada as modalidades de aprendizagem.

As modalidades de aprendizagem sdo trés: visual, auditiva e cinestésica.

Tabela 1: Modalidades de aprendizagem

Modalidade visual

Modalidade auditiva

Modalidade cinestésica

A mente vagueia durante
atividades mentais.

Distrai-se facilmente.

Mexe o lapis ou o0 pé enquanto
pensa, estuda ou faz prova.

Tem problemas em seguir ou
relembrar instrucdes verbais.

Perde o interesse rapidamente
em apresentacfes visuais.

Adora manusear objetos.

Prefere observar a
efetivamente participar de
atividades e discussdes de
grupo.

Gosta de atividades auditivas.

Utiliza bastantes gestos com as
maos e linguagem corporal.

Gosta de ler silenciosamente.

E ativo em situacdes de
discussdes em grupo.

Toca as pessoas enquanto fala
com elas.

E cuidadoso e organizado.

Prefere leitura em voz alta a
leitura silenciosa.

Tende a ndo gostar de ler.

Presta atencdo a detalhes.

Escuta musica enquanto estuda
ou faz tarefa de casa.

Aprecia atividades manuais.




32

Tem letra legivel e bem
cuidada.

Tem letra descuidada e
frequentemente ilegivel.

Aprecia atividades de
resolugdo de problemas.

E um bom orador.

Memoriza facilmente
sequéncia e listas.

E desorganizado.

Memoriza facilmente vendo
retratos e diagramas.

Memoriza nomes facilmente.

E um mau orador.

Pode ter memoria fotogréfica.

Geralmente tem mem6ria
auditiva.

Geralmente tem problemas em
memorizar nomes, listas, etc.

Tende a ser expansivo.

Tende a ser moderadamente
expansivo.

Tende a ser quieto, timido e
reservado.

Tende a ser racional.

Tende a ser fechado com
relacdo as emogoes.

Tende a te facilidade para
expressar emogoes.

Fonte: Retirado do livro de Julio César Furtado Santos (2013, p. 42 e 43)

Como observamos na tabela, as pessoas da modalidade visual tém mais facilidade no
aprendizado quando este inclui imagens, graficos, diagramas, mapas e textos. Os auditivos
aprendem melhor com contetdo em formato de audios. Ja os cinestésicos, aprendem mais
em situacdes praticas do que tedricas como montar e desmontar algo, mover, tocar,
atividades manuais. Logo, diferentes estratégias para as modalidades de aprendizagem
alcancam diferentes niveis de efetividade.

Buscando nos estudos de Jonassen (2007) explicacdes para compreender sobre as
ferramentas cognitivas de aprendizagem. Este vai buscar na década de 1980, no apogeu do
uso do computador e a influéncia que este provocou na educacéo, para falar das ferramentas.
Esse novo recurso de uso do computador restringia em tutorias voltadas para diferentes areas
do conhecimento, mas ainda ndo constituiam modelos para solucdo de muitos problemas da
aprendizagem. Segundo ele, os alunos ainda estavam envolvidos mais num processo de
reproducdo das atividades, do que aprimorar o processamento da informacdo de forma
reflexiva, assim os alunos “ndo podem refletir aquilo que sabem, nem avaliar aquilo que
sabem, nem mesmo construir algum significado pessoal para aquilo que estudaram”
(JONASSEN, 2007, p.16).

Outra explicacdo dada pelo estudioso foi a questdo do avanco dos estudos sobre
inteligéncia artificial que vieram superar as deficiéncias acerca do conhecimento relacionado
a inteligéncia humana. Foram criados modelos mentais e esses modelos serviram para

aprimorar as tutorias, e Jonassen (2007) supde que o avango das tecnologias na educagéo e
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os estudos da inteligéncia artificial contribuiram para melhorar o processamento da

informacao.

Ausubel et al ( 1978 ) nessa mesma linha de raciocinio consideram que a
aprendizagem se torna muito mais significativa quando ancorada no conhecimento que o
aluno ja tinha consigo, logo, deve-se levar em consideracdo cada modalidade de
aprendizagem, o ensino deve ser diversificado para que este consiga ancoradouro em cada

aluno com seus diferentes modos de aprender.

Jonassen (2007, p. 12) define as ferramentas cognitivas como sendo uma “ferramenta
que pode ajudar o aluno a organizar as ideias e a construir o conhecimento [...] funcionando,
sobretudo, como extensdo da capacidade humana de invencdo e criacdo”. Considera como
ferramenta os varios recursos nos ambientes virtuais de aprendizagem e menciona entre
outros: ambiente de grupos, chat, conferéncias por meio do computador, com uma
perspectiva de interatividade. Veja que o estudioso utiliza dos computadores, dos avancos
tecnoldgicos para dar destague as ferramentas como uma maneira de contribuir com a

aprendizagem cognitiva.

Assim como Jonassen, (1996) considera que “os alunos integram novas ideias ao
conhecimento anterior para entenderem ou construirem o significado das experiéncias que
tém. Constroem seu proprio significado para experiéncia” (JONASSEN, 1996 p. 73).
Entendemos também que os conhecimentos prévios e 0 uso de ferramentas como a Cmap
Tools exercem um papel diferenciado no processo educativo. Assim, o papel do professor
deixa de ser um simples reprodutor do conhecimento e passa a ser um mediador, ou
facilitador pedagdgico capaz de oferecer ambientes e ferramentas que auxiliem os alunos a
interpretar e analisar determinados temas e construir diferentes mapas conceituais, proposta

deste estudo.

Finalmente, ressaltamos que seria uma abordagem reducionista se simplesmente
considerasse 0 uso do computador nas escolas como uma simples maquina de acesso,
diferente de constituir um recurso da informatica que exige dos alunos a tarefa de pensar de
forma significativa de modo a usarem para representar o que sabem. As ferramentas podem

constituir uma forma pedagdgica de ensino para desenvolver um pensamento critico e
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permitam que o aluno, a0 manuseéd-la possa organizar seu pensamento, interpretar e

representar o conhecimento pessoal acerca de um determinado assunto.

1.5.  Sobre mapas conceituais

Os mapas conceituais sdo diagramas indicando relacdes entre conceitos ou entre
palavras, que podem ser usadas para representar conceitos. Trata-se de uma ferramenta de
estudo Util no auxilio da organizagdo de pensamento, pois desafia a construcdo e
estruturacdo do conhecimento. Os mapas conceituais ativam os conhecimentos existentes no
subconsciente e sdo usados como lembretes para trazer a memoria funcional que vocé pode
ndo perceber ser relevante. Um mapa conceitual também é usado tanto para integrar como

para discriminar um conceito.

Alegro (2008, p. 49-50), por exemplo, declara que os mapas conceituais sdo “[...]
diagramas que explicitam conceitos de uma fonte de conhecimentos hierarquicamente
organizados e as relagOes entre esses conceitos, cuja estrutura deve estar de acordo com a
propria estrutura da fonte [...]”. Logo, mapas conceituais sdo conceitos que se conectam

entre si representando a estrutura cognitiva de quem aprende.

Moreira® (2010) em seu site conceitua mapas conceituais como sendo “diagramas de
significados, de relagdes significativas; de hierarquias conceituais”, diferenciando de redes
semanticas que, segundo o autor, ndo devem ser confundidas, pois a primeira considera
tanto o diagrama como 0s conceitos, e a segunda ndo precisa necessariamente considerar o
diagrama, mas necessario incluir os conceitos. “Mapas conceituais ndo buscam classificar

conceitos, mas sim relaciona-los e hierarquiza-los”.

Os mapas conceituais sdo caracterizados por serem flexiveis, pois possuem uma livre
estrutura em sua construgdo, permitindo assim uma variedade de organizagdo. Em Novak e

Gowin (1996) podemos observar o objetivo dos mapas conceituais:

Os mapas conceituais tém por objetivo representar relagdes significativas entre
conceitos na forma de proposi¢des. Uma proposicdo consiste em dois ou mais
termos conceituais ligados por palavras de modo a formar uma unidade semantica

SMAPAS CONCEITUAIS E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA. Texto Adaptado e atualizado. Em 1997,
de um trabalho com o mesmo titulo publicado em O ENSINO, Revista Galéico Portuguesa de Sécio-Pedagogia
e Socio-Linguistica, Pontevedra/Galicia/Espanha e Braga/Portugal, N° 23 a 28: 87-95, 1988. Publicado
também em Cadernos do Aplicacdo, 11(2): 143-156, 1998. Revisado e publicado em espanhol, em 2005, na
Revista Chilena de Educacao Cientifica, 4(2): 38-44. Revisado novamente em 2012,
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expressando os conceitos dos significados que a compdem. (NOVAK e GOWIN,
1996, p. 31)

Explica o estudioso Moreira (2010, p. 16), que ndo existe um mapa conceitual
exato/finito, igual para todos, e dificilmente existe um Gnico mapa para um determinado
conteudo. Um mapa conceitual reflete “a compreensao de quem o faz no momento em que o
faz”, assim cada sujeito pode apresentar mapaS conceituais diferentes para 0 mesmo
conteudo.

