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Resumo: O artigo apresenta um perfil sobre representações e conseqüências de utilização de mapas conceituais em projetos de aprendizagem que integram recursos da informática, com resultados que reforçam as necessidades de aproximar práticas docentes e fundamentações teóricas. A investigação foi delineada com pressupostos da Teoria de Aprendizagem Significativa de Ausubel e observação participante de um seminário ocorrido no fórum do ambiente virtual e-Proinfo, do Ministério da Educação (Brasil), com Assistentes Técnicos Pedagógicos de Núcleos de Tecnologia Educacional, em curso de Especialização em Informática na Educação. 
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1. Introdução

A informática é ferramenta poderosa e atualmente muito valorizada pela sociedade, sendo que no ambiente escolar facilita a criação de propostas que rapidamente ganham a atenção de professores, coordenadores, diretores, pais e alunos (ALMEIDA; FONSECA JÚNIOR, 2000, p.16). Aplicada à educação, a informática deve ter funções inovadoras, ou seja, de se fazer algo realmente novo para torná-la mais próxima das expectativas dos alunos, por meio de uma maior afinidade e/ou interesse deles ao uso desses recursos tecnológicos, ampliando a oportunidade desses alunos se envolverem como protagonistas em atividades autênticas  que  respondam a seus próprios desafios e problemas.  Para tanto, a informática e outros recursos telemáticos
 devem ser integrados a projetos de aprendizagem em “aplicações metodológicas que conduzam e influenciem a geração de sujeitos autônomos” (BUTTER; BARROS, 2004, p.2), favorecendo a articulação e a produção de novos conhecimentos. Os projetos, nesse caso, deixam de ser apenas simples intenções e passam a ser processo coletivo, adquirindo sentido e se definindo em ações articuladas (RIBEIRO, 2000) para servir à aprendizagem significativa dos alunos.

O mapeamento conceitual insere-se nesses pressupostos, por meio da aplicação de softwares que permitem sua construção e seu manuseio e que podem estrategicamente ser usados em aula. Projetos de aprendizagem significativa que integram recursos da informática, inserindo estratégias com mapas conceituais, podem tirar proveito, por exemplo, do software Cmap®, a ferramenta sugerida e utilizada em atividades desse tipo, como ocorreu no curso de especialização acompanhado nesta investigação. 

O Concept Map Software (Cmap®), desenvolvido pelo Institute for Human and Machine Cognition (IHMC), da Universidade de West Florida, permite criar, formatar e editar mapas conceituais. Com o CMap® é possível fazer a organização e a representação de diferentes tipos de mapas conceituais. Além do Cmap®, há outros softwares disponíveis na internet que também oferecem recursos dos mais variados e com a finalidade de construção de mapas conceituais, como, por exemplo, o Inspiration®
 e o Visual Mind®
.

Os mapas conceituais, utilizados através dos softwares anteriormente mencionados ou mesmo na forma tradicional, são ferramentas de incremento aos projetos de aprendizagem significativa, desde que sejam usadas as suas potencialidades e que essas ferramentas pedagógicas também sejam legitimadas pelos alunos. Os softwares e seus respectivos conteúdos (nesse caso, o mapeamento conceitual e todos os aspectos inerentes ao seu entorno) necessitam de substancial conhecimento da fundamentação teórica e muita reflexão na utilização prática, para que não sejam mais um instrumento em favor da educação tradicional e para não ocorrer desperdício de potencial desses recursos. Apesar de poderosa ferramenta educacional, “a tecnologia não conserta nada, não inventa consistência, [...] ela apenas potencializa o que existe” (ALMEIDA; FONSECA JÚNIOR, 2000, p. 11), ou seja, o seu uso será pedagogicamente mais eficaz quanto maior for o conhecimento do professor sobre o conteúdo trabalhado. O que deve, aliás, ocorrer em qualquer estratégia de ensino.