Carretero (1997) ja argumentou a importancia de mapear 0os conhecimentos prévios,

e apds estudos apresenta quatro caracteristicas acerca dessa tematica. Sao elas:

a) sdo construcBes pessoais. Apesar de muitas delas serem comuns a um grande
nimero de alunos, essas idéias fazem parte da rede de conhecimento que cada
individuo possui e, por isso, possuem um significado pessoal.

b) Essa significacéo parece ter uma clara influéncia na grande resisténcia mostrada
pelos alunos no momento de modificar essas concepcoes.

c) Geralmente, sdo concepgdes bastante afastadas do conceito ou da interpretacéo
disciplinar correta.

d) Costuma ser implicita. Muitas delas sdo adquiridas a partir do conhecimento
cotidiano e o individuo ndo utiliza explicitamente a sua formulagdo
(CARRETERO, 1997, p.33).

Como instrumentos de aprendizagem no levantamento de conhecimentos prévios, 0s
mapas conceituais sao uma ferramenta eficaz. Os mapas sdo considerados representacdes
externas do cognitivo de quem os elaboram, trazendo a possibilidade de o aluno visualizar as
construgdes conceituais que ele estd desenvolvendo durante o processo de

ensino/aprendizagem.
De acordo com Tavares (2007, p. 74)

O aluno que desenvolver essa habilidade de construir seu mapa conceitual
enquanto estuda determinado assunto, esta se tornando capaz de encontrar
autonomamente o seu caminho no processo de aprendizagem (TAVARES, 2007,

p. 74).
Os mapas conceituais devem ser hierarquicos, ou seja, 0s conceitos mais amplos
devem estar situados na parte superior, e 0s conceitos mais especificos e menos inclusivos
na parte inferior. Os mapas proporcionam um esquema do que foi aprendido e organizado

pelo estudante.

Esta metodologia de ensino caracteriza-se como uma forma de organizagdo de
pensamento e conhecimento, fazendo com que os alunos possam relacionar o novo

conhecimento com o0 que ja trazem consigo por meio de redes multidimensionais,
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construindo assim um resumo esquematico mental, € como um quebra cabega a ser montado

peca por peca, até que no final, tudo se torne uma rede de significagdes.

1.6. Aplicativo Cmap Tools

O aplicativo Conceptual Maps Tools* um aplicativo desenvolvido para elaborar
esquemas conceituais e poder representé-los graficamente. O programa necessita de internet
apenas para baixar a primeira vez, depois pode ser instalado em outros computadores com o
uso de um pen drive. O uso ap06s o download ndo necessita de internet, sendo assim, torna
mais acessivel as escolas que ndo possuem internet ou possuem uma internet de baixa
qualidade ndo podendo trabalhar online frequentemente. Trata de um programa que pode ser
adquirido gratuitamente da internet a partir de um dos links.®

Neste aplicativo os conceitos sdo inseridos em caixas de texto e interligados entre si

por frases de ligacdo, dando aos conceitos um sentido amplo e significativo.

Imagem 1: Logotipo do programa CMAP Tools

CmapTools

Fonte: Imagem capturada no site do programa. Disponivel em: <https://cmaptools.softonic.com.br/>.
Acesso em: 10 de novembro de 2018.

O aplicativo é um software que serve perfeitamente para quem utiliza a teoria dos
mapas conceituais e gosta de tornar visual as ideias que tem em mente, colocando-as em

ordem de modo hierarquico. Apés criar 0os mapas, é possivel converter em formatos para que

4 InformagBes adquiridas em http://www.cp2.g12.br/blog/labre2/programas-e-tutoriais/cmap-tools/, capturada
em maio de 2018. Equipe de Informatica Educativa — Departamento de Ciéncia da Computacdo e Informatica
Educativa — 2010

SPara baixar o referido programa ir em http://cmaptools.softonic.com.br/ — ativador de download.
http://cmap.ihmc.us/download/ — site oficial do programa. E necessério o cadastro no site.



https://cmaptools.softonic.com.br/
http://www.cp2.g12.br/blog/labre2/programas-e-tutoriais/cmap-tools/
http://cmaptools.softonic.com.br/
http://cmap.ihmc.us/download/
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sejam apresentados na web, desse modo, torna possivel e mais facil fazer a publicagdo e
divulgacéo do trabalho nos ambientes online.

O capitulo a seguir trata da metodologia utilizada para o desenvolvimento da
pesquisa de modo especial a pesquisa-acdo Thiollent (2011), passando pelo locus da

pesquisa, o perfil dos sujeitos e as diferentes etapas do estudo.
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Capitulo 2- PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

As pesquisas em educacdo, na contemporaneidade tém assumido um papel de
relevancia na sociedade e no contexto das escolas. O professor tem recorrido a prética da
pesquisa para repensar sua pratica pedagdgica em sala de aula. Explica a estudiosa André
(2007) que os estudos sobre pesquisas na década de 60-70 centravam mais na analise das
variaveis de contexto, diferente das pesquisas de hoje que estdo sendo substituidas pelo o
que ocorre no processo de ensino.

Com as mudangas sociais e tecnoldgicas, outros interesses surgem nos contextos
educacionais, novos temas, novos enfoques, novos referenciais tedricos, outras abordagens
metodoldgicas e novos contextos de producdo de estudos cientificos. Este estudo caminha
para uma pesquisa com o sentido de produzir conhecimento e promover condi¢des de
transformacdes de situacBes dentro da prdpria escola. Estamos optando pela pesquisa-acgéo,
enquanto ensino de acbes para autorreflexdo coletiva, e o envolvimento efetivo dos alunos
nas praticas cotidianas sociais.

Recorremos a Thiollent (2011) para ampliar os conhecimentos deste tipo de
pesquisa. Segundo ele, para considerar pesquisa-a¢do toma-se necessario interacdo entre 0s
pesquisadores e envolvidos na pesquisa de maneira a contribuir com avangos nas discussoes
do fazer pedagogico. A participacdo dos envolvidos esta relacionada com o aprender, com o
conhecer, em complementaridade, implicando sempre em fazer no coletivo. A pesquisa-acao
para Thiollent (2011, p.16) ndo se restringe em levantar dados, mas “¢ necessario definir
com precisdo, qual acdo, quais agentes, seus objetivos e obstaculos, qual exigéncia de
conhecimento a ser produzido em funcdo dos problemas encontrados na acdo ou entre 0s

atores da situagao”.

2.1. Metodologia da pesquisa-agdo

A pesquisa-acdo, de acordo com esse estudioso, encaminha para que 0s sujeitos da
pesquisa, participantes e pesquisadores, por meio das agdes coletivas respondam aos
problemas que vivenciam, com o fito de transforméa-lo. Essa metodologia visa dar maior
contribuicdo a solucdo de problemas que outros estudos convencionais. (THIOLLENT,
2011)
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No Brasil, este tipo de pesquisa expandiu com os estudos do socidlogo Michel
Thiollent (2011, p. 20) que de acordo com ele, a pesquisa-acao é definida como um estudo
empirico, realizado em dupla funcao “associacdo com uma ac¢do ou com a resolucdo de um
problema coletivo no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da situagdo ou
do problema estédo envolvidos de modo cooperativo ou participativo”. Para este estudo,
consideramos acdo e resolugdo como um modo participativo para a aprendizagem de
contetdo.

A pesquisa-acdo enquanto meétodo de estudo requer algumas técnicas para
compreender o processo. O estudioso Jodo B. G. Pinto (1989), compreende como
metodologia os passos do estudo, e como objetivos 0s instrumentos e técnicas. Ou seja,
propde uma sequéncia de a¢des, com passos definidos, cujas acdes podem ser desdobradas
em outras, de forma que contemplem atividades para atingir o objetivo. Assim, a
metodologia da pesquisa-acdo, segundo Jodo Bosco G. Pinto (1989), abrange diferentes
momentos: o da investigacdo, da programacao, e o da a¢do. Entre eles podem estar imbuidos

0s momentos de informacdes, observacao e selecdo.

Explica o estudioso que a pesquisa-acao € muito flexivel, diferente de outros tipos de
estudo. N&o necessariamente deve seguir fases rigidamente ordenadas. Assim, considera as
seguintes sequéncias de metodologia: a fase exploratoria e, no final, a divulgacdo dos

resultados.

Neste estudo, consideramos fase exploratdéria 0s momentos de encontro com 0s
alunos, selecdo da tematica (género cronica), os debates provocativos sobre conhecimentos

prévios, e o contrato de atividades que seriam desenvolvidas.

2.2. Locus da pesquisa®

Imagem 2: Fachada da escola

6 Dados extraidos do Projeto Politico Pedagégico da Escola, reelaborado em 2018.
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Fonte: Imagem capturada do blog da escola. Disponivel em:<http://escolacelso.blogspot.com/>.
Acesso em: 30 denovembro de 2018.

Desenvolvemos este trabalho na Escola Estadual Professor Celso Muller do Amaral,
localizada na cidade de Dourados, no estado de Mato Grosso do Sul. Est4 localizada na
regido nordeste da cidade, considerando o centro como referéncia, estrategicamente
localizada em uma area residencial, entre bairros, distante do centro, porém bem atendida
por vias expressas.Localizada no bairro Jardim Maracand, mas atende alunos de varios
bairros ao redor da unidade escolar. A escola possui 12 salas de aula, sendo 12 no periodo
matutino, divididas do 7° ano do ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio e 12 no
periodo vespertino divididas entre 1° aos 6° anos do ensino fundamental. A escola possuiu
no ano de 20180 quantitativo de setecentos e oitenta e quatro alunos com faixa etaria entre

seis aos dezenove anos de idade.

Sua estrutura fisica possui dois pisos. Na parte superior ha doze (12) salas de aula e
dois (02) banheiros. Na parte inferior localizam-se os setores administrativo e pedagdgico
com secretaria, sala direcdo, sala dos professores, sala de recursos didatico-pedagdgicos e
coordenacdo de area, hall, banheiros para funcionarios, coordenacdo pedagdgica, laboratério
de informaética, sala de projecdo, uma sala de aula, ambiente adaptado para sala de recursos
onde sdo atendidos os estudantes com necessidades educacionais especiais, biblioteca,
almoxarifado, banheiros para os estudantes, gabinete dentario, sala de reforco, cantina,
bebedouro, cozinha, lavanderia, quadra esportiva coberta, quadra de areia, estacionamento e

sala de artes.

Em 28 de novembro de 1998, foi iniciada a construcao da escola com a instalacdo do
canteiro de obras e concluida em setembro de 2000, més em que ela foi inaugurada. Em 25


http://escolacelso.blogspot.com/
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de agosto de 2000, por meio do decreto 10.039, publicado em diério oficial n°® 53537 ela foi
criada. A partir desta data iniciou suas atividades com as pré-matriculas e matriculas para o
seu primeiro ano letivo. A primeira autorizacdo de funcionamento foi obtida por meio da
Resolucdo SED n°1. 485/01 de 10/03/2001, publicada no D. O. 5.471 de 20/03/2001.

Recebeu este nome em homenagem a Celso Miller do Amaral, cidaddo que destinou

atencdo especial a educacdo como professor, diretor de escola e politico.

Em 2001, a escola recebeu os mobiliarios para sala de aula, secretaria, cozinha e
materiais didatico-pedagdgicos. Quanto aos recursos humanos vieram professores e
funcionarios administrativos transferidos de outras unidades escolares, num total de trinta

pessoas.

De acordo com dados do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola, a unidade
escolar atende uma clientela de situacdo econémica variada. A questdo da renda familiar
trouxe dados de pobreza e miséria significativos no conjunto dos educandos, mas em relacdo
aos dados da pesquisa passada, houve um aumento importante referente a classe média.
Fonte de renda assalariada 63%, Trabalho informal 21%, Aposentadorias, Programas

governamentais e Pensdes somaram juntas 16%.

Ja os Valores da Renda Familiar ficaram caracterizados como: menos de 1 salério
minimo 07% (linha da miséria), 01 salario 21% e 02 salarios 37% (linha da pobreza), de 03
até 05 salarios 32% (classe média baixa) e apenas 3% recebem mais de cinco salarios

minimos (classe média).

2.3. Perfil dos sujeitos

A turma onde a pesquisa foi desenvolvida € a do 9° ano do ensino fundamental,
turma C. Esta turma possuia 30 alunos sendo 16 meninas e 14 meninos, com faixa etaria de
13 aos 19 anos. A escolha pelo nono ano deveu-se por serem alunos que estdo terminando o
ensino fundamental e se preparando para o ensino médio. S&o alunos da zona urbana, e da
regido periférica da cidade, pois sdo oriundos ndo s6 do bairro onde se localiza a escola, mas

também de outros bairros da cidade.

Tabela 2: Composic¢éo da turma



ALUNO SEXO IDADE
Aluno 1 Masculino 15
Aluno 2 Feminino 13
Aluno 3 Feminino 19
Aluno 4 Masculino 14
Aluno 5 Feminino 18
Aluno 6 Masculino 14
Aluno 7 Feminino 16
Aluno 8 Masculino 14
Aluno 9 Feminino 15
Aluno 10 Feminino 16
Aluno 11 Feminino 13
Aluno 12 Masculino 15
Aluno 13 Feminino 15
Aluno 14 Feminino 14
Aluno 15 Masculino 17
Aluno 16 Masculino 18
Aluno 17 Masculino 14
Aluno 18 Masculino 17
Aluno 19 Feminino 14
Aluno 20 Masculino 19
Aluno 21 Feminino 16
Aluno 22 Masculino 18
Aluno 23 Masculino 15
Aluno 24 Feminino 19
Aluno 25 Feminino 14
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Aluno 26 Feminino 15
Aluno 27 Masculino 14
Aluno 28 Feminino 15
Aluno 29 Masculino 13
Aluno 30 Feminino 15

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora

Apesar de o estudo ter sido desenvolvida no nono ano com total de 30 alunos, para
analise desse estudo realizamos recorte nas produc6es apenas de quatro alunos, dois do sexo
feminino e dois do sexo masculino, sendo que para a qualificagdo analisamos apenas 0S

mapas de dois alunos.

2.4. Trajetdria da pesquisa-agao

Consideramos trajetéria do estudo as etapas das sequéncias de atividades
desenvolvidas ao longo do processo na pesquisa-acao.
Etapa 1:

Antes de iniciarmos o trabalho com o género cronica, foi aplicado para a turma um
questionario para levantamento prévio dos conhecimentos sobre crdnica, constituindo assim

o diagnostico para compreender o problema.

Etapa 2:

Neste momento realizamos coletivamente as acBes que seriam desenvolvidas,
selecionamos o material de estudo sobre o género crbnica, suas caracteristicas, estrutura e
enredo, personagens, foco narrativo. Para isso, utilizamos de materiais pedagdgicos
diferentes do uso comum em sala de aula (slides e pesquisa na sala de tecnologia). Envolveu

nessa etapa ainda a leitura de cronicas, interpretacdo e andlise estrutural.

Etapa 3:
Essa etapa constituiu de quatro aulas para estudos coletivos, elaboracdo de uma aula
acerca de mapas conceituais, e sua relacdo com o contetdo estudado, levantamento de

palavras-chave que representassem a tematica e posteriormente realizacdo dos mapas
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conceituais. Nesse momento foi utilizado um aplicativo denominado de Cmap Tools para
elaboracdo dos mapas conceituais.

As analises das etapas serdo examinadas no proximo capitulo.
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CAPITULO 3- DESCRICAO DOS DADOS E ANALISE DAS ETAPAS:
CONSTRUCAO DOS MAPAS CONCEITUAIS

Etapa 1:Interpretacdo das respostas do questionario

Tabela 3: Perguntas do questionario para o diagnéstico

Questionario diagnostico

1. Vocé j& ouviu falar em cronica?

2. Vocé ja leu alguma crbnica? Qual?

3. Quem era o autor da cronica lida?

4. VVocé conhece algum cronista brasileiro? Qual?

5. Em que lugar as crénicas sdo veiculadas?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Tabela 4 - Respostas dos alunos ao questionario aplicado

ALUNO QUESTAO | QUESTAO?2 | QUESTAO 3 | QUESTAO 4 | QUESTAO 5
1
Aluno 1 Sim Nao Nao sei Nao Nao sei
Aluno 2 Sim Sim, s6 que Eu néo lembro |Eu néo Eu ndo sei
esqueci o
nome
Aluno 3 Nao Nao Nao sei Nao Nas redes
sociais,
revistas
Aluno 4 Néo Néo Néo sei Néo Redes sociais,
revistas, livros
e jornais
Aluno 5 Nao Nunca li Nao sei Nao Redes sociais,
livros, jornal
Aluno 6 Sim Nao Nao sei Nao Redes sociais
Aluno 7 Nao Nao Nao Nao Nao
compareceu | compareceu compareceu compareceu compareceu
Aluno 8 Nao Nao Nao Nao Nao
compareceu | compareceu compareceu compareceu compareceu
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Aluno 9 Nao Nao N&o sei Nao Internet
Aluno 10 Nao Nao Nao Nao Nao
compareceu | compareceu compareceu compareceu compareceu
Aluno 11 Sim Né&o me Nao sei Nao Internet,
lembro revistas e
livros
Aluno 12 Néo Néo Néo sei Né&o lembro Internet, livros
Aluno 13 Nao Nao Nao Nao Nao
compareceu | compareceu compareceu compareceu compareceu
Aluno 14 Nao Nao Nao sei Nao Internet
Aluno 15 Sim Nao sei Nao sei Nao Nao sei
Aluno 16 Nao Nao Nao sei Nao Redes sociais,
livros e jornal
Aluno 17 Ja sim Nao lembro Nao sei Nao Livros
Aluno 18 Néo Néo Néo Néo Néo
compareceu | compareceu compareceu compareceu compareceu
Aluno 19 Ja sim Néo Néo lembro Néo Redes sociais,
livros
Aluno 20 Sim Ja,Cronicas de | Ndo lembro Nao Livros
Narnia
Aluno 21 Sim N&o lembro Nao sei Nao Redes sociais,
livros
Aluno 22 Sim Sim, ndo Nao sei Nao Livros
lembro
Aluno 23 Sim Sim N&o lembro Nao Livro
Aluno 24 Nao Nao Nao Nao Nao
compareceu | compareceu compareceu compareceu compareceu
Aluno 25 Sim N&o lembro N&o lembro Nao Redes sociais,
livros,
revistas,
jornais
Aluno 26 Sim N&o lembro N&o lembro Néo Livros,
internet,
revistas
Aluno 27 Sim Sim, a Raposa | Ndo sei Nao Livros e redes
e a Uva sociais
Aluno 28 Sim Sim, mas ndo | Nao lembro Nao Livros,
lembro qual jornais,
internet
Aluno 29 Néo Néo Néo Néo Nao
compareceu | compareceu compareceu compareceu compareceu
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Aluno 30

Sim

Sim, ndo N&o sei Nao Livros e
lembro internet

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.