O mapeamento de conceitos foi um recurso desenvolvido por Novak e seus colaboradores para promover a aprendizagem significativa, teoria fundamentada na Psicologia Cognitiva de Ausubel (AUSUBEL et al., 1980; MOREIRA; MASINI, 1982; MOREIRA, 2000). Nesta teoria, novas idéias e informações são internalizadas e ancoradas na estrutura cognitiva, modificando-a. Dentro dessa concepção, aprendizagem significativa é aquela que ocorre de maneira não arbitrária, não literal e que altera e torna úteis e relevantes conceitos existentes na estrutura cognitiva, ou seja, um novo conceito apreendido (e aprendido) de forma significativa ancora-se no já existente, provocando a sua modificação. Se isso não ocorrer, a aprendizagem será do tipo mecânica (MOREIRA, 2000).

Os mapas conceituais podem ser utilizados em todas essas etapas mencionadas a seguir, assim como na obtenção de evidências de aprendizagem significativa: i) identificar a estrutura de significados no contexto da matéria de ensino; ii) identificar os subsunçores necessários para a aprendizagem significativa da matéria de ensino; iii) identificar os significados preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz; iv) organizar seqüencialmente o conteúdo e selecionar materiais curriculares, usando as idéias de diferenciação progressiva e reconciliação integrativa como princípios programáticos; v) ensinar usando organizadores prévios, para fazer pontes entre os significados que o aluno já tem e os que ele precisaria ter para aprender significativamente a matéria de ensino (p. 242). Contudo, fica o questionamento de como isso ocorre (ou pode ocorrer) na prática docente em representações daqueles utilizam (ou discutem) mapas conceituais como estratégia pedagógica em projetos de aprendizagem que integram a telemática. Seria um percurso que demonstra aplicação consciente, procedente ou atividade inerte, inútil?

O estudo apresentado neste artigo nos revela alguns indícios, além de nos remeter a um processo reflexivo e de vigilância que deve ser constante em nossa prática docente. Esta pesquisa é parte de um corpo investigativo maior que se estendeu durante 1 ano no acompanhamento de 8 seminários realizados em fóruns virtuais, com objetivos voltados para a realidade prática na execução de projetos de aprendizagem que utilizam recursos telemáticos. Entretanto, o seminário sobre mapas conceituais recebeu por mim maior interesse porque esse tema já havia gerado dúvidas, resistências e algumas inconsistências no seu entendimento, em encontro (ocorrência de aproximadamente 6 meses antes do início dos fóruns mencionados) que reuniu Multiplicadores do Proinfo
 atuantes nos Núcleos de Tecnologia Educacional de todo o Brasil, incluindo os Assistentes Técnicos Pedagógicos de São Paulo acompanhados nessa investigação.
O seminário foi instrumento oportuno aos objetivos específicos desta pesquisa, pois possibilitou a necessária apresentação de dados desse grupo de profissionais - atuantes na formação continuada de professores da rede pública estadual paulista nas áreas de Física, Química, Biologia, Matemática, Geografia e Língua Portuguesa - para a constituição de um perfil de suas representações sobre mapas conceituais e respectivas possibilidades de conseqüência ao uso e/ou difusão dessas ferramentas na prática docente, permitindo a ampliação de diagnósticos que subsidiam reflexões e ações de intervenção nos processos formativos dos educadores. 


2. A pesquisa

No período de 43 dias, entre os meses de março e abril de 2003, um grupo de 21 Assistentes Técnicos Pedagógicos de Núcleos Regionais de Tecnologia Educacional do Estado de São Paulo (Brasil), atuantes e experientes na formação continuada de professores, participou de um seminário sobre mapas conceituais no fórum do ambiente virtual e-Proinfo
, sob orientação de professores da Universidade Federal do Espírito Santo; sendo este seminário uma das atividades do curso de Especialização em Informática na Educação, modalidade EAD (Educação a Distância), que se estendeu pelo período de 1 ano.

O seminário iniciou-se com a sugestão de leitura do artigo “Aplicações de Mapas Conceituais na Educação como Ferramenta Metacognitiva” (GAVA et al., 2003), disponibilizado na biblioteca do aluno, no ambiente e-Proinfo (acesso somente aos cursistas cadastrados, mas disponível também em http://www.nte-jgs.rct-sc.br/mapas.htm), juntamente com alguns endereços eletrônicos na internet para leituras complementares.

As discussões foram orientadas pela seguinte pergunta apresentada pelos professores ao grupo: “De que maneira mapas conceituais se apresentam como ferramenta para verbalizar conhecimento?”. No decorrer do seminário, outras 3 perguntas foram inseridas para orientar as discussões: “Como avaliar a aprendizagem com mapas conceituais?”; “Como construir conhecimento usando mapas conceituais?”; “Como usar os mapas conceituais em projetos de aprendizagem?” 

No trabalho de investigação, estive integrado ao grupo de Assistentes Técnicos Pedagógicos desde o início até o final do curso, no qual foram desenvolvidos 8 seminários sobre diferentes temas relacionados a projetos de aprendizagem integrados a recursos telemáticos. Especificamente para o fórum referido neste trabalho, utilizei a técnica de observação participante, realizada por meio de contato mais direto com o fenômeno observado “para obter informações sobre a realidade dos atores sociais em seus próprios contextos, [...] no qual o observador, enquanto parte do contexto de observação, estabelece uma relação face a face com os observados” (NETO, 2003, p. 59). Fiz, portanto, o papel de pesquisador-observador, com participação ativa nas discussões através da inserção de questionamentos e intervenções provocativas, com a finalidade de sistematizar as idéias dos participantes sobre mapas conceituais e as possíveis conseqüências na utilização deles no processo de ensino e aprendizagem. Houve freqüente interação entre pesquisador e sujeitos envolvidos no processo, na perspectiva de Thiollent (1996, p. 14) para uma abordagem qualitativa de pesquisa-ação, "realizada em estreita associação com uma ação ou com a resolução de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situação [...] estão envolvidos de modo cooperativo ou participativo”.

Ao término do seminário, todos os depoimentos e discussões foram impressos, sistematizados em categorias, através de aproximação nas afinidades das representações e/ou concepções (GOMES, 2003), codificados (adaptação de FLICK, 2004) e, por fim, analisados para dar conta dos objetivos delineados.

3. Resultados e análise

Houve um total de 248 intervenções dos participantes para as 4 questões que orientaram o fórum sobre mapas conceituais. Para efeito de análise, todos os depoimentos foram agrupados indistintamente às perguntas, pois nem sempre os participantes orientaram-se por elas em suas discussões. Em vários momentos, independente da questão orientadora do debate, foi possível localizar fragmentos de discurso que serviram para construir as representações dos participantes.

As discussões envolvidas em torno do questionamento inicial (verbalização do conhecimento através de mapas conceituais) foram múltiplas, mas os discursos apresentaram evidências de pouco conhecimento teórico-prático sobre o assunto. Nesta faixa inicial do debate, prevaleceu um tratamento superficial sobre o tema, com tentativas e alguns sucessos de aprofundamento em fases posteriores. De modo geral, quando era inserido um questionamento de maior especificidade ou complexidade, não havia resposta ou aparecia uma resposta superficial, sem maiores explicações. Alguns basearam seus argumentos na leitura do texto indicado ou em depoimentos de colegas; outros, no decorrer do debate, procuraram novas fontes de informação. O que contribuiu para incrementar e fazer evoluir as discussões.