1. Vocé ja ouviu falar em crénica?

ESim
m Né&o

@ N&o compareceu

Gréfico 1-Dos percentuais de conhecimento sobre o género cronica.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O gréafico depde para maior parte dos alunos respondendo que sim. Ja ouviram falar

na temética em estudo 54% dos alunos, em contrapartida 23% nunca ouviram falar, e 23%

faltaram. Esses dados ja requerem uma reflexdo sobre o ensino desse género, pois de acordo

com 0s PCNs, desde o quinto ano ja consta esse contetdo no programa de ensino. Destaca o

documento a importancia de proporcionar aos alunos diferentes atividades discursivas,

inclusive com o género crbnica, como uma maneira de interagir produtivamente: em

diferentes ciclos. Assim explica:

[...] no processo de ensino e aprendizagem dos diferentes ciclos do ensino
fundamental espera-se que o aluno amplie o dominio ativo do discurso nas
diversas situagdes comunicativas, sobretudo nas instancias publicas de uso da
linguagem, de modo a possibilitar sua insercdo efetiva no mundo da escrita,
ampliando suas possibilidades de participagdo social no exercicio da cidadania
(BRASIL, 1998, p. 32).

Esse percentual de alunos presentes no gréafico 1, depondo que ndo conhecem o

género crbnica infere na caréncia da escola no ensino com géneros. A escola, enquanto
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espaco de aprendizagem pode garantir o uso amplo com a linguagem, com o fito de
instrumentalizar o aluno para seu desempenho social. (BRASIL, 1998).

2. Vocé ja leu alguma cronica? Qual?

B Sim, mas ndo lembra o
nome

m Sim, citou 0 nome, mas
ndo era de uma crbnica

@ Né&o

= N&o compareceu

Gréafico2-Conhecimento sobre leitura de cronicas.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Com os dados registrados no gréafico podemos perceber que numa quantidade de
trinta alunos, sendo vinte e trés presentes no dia, apenas dez ja leram alguma cronica em
algum momento da vida e nenhum deles soube citar o nome de uma crénica. Dois alunos
escreveram como cronica que haviam lido “A raposa e a uva” e o outro “As cronicas de
Narnia”. Registro que nos deixa preocupadas, pois a cronica € um dos primeiros géneros

com gue os alunos entram em contato no ensino fundamental.

Observando o Referencial Curricular no Estado de Mato Grosso do Sul (MS, 2013,
p. 100) onde, desde o0 quinto ano os alunos ja possuem como desenvolvimento de habilidade
a producdo de textos narrativos (contos classicos e contemporaneos, crénicas e outros), e no
sexto ano a habilidade de reconhecer diferentes géneros, considerando a interpretacdo do
texto com o auxilio das estratégias discursivas, o grafico demonstrou que essas habilidades
ou foram deixadas de lado ou os alunos ndo a assimilaram, pois por apresentar uma narrativa
curta, focada em temas cotidianos, as cronicas trazem um texto muito acessivel do ponto de
vista de leitura e da produg&o escrita.
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3. Quem era o autor da cronica lida?

m Ndo lembra
® Ndo leu uma crbnica

B Nao compareceu

Grafico3- Conhecimento sobre autor de cronicas lidas.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Com os dados no gréfico acima, nos mostra a situacdo de que dos 34% alunos que
responderam ja ter lido uma crénica, nenhum soube citar o nome do autor dessa cronica.
Podemos assim concluir que o estudo que algum aluno teve ao longo da vida escolar até o
nono ano, ndo se tornou significativo para ele, pois ndo se lembra de nenhum autor de

cronica estudado.

4. Vocé conhece algum cronista brasileiro? Qual?
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m N3do

= N&o compareceu

Gréfico4- Conhecimento sobre cronistas brasileiros.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Nenhum aluno soube citar um cronista brasileiro.

5. Em que lugar as croénicas séo veiculadas?

m N&o sei

@ Nao compareceu

@ Livros, revistas, redes sociais
ou internet, jornais

Grafico5- Conhecimento sobre divulgacéo de crénicas.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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O gréfico acima demonstrou que a maioria da turma sabia onde eram veiculadas as
cronicas, mas levando em consideracdo as respostas dos graficos anteriores, podemos chega
a conclusdo que mesmo sabendo onde elas sdo veiculadas, poucos sdo 0s alunos que

dedicam um momento para ler uma cronica.

No demonstrativo geral dos graficos, o que ficou conclusivo é a escassez de
conhecimentos dos alunos sobre o género crénica e a necessidade de aprofundamento no

conteudo antes de iniciar efetivamente o conceito de mapas conceituais.

Etapa 2: Analise do material de estudo

Com o diagnostico realizado passamos para as acfes de intervencdo com 0s materiais
(slides, sala de tecnologia, construcdo de mapas) com a tematica género crénica. Envolveu
nessa etapa ainda a leitura de cronicas, interpretacdo e andlise estrutural. Este estudo foi
feito na sala de tecnologia, onde cada estudante pode pesquisar sobre a cronica, sua

estrutura, principais escritores e ainda ler algumas crénicas online.

Imagem 3: Fotografia ilustrativa na sala de tecnologia
Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Nesta etapa, lemos de modo coordenado a crénica “A ultima cronica”, de Fernando

Sabino. Apos a leitura foi feita uma discussao sobre o tema tratado na crénica.
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A Ultima Crodnica

A caminho de casa, entro num botequim da Géavea para tomar um café junto ao
balcdo. Na realidade estou adiando o0 momento de escrever. A perspectiva me assusta.
Gostaria de estar inspirado, de coroar com éxito mais um ano nesta busca do pitoresco ou
do irrisério no cotidiano de cada um. Eu pretendia apenas recolher da vida diaria algo de
seu disperso conteudo humano, fruto da convivéncia, que a faz mais digna de ser vivida.

Visava ao circunstancial, ao episodico.

Nesta perseguicdo do acidental, quer num flagrante de esquina, quer nas palavras de uma
crianca ou num acidente domeéstico, torno-me simples espectador e perco a nocao do
essencial. Sem mais nada para contar, curvo a cabeca e tomo meu café, enquanto o0 verso
do poeta se repete na lembranga: “assim eu quereria o meu ultimo poema”. Nao sou poeta
e estou sem assunto. Lango entdo um Ultimo olhar fora de mim, onde vivem 0s assuntos

gue merecem uma cronica.

Ao fundo do botequim um casal de pretos acaba de sentar-se, numa das Ultimas mesas de
marmore ao longo da parede de espelhos. A compostura da humildade, na contencéo de
gestos e palavras, deixa-se acrescentar pela presenca de uma negrinha de seus trés anos,
laco na cabeca, toda arrumadinha no vestido pobre, que se instalou também a mesa: mal
ousa balancar as perninhas curtas ou correr os olhos grandes de curiosidade ao redor.
Trés seres esquivos que compdem em torno a mesa a instituicdo tradicional da familia,

célula da sociedade. Vejo, porém, que se preparam para algo mais que matar a fome.

Passo a observa-los. O pai, depois de contar o dinheiro que discretamente retirou do
bolso, aborda o garcom, inclinando-se para tras na cadeira, e aponta no balcdo um pedaco
de bolo sob a redoma. A mée limita-se a ficar olhando imovel, vagamente ansiosa, como
se aguardasse a aprovacdo do garcom. Este ouve concentrado, o pedido do homem e
depois se afasta para atendé-lo. A mulher suspira, olhando para os lados, a reassegurar-se

da naturalidade de sua presenca ali. A meu lado o garcom encaminha a ordem do fregués.
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O homem atrés do balcéo apanha a porcéo do bolo com a mdo, larga-o no pratinho — um
bolo simples, amarelo-escuro, apenas uma pequena fatia triangular. A negrinha, contida
na sua expectativa, olha a garrafa de Coca-Cola e o pratinho que o garcom deixou a sua

frente.

Por que ndo comeca a comer? Vejo que os trés, pai, mae e filha, obedecem em torno a
mesa um discreto ritual. A mde remexe na bolsa de pléstico preto e brilhante, retira
qualquer coisa. O pai se mune de uma caixa de fdsforos, e espera. A filha aguarda

também, atenta como um animalzinho. Ninguém mais os observa além de mim.

Sdo trés velinhas brancas, minusculas, que a mée espeta caprichosamente na fatia do

bolo. E enquanto ela serve a Coca-Cola, o pai risca o fosforo e acende as velas.

Como a um gesto ensaiado, a menininha repousa 0 queixo N0 mMarmore e sopra com
forca, apagando as chamas. Imediatamente pde-se a bater palmas, muito compenetrada,
cantando num balbucio, a que os pais se juntam, discretos: “Parabéns pra vocé, parabéns

pra voce...”

Depois a mée recolhe as velas, torna a guarda-las na bolsa. A negrinha agarra finalmente
0 bolo com as duas maos sbfregas e pde-se a comé-lo. A mulher estd olhando para ela
com ternura — ajeita-lhe a fitinha no cabelo crespo, limpa o farelo de bolo que Ihe cai ao
colo. O pai corre os olhos pelo botequim, satisfeito, como a se convencer intimamente do
sucesso da celebragcdo. Da comigo de subito, a observa-lo, nossos olhos se encontram, ele
se perturba, constrangido — vacila, ameaca abaixar a cabe¢a, mas acaba sustentando o

olhar e enfim se abre num sorriso.

Assim eu quereria minha ultima cronica: que fosse pura como esse sorriso.”

Fernando Sabino

Fonte: A Ultima cronica. In: A Companheira de Viagem. Rio de janeiro: Editora Record, 1965.

Em seguida, foi entregue um questionario de compreensao e interpretacdo para ser

respondido pelos alunos.
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Tabela 5 - Questionario sobre a cronica: “A tltima cronica” de Fernando Sabino

1. Quem é o autor desta cronica?

2. Qual o objetivo desta crénica?

3. O acontecimento da cronica ocorreu num cenério e envolveu pessoas? Em que cenario?
Como vocé descreveria o botequim?

4. Quais sdo as personagens envolvidas no episédio narrado? Comente sobre elas.

5. O narrador-observador ndo esta presente na festa de aniversario, mas é a personagem central

dela, por qué?

6. Que hipoteses poderiamos formular para o fato de a mée ter guardado as velinhas?

7. “Vejo que os trés, pai, mae e filha, obedecem em torno & mesa um discreto ritual”. A que
ritual o autor se refere?

8. O autor diz que o pai demonstra estar satisfeito com a celebragdo. E vocé, o que acha?

9. Em sua opinido o constrangimento do pai, ao perceber que estava sendo notado, € normal?

10. Esta cronica é mais literaria ou jornalistica?

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.

Tabela 6- Resposta dos alunos sobre as perguntas

Questionario sobre a cronica: “A ultima cronica” de Fernando Sabino

1. Quem é o autor desta cronica?

Aluno 1 Fernando Sabino;

Aluno 2 Fernando Sabino;

Aluno 3 Fernando Sabino;

Aluno 4 Fernando Sabino;

Aluno 5 Fernando Sabino;

Aluno 6 Fernando Sabino;

Aluno 7 Fernando Sabino;

Aluno 8 Fernando Sabino;

Aluno 9 Fernando Sabino;

Aluno 10 | Fernando Sabino;

2. Qual o objetivo desta crbnica?
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Aluno 1 Mostrar simpatia;

Aluno 2 Retratar uma familia;

Aluno 3 Descrever uma situacao familiar especial;

Aluno 4 Mostrar a simplicidade;

Aluno 5 Contar um acontecimento do cotidiano;

Aluno 6 Mostrar gque eles sdo humildes e que a menina ficou feliz com um pedaco de bolo;
Aluno 7 Mostrar a simplicidade;

Aluno 8 Mostrar a forma de a familia estar sempre junta;

Aluno 9 Demonstrar a pureza de um sorriso e a felicidade em pequenas coisas;

Aluno 10 | Retratar a felicidade de uma familia e um sorriso verdadeiro;

3. O acontecimento da crbnica ocorreu num cendrio e envolveu pessoas? Em que cenario?
Como vocé descreveria o botequim?

Aluno 1 Sim, no fundo do botequim, um lugar espelhado com mesas de marmore;

Aluno 2 O botequim tem um balcdo e uma mesa de marmore;

Aluno 3 Sim, envolve pessoas e acontece em um botequim;

Aluno 4 Sim, em um bar estranho;

Aluno 5 Sim, no botequim;

Aluno 6 Sim, no botequim e tinha mesas, um balcdo de marmore e paredes de espelho;
Aluno 7 Num boteco, gargcom e familia;

Aluno 8 Num botequim, um lugar apesar de tudo familiar;

Aluno 9 Foi num bar, ele quer falar sobre a familia;

Aluno 10 | Sim, em um botequim, com mesas de marmore, um balcdo com algumas coisas em

cima;

4. Quais sdo as personagens envolvidas no episddio narrado?Comente sobre elas.

Aluno 1 S&o uma familia de negros que foram para o botequim;
Aluno 2 O narrador, o pai, a mée, a menina e o gargom;
Aluno 3 O narrador, 0 gargom, o pai € mde da menina;
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Aluno 4 Os negros, 0 negro, o bolo e o gargom;

Aluno 5 A filha do casal e 0 garcom;

Aluno 6 O pai, a mée da negrinha, a negrinha, o garcom e o narrador-observador;

Aluno 7 Pai, mée e crianca;

Aluno 8 Os negros e 0 gargom;

Aluno 9 Uma familia de trés pessoas que esta comemorando o aniversario da filha em um
botequim;

Aluno 10 | A familia (pai, mée e filha) e o gargom;

5. O narrador-observador ndo esta presente na festa de aniversario, mas é a personagem

central dela, por qué?

Aluno 1 N&o, porgue ele s6 fala da festa;

Aluno 2 N&o. Porque ele ficava observando;

Aluno 3 Porque ele esta observando o aniversario;

Aluno 4 Porque ele quis ser;

Aluno 5 Por que ele tava no botequim observando o casal e a filha;

Aluno 6 Porque ele estava ali apenas observando;

Aluno 7 Porque ele quis ser;

Aluno 8 O narrador ndo esta porque ele conta sobre a dificuldade da familia;
Aluno 9 Porque ele conta como se estivesse junto com a familia;

Aluno 10 | Porque ele quer contar a histéria;

6. Que hipdteses poderiamos formular para o fato de a mae ter guardado as velinhas?

Aluno 1 Para um outro aniversario;

Aluno 2 Para ela utilizar para fazer outro aniversario;
Aluno 3 Para usar no outro;

Aluno 4 Para ela se lembrar do quanto foi feliz aquele dig;
Aluno 5 Para guardar de lembranca ou usar depois;

Aluno 6 Para lembrar dos 3 anos da negrinha;
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Aluno 7 Para uma surpresa,;

Aluno 8 Para usar em outro ano;

Aluno 9 Que ela podia usar mais vezes, e que ia atrapalhar a menina quando ela fosse comer;
Aluno 10 | Eles cantariam sem a vela;

7. “Vejo que os trés, pai, mae e filha, obedecem em torno a mesa um discreto ritual”. A
gue ritual o autor se refere?

Aluno 1 A célula da sociedade;

Aluno 2 Aniversario da menina;

Aluno 3 Festa de aniversario;

Aluno 4 Parabéns;

Aluno 5 Ao canto do “parabéns pra vocé€”

Aluno 6 Que eles estdo preparando para o aniversario da menina;

Aluno 7 Parabéns;

Aluno 8 Parabéns;

Aluno 9 Colocar as velinhas no pedaco de bolo e cantar parabéns a menininha;
Aluno 10 | Comemoragéo do aniversario;

8. O autor diz que o pai demonstra estar satisfeito com a celebragéo. E vocé, o que acha?

Aluno 1 Acho que foi sem gosto;

Aluno 2 Acho que ele esta satisfeito também por comemorar o aniversario;

Aluno 3 Que sim porque ele pode dar um aniversario pra sua filha;

Aluno 4 Que sim, porque eles conseguiram um pedaco de bolo pra menina e que tinha dado tudo
certo;

Aluno 5 Legal porque ele quis fazer uma surpresa pra sua filha;

Aluno 6 Eu acho legal;

Aluno 7 Acho que ele esta orgulhoso, pois fez sua filha ficar feliz com pouco;

Aluno 8 Eu acho que é bom também, porque cada um tem o seu jeito;

Aluno 9 Eu acho legal;
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Aluno 10

Eu também achei legal;

9. Em sua opinido o constrangimento do pai, ao perceber que estava sendo notado, é normal?

Aluno 1 Nao;

Aluno 2 Sim;

Aluno 3 Sim;

Aluno 4 N&o é normal ser observado;

Aluno 5 Sim;

Aluno 6 Sim;

Aluno 7 Sim, porque ndo é normal ser espionado;

Aluno 8 N&o, porque ndo demonstra nada;

Aluno 9 Sim, pois qualquer pessoa fica constrangida ao perceber que esta sendo observado;
Aluno 10 | Sim, também ficaria se perceber que um desconhecido estava me olhando o tempo

todo;

10. Esta crénica é mais literaria ou jornalistica?

Aluno 1 Literaria;
Aluno 2 Literaria;
Aluno 3 Literaria;
Aluno 4 Literaria;
Aluno 5 Literaria;
Aluno 6 Literaria;
Aluno 7 Literaria;
Aluno 8 Literéria;
Aluno 9 Literaria;
Aluno 10 | Literéria;

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O diagndstico obtido por meio das analises dos graficos e a conclusdo da

necessidade do aprofundamento no contetido do género cronica, e agora, ao analisar as
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respostas do questionario, pudemos obter um resultado satisfatério com as respostas
obtidas neste questionario, pois pode-se perceber que, com o estudo feito na sala de
tecnologia e em sala de aula, os alunos adquiriram conhecimento para entender a
estrutura da crénica, como o enredo, autor, o tipo de narrador, reconhecer por meio da

leitura o cenério onde a trama ocorre e 0s personagens nela presentes.