No conjunto representativo de mapas conceituais do grupo, alguns aspectos foram destacados. Apesar de outras possibilidades, optou-se pela organização inicial dos discursos nas seguintes categorias (com as observações de que um mesmo sujeito pôde contribuir em mais de uma categoria e que os grifos foram inseridos com o intuito de ênfase):

i) Aspectos visuais, detectados em conteúdos de discurso de 8 participantes. Exemplos: “Acho este processo dos mapas um facilitador do aprendizado pela facilidade de ver num único espaço os registros”; “Fica mais fácil recordar uma imagem do mapa que todo o texto”; “Por ser uma ferramenta de natureza gráfica, facilita o aluno”.

ii) Aspectos de síntese, detectados em conteúdos de discurso de 13 participantes. Exemplos: “Sua grande qualidade [do mapa] é a forma sintética de apresentação”; “Auxilia nas sínteses de textos”; “Proporcionam um resumo esquemático do que foi aprendido”; “Acredito que os mapas conceituais são uma ferramenta para verbalizar de forma sintética o que se aprendeu”.

iii) Aspectos de linguagem, detectados em conteúdos de discurso de 12 participantes. Exemplos: “Forma alternativa para expressão de idéias”; “Linguagem [dos mapas] muito enriquecedora, dinâmica e ao mesmo tempo simples”.

iv) Aspectos de estilo, detectados em conteúdos de discurso de 11 participantes. Exemplos: “Mais fácil desenhar um mapa que redigir um texto”; “O mapa seria o esqueleto de um texto”; “Ao estudarmos para uma prova fazíamos um esquema para estudo e percebo que é muito semelhante ao mapa conceitual”; “Ensinamos a criar um novo projeto e um novo mapa [no Cmap®], rapidinho eles [alunos] já viram as possibilidades de adicionar fundo, fonte, imagens etc.”; “É essa liberdade que incentiva na construção de mapas”.

v) Aspectos cognitivos, detectados em conteúdos de discurso de 12 participantes. Exemplos: “Uma das formas de expressão do conhecimento”; “Auxilia na construção do conhecimento”.

A sobreposição desses aspectos ocorreu em algumas intervenções, mas não interferiu no conjunto de representações do grupo porque não extrapolou os limites da categorização construída: “é uma linguagem mais visual e, portanto, facilitadora de aprendizagem num mundo tão visual” (aspectos de linguagem visual); “uma nova linguagem, com a vantagem de ser quase livre de regras” (aspectos de linguagem e estilo).

Todos os conteúdos de discurso inseridos nessas categorias seguiram a direção do aspecto auxiliador ou de facilidade aos processos de ensino e aprendizagem, mesmo que tais conteúdos nada ou pouco tivessem correlações teóricas ou práticas sobre mapas conceituais. 

No conjunto do seminário, houve citações referentes: a diagramas; à relação entre conceitos; à organização hierárquica; ao estilo sem regras na elaboração; à identificação de significados; à organização de conteúdos; e avaliação da aprendizagem. Não apareceram menções referentes: às evidências de significados dos conceitos; à explicação dos significados e das suas relações; às palavras-chave para explicitar as relações entre 2 conceitos; à identificação da estrutura de significados; e à  identificação dos subsunçores. Não houve em nenhum momento das discussões utilização de termos técnicos, como subsunçores, reconciliação integrativa, diferenciação progressiva, entre outros.

Sobre as relações e/ou conexões entre conceitos, os participantes fizeram algumas citações, embora com carência de comentários explicativos que pudessem tirar as discussões da superficialidade, o que pode representar falta de maior entendimento e possíveis distorções na prática docente. Participantes do fórum confundiram conceitos com palavras-chave. Fizeram menções de conceitos como sendo as “palavras-chave” e não como conectivos nas relações entre conceitos: “Os mapas seriam uma ferramenta onde há a possibilidade de estabelecer relações entre conceitos”; “Os mapas facilitam o aluno expor todos os conceitos e interligados entre si”; “Quando estudamos para uma prova colocamos algumas palavras chaves para posteriormente fazermos as devidas conexões”.
As hierarquias dos conceitos são contextuais e suas relações não podem ser entendidas como poder de um sobre o outro (MOREIRA, 2000). A teoria de Ausubel sustenta que a interação entre os conceitos pré-existentes e os novos não é uma simples associação. Há integração e, portanto, aquisição de significados. Na aprendizagem mecânica, não há essa interação, porém é passível de ficar armazenado na estrutura cognitiva e ser posteriormente, em outro momento, base para interação. Potencialmente nos mapas conceituais podemos avaliar os tipos de aprendizagem que está ocorrendo e explorar o fato nas estratégias de ensino para ampliar e/ou facilitar a aprendizagem significativa. 