Na questdo de numero 10 quando pergunta se a cronica € jornalistica ou literaria,
o resultado de 100% de acerto, este dado nos leva a perceber que o conhecimento sobre

0 género cronica esta presente em cada aluno.

O objetivo da cronica foi alcancado de que além dos alunos entenderem sua
composicdo, também comentaram sobre a trama ocorrida, sobre a desigualdade social
presente no texto e a felicidade presente na simplicidade da familia ali retratada.

Neste mesmo momento foi solicitado aos alunos que enviassem no whatsapp da
professora fotos deles com suas familias, para que estas fotos fossem utilizadas na proxima
aula. Essa tarefa veio servir para uma prévia da leitura da proxima cronica que era cronica

“A foto”, de Luiz Fernando Verissimo.
Momento 2 da etapa 2:

Esta aula iniciou-se com a leitura da cronica “A foto”, de Luiz Fernando Verissimo.
Durante a leitura, foram sendo projetadas, com o auxilio do datashow, as fotos enviadas

anteriormente pelos alunos.

A Foto

Foi numa festa de familia, dessas de fim de ano. J& que o bisavd estava morre ndo morre,
decidiram tirar uma fotografia de toda a familia reunida, talvez pela Gltima vez. A bisa e
0 biso sentados, filhos, filhas, noras, genros e netos em volta, bisnetos na frente,
esparramados pelo chdo. Castelo, o dono da cdmera, comandou a pose, depois tirou o
olho do visor e ofereceu a camera a quem ia tirar a fotografia. Mas quem ia tirar a

fotografia?
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— Tira vocé mesmo, ué.

— Ah, é? E eu ndo saiu na foto?

O Castelo era o0 genro mais velho. O primeiro genro. O que sustentava os velhos. Tinha
que estar na fotografia.

— Tiro eu — disse o marido da Bitinha.

— Vocé fica aqui — comandou a Bitinha.

Havia uma certa resisténcia ao marido da Bitinha na familia. A Bitinha, orgulhosa,
insistia para que o marido reagisse. “Nao deixa eles te humilharem, Mario Cesar”, dizia
sempre. O Mario Cesar ficou firme onde estava, do lado da mulher. A propria Bitinha fez
a sugestdo maldosa:

— Acho que quem deve tirar ¢ o Dudu...

O Dudu era o filho mais novo de Andradina, uma das noras, casada com o Luiz Olavo.
Havia a suspeita, nunca claramente anunciada, de que ndo fosse o filho do Luiz Olavo. O
Dudu se prontificou a tirar a fotografia, mas Andradina segurou o filho.

— S0 faltava essa, 0 Dudu n&o sair.

E agora?

— P9, Castelo. Vocé disse que essa camera so faltava falar. E ndo tem nem timer!

O Castelo impavido. Tinham ciimes dele. Porque ele tinha um Santana do ano. Porque
comprara a cadmera num dutyfree da Europa. Alids, o apelido dele entre os outros era
“Dutifri”, mas ele ndo sabia.

— Revezamento — sugeriu alguém — Cada genro bate uma foto em que ele ndo aparece,
c...

A ideia foi sepultada em protestos. Tinha que ser toda a familia reunida em volta da bisa.
Foi quando o préprio bisa se ergueu, caminhou decididamente até o Castelo e arrancou a
camera da sua mao.

—Da aqui.

— Mas seu Domicio...

— Vai pra la e fica quieto.

— Papai, o senhor tem que sair na foto. Sendo ndo tem sentido!
— Eu fico implicito — disse o velho, ja com o olho no visor.

E antes que houvesse mais protestos, acionou a camera, tirou a foto e foi dormir.

Luis Fernando Verissimo

Fonte:A foto. In: Comédias para se ler na escola. Rio de Janeiro: Editora Objetiva, 2001.
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Durante a leitura e a discussdo sobre a cronica, a apresentacdo de fotos continuava.
Ap0s a discussdo cada aluno pode contar para seus colegas de turma onde, quando e quem
tirou aquela foto de familia, que momento especial era aquele que mereceu ser eternizado

em uma fotografia. E, apresentar para a turma as pessoas presentes na fotografia.

Aqui transcrevemos algumas falas de alguns alunos sobre a foto de familia que ele

levou para apresentar para a turma.

Aluno A: Entéo, essa foto foi tirada na casa da tia Cida, foi no aniversario de 50
anos dela, foi no ano passado. Quem tirou a foto foi o Marcio, namorado da minha
prima Angélica.

Aluno B: Essa foto é da festa de natal da minha familia, foi 14 no sitio da minha
avo, todo ano a gente tira uma foto com todo mundo que esté na festa, essa foto foi
no natal de 2017. Como a familia é muito grande, é muito dificil reunir a familia
toda, no natal é quando junta a maior parte. Quem tirou a foto foi o tio Luis.

Aluno C: Essa piscina ai ficou pequena pra tanta gente nesse dia (risadas)! Foi no
aniversario da minha mae, ela estava fazendo 45 anos e ela alugou um lugar com
piscina pra gente passar o domingo, ai j& viu né, apareceu todo mundo que foi
convidado e os que ndo foram também (risadas). Eu que tirei essa foto, 6 minha
carona ai (era uma selfie).

Aluno D: Esse dia foi meu aniversario desse ano, fiz 14 anos, minha mde comprou
um bolo e uns refris e ficamos em casa mesmo, foi bem legal porque minha irm4,
que ja € casada, veio também e ela quase ndo vem em casa. Quem tirou a foto fui
eu. (era uma selfie).

Quando terminamos este momento, fomos organizando a histéria da cronica na
lousa, coletivamente, fomos destacando os conceitos trabalhados e junto com os alunos
fomos criando um mapa conceitual. Quando terminamos 0 mapa, expliquei a eles o que eles
haviam criado e foram trabalhados os conceitos de um mapa conceitual e 0 modo
inconsciente como eles organizaram a historia dentro do mapa ficou de modo hierarquico.

Este mapa criado pela turma foi fotografado para ser utilizado na proxima etapa.

Essa atividade da pesquisa-acdo serviu para compartilharmos conhecimentos e
subsidiarmos o aluno para a préxima etapa que seria a constru¢do dos mapas conceituais.
Foi uma acdo coletiva porque a todo o momento professor e aluno opinaram, selecionando

0S conceitos e participando ativamente da produ¢do, como mostram as fotos a seguir.

Imagem 4: Producdo do mapa na lousa
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Momento em que organizamos coletivamente a historia da crénica “A foto” na lousa
Fonte: Arquivo da pesquisadora

Imagem 5: Mapa produzido na lousa.

Resultado da organizacéo coletiva da cronica “A foto” na lousa.
Fonte: Arquivo da pesquisadora

Momento 3 da etapa 2:
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Neste momento, com um auxilio de um datashow, foi apresentado para a turma o
conceito de mapa conceitual, sua estrutura, como produzir um mapa. Foi projetado o mapa
criado pela turma na etapa anterior e juntos eles puderam fazer ligacdo do contetdo de mapa
conceitual com o mapa criado anteriormente.

Agora, eles ja possuem um conhecimento prévio para que seja iniciada a producéo de
mapas conceituais.

Momento 4 da etapa 2:

No inicio da etapa 2 os alunos pesquisaram na sala de tecnologia o contetdo de
cronica, suas caracteristicas, e com cada item da estrutura eles construirdio um mapa
conceitual. Este momento teve a duragdo de seis aulas. A principio os alunos fizeram os
mapas conceituais em folhas de caderno. Com o mapa sendo confeccionado em sala de aula
com a presencga da professora, ficou muito mais simples para que, durante o trabalho, os

alunos esclarecessem suas davidas.

Imagem 6: Mapa conceitual com tematica estrutura da crénica produzido por um aluno

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Imagem 7: Mapa conceitual com tematica personagens da cronica produzido por um aluno.
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Fonte: Arquivo da pesquisadora

Momento 5 da etapa 2:

Apos a confeccdo dos mapas feitos nos cadernos, foi apresentado a eles o programa
CMAP Tools. Por ser um aplicativo onde é possivel trabalhar de modo offline, levei-o salvo
no pendrive e trabalhamos em sala de aula, projetando na lousa.