Quanto às vantagens no uso de mapas conceituais, o aspecto auxílio/facilidade prevaleceu: “facilidade na preparação de um discurso”; “recurso melhor, porque o aluno não gosta de escrever textos”; “mais fácil desenhar um mapa que escrever textos”; “visualização: registros num único espaço”; “memorizar tópicos”; “ferramenta diferente, provocando interesse do aluno”; “faz o aluno buscar palavras certas”; “verbalizar de forma sintética o que aprendeu”; “visualizar idéias”; “uma forma de o aluno escrever mais”.

Sobre o uso em processo avaliativo dos mapas conceituais, o entendimento foi direcionado para a leitura do mapa e não para a externalização oral originada por ele, ou seja, ficou entendido sobre uma leitura do mapa do aluno pelo professor e não que é necessário avaliar a leitura que o aluno faz de seu mapa: “É mais fácil representar os conceitos por gráficos (mapas) do que verbalizar ou escrevê-los”; “No uso dos mapas, visualizar as idéias, as informações, os conceitos e os cruzamentos entre eles ficam claramente visíveis [grifo meu] no desenho traçado”; “Os mapas nos dirão como vai a construção do conhecimento por parte do aprendiz; se ele detém a padrões pré-estabelecidos, se ele foge do tema. O mapa é sempre como um retrato do momento”; “Como eu sei que os mapas que eu mandei estão corretos? Preciso ter mais clareza sobre a aprendizagem com mapas, para depois ter argumentos para avaliar”.

Segundo Moreira (2000, p. 238), esses posicionamentos são equivocados, pois “mapas conceituais devem ser explicados por quem os faz; ao explicá-los, a pessoa externaliza significados. Reside aí o maior valor de um mapa conceitual”. Sobre mapas certos ou errados, “o que o aluno apresenta é o seu mapa, o importante não é se esse mapa está certo ou não, mas sim se ele dá evidências de que o aluno está aprendendo significativamente o conteúdo” (p. 243).

Ficou bastante evidente nas discussões que não ocorrem muitas práticas e/ou exercícios com mapas conceituais no cotidiano escolar. Quando ocorrem tentativas, aparecem os equívocos, como o uso para elaboração de árvore genealógica: “Usei com a garotada para construir uma árvore genealógica dos seus descendentes [ascendentes(?)], não foi fácil, tivemos que apelar para uma especialista na genética”.

Houve também interpretações equivocadas sobre mapeamento conceitual na representação de um novo tipo de quadro sinóptico, com função classificatória, ou ainda diagramas de fluxo, com flechas para sintetizar e facilitar a leitura de textos. No entanto, a utilidade dos mapas conceituais está em revelar a “estrutura conceitual de um texto que, geralmente, está implícita, subjacente, subentendida e, [portanto], não tem nada que ver com um diagrama de fluxo: os conceitos não são passos em uma seqüência de operações” (MOREIRA, 2001, p. 42). Portanto, mapas conceituais não se referem simplesmente à leitura, estilização ou comparação de artigos ou textos em um diagrama.

Em alguns conteúdos de discurso, o processo de mudança conceitual foi representado como substituição de significados. Mais uma idéia equívocada, pois os significados ficam, alteram-se os subsunçores. E não se pode dizer que aprendizagem iguala-se com mudança conceitual, apesar de que estabelecer uma diferenciação entre elas é muito difícil (MOREIRA, 2000).