Retomamos o mapa conceitual feito no quadro sobre a cronica “A foto” e
reproduzimos 0 mapa no aplicativo, como uma maneira de introduzir o aplicativo, e inserir
conhecimento sobre 0 manuseio da técnica. Todas as atividades foram realizadas em grupo,

no coletivo, sempre acompanhadas de esclarecimentos.

Imagem 8: Mapa reproduzido pela professora e a turma no aplicativo CMAP Tools.
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familia

tinha
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tirar
(@

da

-

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Etapa 3: Confeccao dos mapas na aplicativo CMAP Tools

Previamente, foi solicitado para a PROGETEC que instalasse o aplicativo CMAP
Tools em todos os computadores da sala de tecnologia para que os alunos pudessem transpor

seus mapas do papel para o aplicativo.

Em mais algumas aulas, cada aluno conseguiu fazer seus mapas conceituais no

aplicativo.

3.1. Mapas do aluno A- Tematica Narrador

Imagem 9: Mapa Conceitual Elaborado pelo aluno A.
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Marrador J

i

conhece

Personagem

E

quando

A

Porém
Meio
Nio

Participa

Fonte: Arquivo da pesquisadora

8-

Palavra

Este mapa foi elaborado partindo da tematica: Narrador da crénica. Esperamos que 0
aluno tenha conhecimento dos tipos de narrador de uma crénica, e a funcao de cada tipo. O
aluno A organizou adequadamente, mantendo o modo hierarquico as informagdes,
colocando os tipos de narradores, porém no narrador onisciente o aluno se esqueceu de que
além de conhecer o enredo, este tipo de narrador também da sua opinido sobre o fato

narrado. Conhecimento este que nao se apresentou com clareza no mapa construido.

3.1.1. Mapa do aluno A- Temética Estrutura da crénica

Imagem 10: Mapa Conceitual Elaborado pelo aluno A.

tem tipos

pisicoldgico

narradar

tipo
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tem

enredo
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cronolégico
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psicoldgico

antagonista

. ‘ Estrutura de uma crénica narrativa )hp
4—-—“905 w protagonista
\ N (comtrans)

coadjuvante

figurante

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Ja no mapa sobre a estrutura da crénica, este mesmo aluno estabeleceu uma relagéo
adequada entre as partes do mapa, separando entre os itens que compdem uma cronica

narrativa.

Ao fazer uma breve andlise do mapa conceitual sobre a estrutura da cronica,
podemos observar que temos como itens principais 0 espago, narrador, enredo e
personagem, todos despontando do conceito de crénica, ou seja, todos tém o mesmo grau de

importancia dentro de uma crénica.

Continuando a analise, podemos inferir que dentro de cada um destes itens surgem
outros conceitos, como por exemplo, do conceito de espago que pode ser de dois tipos fisico
ou psicolégico. Tanto os conceitos fisicos como o psicologico surgem diretamente do

conceito espaco, logo, ambos possuem a mesma importancia dentro de uma crénica.

3.2. Mapa do aluno B- Temética: Espaco.

Este mapa exemplifica o conhecimento do aluno de forma simplificada dada seu
significado na teoria da estrutura de uma cronica. Da forma como estd construido o mapa
conceitual demonstra que ndo ocorreu aprendizagem no aluno B, necessitando de outras

intervencdes para que a aprendizagem ocorra.

Imagens 11 e 12: Mapas Conceituais elaborados pelo aluno B.

espaco

BSpaco

fisico

fisico

psicoldgico

psicoldgico

Imagem A Imagem B

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Analisando as imagens (construgdo do aluno) encontramos duas maneiras de
interpretar o conhecimento. Ao interpretar sobre espaco de uma cronica e seus tipos e
observar o tipo psicolégico abaixo do tipo fisico, ou seja, surgindo do tipo fisico (conforme

imagem B), isto significa que o tipo fisico tem maior importancia dentro de uma cronica, o
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que ndo e verdadeiro. Por isso, sempre que dois conceitos possuirem a mesma importancia

hierérquica, eles devem surgir do mesmo conceito, como podemos observar na figura A.

Esse conhecimento o aluno ndo apresentou, e nem infere possuir conhecimento

prévio, caso contrario ndo teria elaborado o mapa conceitual das duas formas.

3.2.1. Mapa do aluno B- Temética: Tipos de personagem.

Imagem 13: Mapa Conceitual elaborado pelo aluno B.

4/"[ tipos de personagens

protagonista

co-protagonista antagonista

e ilustra
rival do

segundo
. ambignte
principal

ajuda

principal

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Neste mapa conceitual o aluno B demonstra ter conhecimento das caracteristicas da
cronica, quanto as personagens, pois disp6s adequadamente os conceitos dos tipos de
personagens no mapa, apontando 0s protagonistas, 0s antagonistas, oS co-protagonista e 0s
figurantes, contetdo essencial para a aprendizagem da elaboracdo de cronicas. Embora
tenha sido sucinto em sua apresentacdo, ele transparece ter um conhecimento razoavel
acerca da tematica, pois utilizou dos seus conhecimentos prévios para elaborar o mapa,

utilizando o preceito de hierarquia logica entre 0s conceitos.

3.3. Mapa do aluno C - Tematica: Tipos de Narradores.
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Imagem 14: Mapa Conceitual elaborado pelo aluno C.
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[ |
SEMm
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participar opiniao

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Neste mapa dos tipos de narradores o aluno C organizou de modo adequado 0s
conceitos de narrador personagem, observador e narrador onisciente, dando a este Gltimo sua
funcdo que é a de além de contar a histdria, também expde a sua opinido acerca dos fatos

narrados.

Podemos observar que ha alguns erros de ortografia, estes haviam sido corrigidos nos
mapas feitos previamente no caderno, porém persistiu no erro ao transpor 0 mapa para o
aplicativo Cmap Tools. Demonstrou conhecimento quanto ao conteGdo e organizou
adequadamente de modo hierarquico os conceitos dentro do mapa, apesar de nem sempre ter

feito o uso das palavras de ligacao.

3.3.1. Mapa do aluno C - Tematica: Personagens da cronica.

Imagem 15: Mapa Conceitual elaborado pelo aluno C.
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personagens da cronica

. antagonista
protagonista -
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principal auxilia o

29 principal

ajuda

um ou

Fonte: Arquivo da pesquisadora

principal

Este mapa envolveu o estudo dos tipos de personagens do género cronica. No
decorrer das atividades na pesquisa- acdo os alunos tiveram a oportunidade de vivenciar o
papel dos personagens das crbnicas. Assim, 0s termos: protagonista, co-protagonista,
coadjuvante, antagonista e oponente foram temas de discussdes e producdes de outras
cronicas. O mapa conceitual elaborado pelo aluno C mostra que os tipos de personagens
foram contemplados na sua descricdo, porém restringiu numa descri¢do superficial no que
tange ao co-protagonista, e ao coadjuvante.

Uma construcdo dessa natureza com mapas conceituais mostra a aprendizagem do
aluno, que no mapa analisado, acerca dos personagens, importa dizer que a compreensao do
aluno ainda precisa ser trabalhada com outros tipos de crbnicas, enfatizando, nesse caso, a

tematica personagem.

3.4. Mapas do aluno D - Temética: Estrutura de uma cronica.

Imagem 16: Mapa Conceitual elaborado pelo aluno D.
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ESTRUTURA DE UMA CRONICA

CRONOLOGICO

PERSONAGEM PSICOLOGICO

ESPACO

CO-PROTAGONISTA
AMBIENTE

FIGURANTE AMBIENTE
ANTAGONISTA PSICOLOGICO

COADJUVANTE

SECUNDARIO
OPONENTE ALEGRIA

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Neste mapa o aluno conseguiu transpor adequadamente seus conhecimentos sobre a
estrutura de uma cronica, expds os tipos de personagens, enredo, espaco e tempo presentes
em uma cronica. Utilizou adequadamente 0s conceitos, organizando-os de modo
hierarquico. Esse aluno mostra habilidades para conhecimento da estrutura de uma crénica.
A construgédo desse mapa poderia vir estruturada de outras maneiras, por exemplo, construir
elencando as descricdes de cada conceito elaborado pela estrutura. Assim, o aluno teria
outro tipo de mapa conceitual. De acordo com (ZABALA, 1998, p.43) [...] “uma das
caracteristicas dos contetdos conceituais € que a aprendizagem quase nunca pode ser
considerada acabada, ja que sempre existe a possibilidade de ampliar ou aprofundar seu
conhecimento”, de maneira a tornar a aprendizagem mais significativa. Os mapas
conceituais permitem o professor conhecer a evolucdo do seu aluno na reconstrucdo do

conhecimento e permite ainda novas constru¢des com novos dados de aprendizagem.