No decorrer do fórum, alguns participantes mencionaram fragmentos de textos em suas argumentações. Todavia, existe muita informação disponível sobre mapas conceituais, tanto em artigos impressos como em diferentes textos na internet, que requer maior atenção nas suas interpretações para não provocar confusões ou distorções no entendimento, principalmente naqueles que iniciam ou pretendem iniciar um trabalho prático sobre o tema. Leituras de fragmentos soltos e sem a devida contextualização podem gerar incongruências nas interpretações ou idéias falsas sobre mapas conceituais, aumentando as possibilidades de distorção no entendimento sobre o núcleo do conteúdo:

i) Falsa idéia de fluxograma: “Semelhante a um fluxograma, um mapa de conceitos é também uma forma de representação...” (citação que aparece no site do Núcleo da Universidade de Évora, Portugal, em: www.minerva.uevora.pt).

ii) Afirmativa isolada do contexto que pode reforçar a idéia equivocada de que mapas conceituais sejam auto-explicativos: “Os mapas são representações explícitas da estrutura cognitiva” (GAVA et al., 2003). 

iii) Idéia paradoxal sobre a redução do esforço intelectual e da sobrecarga cognitiva dos alunos na utilização de mapas conceituais: “A construção de mapas conceituais requer dos alunos menor esforço intelectual que a construção de redes conceituais para o mesmo conteúdo conceitual” (CILIBERTI; GALAGOVSKY, 1999); “Os mapas podem trazer contribuições através da redução da sobrecarga cognitiva” (GAVA et al., 2003). 

iv) Ênfase ao aspecto grafo-visual: “[O mapeamento conceitual] é uma maneira alternativa de estruturar a informação, [...] decorre da teoria das redes semânticas que é basicamente uma representação visual do conhecimento, uma espécie de grafo orientado” (AMORETTI; TAROUCO, 2000, p. 1).

Antes, porém, da leitura desses e de outros textos que tratam sobre o tema, sugere-se uma leitura mais apurada do referencial teórico básico sobre Aprendizagem Significativa, a fim de evitar tais distorções nas interpretações.

Além disso, não podemos esquecer que a aprendizagem significativa depende, em primeiro lugar, do desejo do aluno em querer aprender, ou seja, é necessário que haja intencionalidade do aprendiz (MOREIRA, 2000). Os alunos não devem, portanto, apenas participar das ações propostas pelos professores, pelos coordenadores ou pelos gestores educacionais. Eles devem ser protagonistas também no planejamento e nas propostas iniciais de trabalho que realizarão. Sem contar que a estratégia do mapeamento conceitual tem potencial de ferramenta metacognitiva, possibilitando que o indivíduo obtenha o “conhecimento dos seus próprios processos cognitivos” (VALENTE, 1989). Nenhuma atividade de aplicação pedagógica pode resumir-se ao adestramento, essas atividades têm que ser verdadeiros despertadores da atividade cognitiva de alunos e professores. O grande desafio é ajudar o aluno a utilizar de forma consciente, produtiva e racional o seu potencial de pensamento, tornando-o consciente das estratégias de sua aprendizagem na (re)construção dos conceitos científicos (SANTOS,1998).

Para tornar possível a efetivação da aprendizagem significativa, além da predisposição do aluno em “querer aprender”, também o material pedagógico a ser utilizado em aula deve ser significativo. Os alunos criam oportunidades de aprendizagem a partir de seus próprios interesses e também são capazes de participar da escolha de ferramentas que irão trabalhar. “Se o mapa não tem significado para os alunos, eles podem encará-lo apenas como algo mais a ser memorizado” (MOREIRA, 2001, p.11).

Sobre a minha participação no fórum, atuei em 26 intervenções. Em determinados momentos fiz algumas contraposições ou comentários que denotassem preocupações ou cuidados e restrições ao uso de mapas conceituais, objetivando contribuir na reflexão e em maiores possibilidades de uma visão mais abrangente e ao mesmo tempo mais profunda sobre o tema. 

i) Sobre a importância da fundamentação teórica: “Antes de começar a fazer uso, é necessário amplo estudo das fundamentações e teorias que dão suporte aos mapas conceituais, a fim de evitar equívocos”.

ii) Interpelando sobre a leitura da mudança conceitual nos mapas conceituais: “Você me fez pensar no seguinte: como realmente saberemos se os conceitos foram assimilados e compreendidos pelos alunos? Digo isso porque pode ocorrer de os conceitos alternativos, também chamados prévios, não científicos etc. ainda persistirem nos alunos (inclusive eles podem voltar a utilizá-los)”.

iii) Na tentativa de diminuir a euforia inicial que era dada à ferramenta em detrimento ao processo de aprendizagem: “Trata-se de apenas mais uma e não única ferramenta que pode ser utilizada no acompanhamento do processo de aprendizagem significativa. Sem a devida consciência, cria-se o risco de dar tratamento genérico e simples ao que é um processo interno, individual e bastante complexo”.

iv) Um questionamento provocativo sobre as situações de uso dos mapas conceituais: “Basicamente concordo com suas idéias. O que me deixa preocupado e com dúvidas é se essa fonte [mapas conceituais], que é boa para você, também é boa para todos e em todas as situações. Como saber o quando e o com quem utilizar os mapas conceituais? Ou a utilização é genérica, indistinta e tem os mesmos efeitos para todos?”

v) Intervenção sobre a idéia equivocada de resumos esquemáticos para os mapas: “Só achei estranho você chamar os mapas conceituais de resumos esquemáticos, pois por trás dos mapas conceituais existe um suporte teórico muito mais elaborado e complexo do que os resumos esquemáticos. É sempre essa minha preocupação quando se discute a utilização dos mapas conceituais: reducionismo e simplificação daquilo que é mais complexo”.

vi) Comentário de alerta e de preocupação ao processo de desenvolvimento moral, subjacente à legitimação de uso e da participação dos alunos na escolha dos recursos pedagógicos: “Talvez pelo fato de estar envolvido em pesquisa sobre ética no ensino, também sou forçado a pensar sobre as imposições, aos modismos e perigos da generalização ou coletivização daquilo que pode ser específico para cada pessoa. O que eu procuro chamar a atenção é que, antes de mais nada, a utilização dos mapas conceituais deve ser legitimada por quem os utilizam. Não entro aqui no mérito das vantagens da ferramenta, mas no envolvimento da consciência ética de sua utilização e no caminhar conjunto de dois processos de desenvolvimento de nossos alunos: cognitivo e moral. Como este último é pouco explorado e como a pendência do debate está muito inclinada para o outro lado, achei pertinente essa breve argumentação. E só lembrando que Novak, o pai dos mapas conceituais, é da linha construtivista-humanista, fundamentando a aprendizagem a vários aspectos do ser humano, como respeito, afetividade, relacionamento social etc.”

vii) Sobre a consciência semântica na definição de mapas conceituais: “[...] Ao meu ver, [a consciência semântica] é também um aspecto que não podemos deixar de refletir quando falamos sobre mapas conceituais, [pois] implica em ter consciência de suas linguagens, seus códigos e significados. [...] Coisas bem distintas acabam, muitas vezes, recebendo erroneamente um mesmo nome. Um dos cuidados semânticos que devemos ter ocorre quando usamos nomes para determinar as classes de coisas, pois isso acaba dificultando a nossa percepção das diferenças individuais da classe nomeada e confundindo nossas interpretações. A palavra adolescente, por exemplo, tende a nos forçar a ver uma classe de indivíduos como se fossem todos iguais. Algo semelhante pode ocorrer quando tratamos mapas conceituais como se fossem gráficos, esquemas, quadros sinópticos, diagramas de fluxo etc”.

Em algumas respostas a essas ou outras intervenções, ficou a idéia do não entendimento ou desconhecimento de seu teor. Contudo, do início até o final do seminário o grupo passou a refletir mais e não simplesmente aceitar e enxergar apenas alguns poucos aspectos em detrimento de outros. Houve um processo evolutivo de conscientização em procedimentos envoltos no conteúdo discutido. O entusiasmo inicial, quando se deixaram levar pelo pragmatismo do recurso, sem levar em consideração o corpo de conhecimento teórico, não foi tão perceptível no final das discussões.  