3.4.1. Mapa do aluno D — Tematica: Personagens da cronica.

Imagem 17: Mapa Conceitual elaborado pelo aluno D.
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[PERSONAGENS DA CRE]NICA]_. OPONENTE

TTOPBE
\ & PRINCIPAL

COADIUVANTE
[ CO-PROTAGONISTA ]

PROTAGONISTA

FIGURINISTA

PRINCIPAL

ILUSTRA AUXILIA

20PRIMCIPAL
AMBIENTE

|: DESENVDLVIMENTD]
AJUDA
PRINCIPAL

Este mapa apresentado trata ainda da temaética tipos de personagens, feito por outro

Fonte: Arquivo da pesquisadora

aluno e apresenta de maneira mais organizada que o mapa C. Proporciona uma visualizacéo
mais completa, porém, ndo retrata o tipo de personagem antagonista.O termo adequado €
“FIGURANTE” e nao “Figurinista”. Figurinista ¢ a pessoa que escolhe o figurino dos
personagens. Essa questdo de terminologia inadequada trata de um ensaio e erro, feito pelo
aluno, mas ndo uma questdo de ndo aprendizagem conforme explica (SOUZA, 2006). Os
erros muitas vezes sao

[...] as aproximagdes efetivadas em direcdo ao novo, as articulacbes
estabelecidas entre as novas informacdes e as anteriores, as tentativas empreendidas
pelo educando por entre as possibilidades que se apresentam no decurso do processo
de construgdo do saber (SOUZA, 2006, p.217).

O fato de o aluno usar a terminologia “figurinista” no mapa conceitual s&o indicios de
aprendizagem, o que evidencia o envolvimento do aluno em conhecimentos estruturais do

conteudo trabalhado.

Etapa 4: Producéo das cronicas
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Ap0s o estudo sobre cronica, a confeccdo dos mapas no caderno e no aplicativo Cmap Tools,

os alunos produziram as cronicas. Destacamos trés crénicas para discussao dos elementos
referentes a cronica.

longax ovds e

Onlinn, dukndo v sl JaMn YT
wnado WV\SU\Q.mLL& Wl Minbas 4 iy

— Ui, \hw\{puq o Cahil 1 NeS dub)ahw\\g.w

o (g
&w&ﬁ:whﬂ Ao .,t:.&ﬂu 9 v V'Jwalbmcbs_
{Amu,www WS~V 2 \4-4:.0_\990 G ALY
chu:hﬂ vneld couidodig L.

= —wm\%&m 1 fxduuo_wv\ﬂ oh guna

' E >
Mm oo 3Qmww_mmma-
— L Q;uwe_wm_&w»
L — e & et gL

| _'th@éﬂdb_ua pguation W dule m‘”"‘m“m—
C etm uanm0B SR e SRR (st e R S -
oo a08 Mmgmm_q,mm @m_m.,@;__vmm& -
= m_&_mme_wm u(asdm_..o.g.\m e




74




75




76

(R )
IR\ | 9
| 1 ;-
: loc
ol | |
\ \ | |
| o X O
1 ) < \
(i L [, Al
. ‘ |
| . AN e f ! { \ v b
] ) 1 't '3 8
A | O | | .‘_
ALY AN, i 7‘7 _—, ALl \ 4 JTY
4 — ——— :
{ LA Ix I \ w1 l _\_L | kS
h)
|
A0 ana.
| s .
i (& WY o)~ '1_‘ ‘_‘._in‘l' Ao by 3V Tor 1\ b
I t
| —"- X (T ~ 3 ‘ lx |
LA L A - L A I AL g LG
[ ~
) 17 (! ¢ |
- AN AN v i L N imat gl BITEE S
ALKINGHGL '_‘I,'LLHV\ sl (52 @ uLalv sl T LT
\
! \ e
20 kil ST AN (S5 SO0 0 el
Ui 3 A5 W .
s. OyoAMCOE (A0 ING o (LA TINa 4 Wit (VRS -,TJ.--« \

l
P(A i . 4 - = -
i - () :
; ol ) v r \ 5\
‘,::f‘ L ).1.;,‘:i.:- .U..;\:u.:.t.\ ; "_nlt ~.m‘u ol
" 1 | | | = »

-_':‘.'_'rr'-,f“-_i. whoale olp — Kem D '—\Z-- A
Db 000 10 lfr” L‘.’.",‘;, ‘I,‘."_LL'.‘_I.L‘.L V21 120N

e

iL-"u_'u.dL_- ola) -;Lzu';{;'\_‘..ta 1 clon ‘ L

A

] .
LS ¢ l’l-‘ S, G '..‘.'Cux,t.;u \

/ ©,°0.5 S o 4 -

U E"‘:I—LJ’\: PR Fannt :...".L'_l'.‘.\gt;.". -

! 2 St
LS5 SlyphDy ST Tyt

N el A J
A SBANTRL L0 3

" e e )T Tader ey AN
cochentl ali’s Fatsa eLl: lisel® w8 Usk

Jalrn \_"\3 Ns-

a5y VRS Tay. ,\l Al
,f'f_ﬁf;mg ..}"..Sj'\k”\“‘ \__r_":Y..v.'.,ka’-L.u-QAU S )

As produces apresentadas foram consideradas cronicas porque tratam de tematicas
relacionadas ao cotidiano dos alunos. Todas apresentam um enredo contando um fato ou
uma historia. A producdo nimero 1, por exemplo, fala de um fato corriqueiro da conversa
entre adolescentes, o segundo texto narra o relacionamento entre irmaos, passeios, o terceiro
texto aborda sobre a rotina diaria, correria do dia a dia. S0 produgdes com a presenca de
personagens, espacos, presenca de narradores personagens, 0 que deple para a

aprendizagem do contetido proposto em sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo realizado proporcionou conhecer a teoria de Ausubel que enfatiza o estudo
na aprendizagem significativa, e a possibilidade de utilizar a teoria na sala de aula. As
leituras que ora realizamos mostraram que durante o processo de ensino aprendizagem, o
conhecimento que o aluno ja possui em seu cognitivo, torna essencial para o ensino, fazendo
com que o aluno consiga localizar as informacgdes implicitas e explicitas no estudo da

cronica.

Apresentamos o0 uso dos mapas conceituais como um instrumento didatico que pode
ser muito Util no processo ensino-aprendizagem nas escolas, até mesmo em escolas onde nao
possui internet, pois o aplicativo Conceptual Maps Tools, onde sdo construidos os mapas
conceituais, pode ser trabalhado de modo offline. Os mapas conceituais, enguanto
metodologia pedagdgica, podem ser utilizados em diferentes areas do conhecimento
tornando-os relevante para a construgdo de conceitos cientificos, para interagir e relacionar

informacdes com significado aos quais 0s alunos se apropriam.

Os mapas conceituais constituiram como uma forma visivel e organizada de maneira
hierdrquica, dos aprendizados adquiridos e assimilados pelos alunos. Sua estrutura foi
formada por palavras-chave e palavras de ligacdo, 0 que evidenciou o carater dindmico no
momento da elabora¢do dos mapas e podemos concluir que os mapas foram o modo que
utilizamos para poder observar como 0s estudantes estruturaram seus conhecimentos,

reduzindo as informagdes em formato de mapas conceituais.

O resultado obtido por meio desta experiéncia foi muito satisfatério, ao longo do
tempo de trabalho pudemos perceber uma mudanca significativa no interesse dos alunos
com uma nova metodologia, eles demonstravam estar mais interessados e motivados a
aprender.

Devemos focar nossos ensinamentos baseados em uma frase de David Ausubel
(1980) que muito nos marcou ao longo do estudo, “se eu tivesse de reduzir toda a psicologia
educacional a um unico principio, diria isto: o fator singular mais importante que influencia
a aprendizagem € aquilo que o aprendiz ja conhece. Descubra o que ele sabe e baseie nisso
0s seus ensinamentos.” David Ausubel (1980)

O estudioso Ausubel (1978) mostrou-se como um dos tedricos mais consultados na

temaética, dada sua gama de material publicado via o estudioso Moreira et al (1987).A teoria
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de Ausubel trata-se de uma teoria cognitiva e como tal explica teoricamente o processo da
aprendizagem segundo a cogni¢do. Com esse estudo esperamos subsidiar outros professores,
no sentido de que essa teoria significativa melhore o rendimento dos alunos acerca dos

conteudos estudados em sala de aula.
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Anexo 1-Digitalizacdo do mapa conceitual feito no caderno antes de ser reproduzido
no programa CMAP Tools.

Mapa 1

Anexo 2- Digitalizacdo do mapa conceitual feito no caderno antes de ser reproduzido
no programa CMAP Tools.

Mapa 2
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Anexo 3- Digitalizacdo do mapa conceitual feito no caderno antes de ser reproduzido
no programa CMAP Tools.

Mapa 3

Anexo 4- Digitalizacdo do mapa conceitual feito no caderno antes de ser reproduzido
no programa CMAP Tools.

Mapa 4
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Anexo 5- Digitalizacdo do mapa conceitual feito no caderno antes de ser reproduzido
no programa CMAP Tools.

Mapa 5