4. Considerações finais

Os recursos telemáticos servem a muitos fins aos processos de ensino e aprendizagem quando são integrados a projetos das disciplinas científicas ou não, mesmo incluindo aquelas que no início se acreditava estarem fechadas às técnicas informáticas (SCHAFF, 2000). Contudo, como mencionam Almeida e Fonseca Júnior (2000, p. 70), para que os recursos tecnológicos sejam capazes de provocar as inovações desejadas, é necessário identificar onde eles podem apresentar possibilidades verdadeiramente novas; não bastando a sua aplicação convencional, ou apenas repetindo de algum modo o que já se faz sem esse auxílio. 

No processo educacional, as tecnologias, por si só, não conseguem suprir todas as necessidades de aprendizagem. A estes cuidados inclui-se o conhecimento que o professor deve ter sobre os conteúdos trabalhados, independentemente da tecnologia, para não haver distorções em seus objetivos com a possível sobreposição de aspectos visualmente chamativos, fascinantes e lúdicos dos recursos tecnológicos em relação à matéria estudada. Os recursos tecnológicos servem como estratégia e, como tais, devem permanecer nesse estádio, ou seja, servindo-se aos conteúdos.

Os softwares que permitem a construção de mapas conceituais, sugeridos e utilizados como ferramentas em projetos que integram recursos telemáticos, oferecem grande potencial à aprendizagem significativa. Entretanto, pouco ou nada poderão contribuir se forem utilizados de maneira inadequada ou não forem entendidos dentro dos pressupostos ou fundamentações teóricas que os sustentam.

No seminário observado, as representações deram entendimento incipiente sobre o assunto, apresentando inconsistências ou fragilidades teórico-práticas na utilização de mapas conceituais. Houve, entretanto, como permitiu a característica interativa do fórum, uma gradual evolução no entendimento do tema, com busca de informações na amplitude das discussões. 
Os mapas conceituais, nas diversas situações de uso pedagógico, podem não servir aos seus propósitos, se não forem consideradas as teorias de Ausubel e Novak, além de outras inerentes ou correlatas que tratam, por exemplo, sobre o processo de escolha e legitimação de uso da ferramenta com a participação ativa do aluno. A falta de certos cuidados e a não observância de determinados conhecimentos sobre os processos de desenvolvimento cognitivo e moral podem trazer sérios prejuízos aos alunos; havendo também o perigo do “reducionismo”, que, nesse caso, traria prejuízos por não possibilitar avanços maiores no aprendizado como conseqüência de uma avaliação incompleta e/ou inconsistente do recurso utilizado. O professor pode, como aparece na pesquisa realizada, até mesmo mudar o rumo dos objetivos do recurso, com a utilização equivocada dos mapas conceituais para elaborar árvores genealógicas. Ou, ainda, achar suficiente quando percebe o aluno fazer conexões entre poucos conceitos e interromper o processo nessa fase. 

Seja em projetos com recursos telemáticos, utilizando-se computadores e softwares, seja de modo convencional, sem esses recursos tecnológicos, pode haver uma visão reduzida, parcial ou distorcida se leituras básicas e complementares sobre núcleo e entorno da Teoria de Aprendizagem Significativa, incluindo mapas conceituais, não forem realizadas para melhorar a compreensão sobre os propósitos dos projetos realizados. Maior estudo teórico é sugerido aos professores, para não promoverem apenas aprendizagem mecânica em detrimento da significativa quando utilizam os mapas conceituais em suas atividades, o que seria um desperdício do potencial da ferramenta.

Os resultados dessa pesquisa são parciais, mas reforça a necessidade de vigilância constante de nossos atos em todo o processo educativo que estamos envolvidos. Desde os aspectos mais simples até os mais complexos, devemos estar pautados na fundamentação teórica que dá suporte a nossas práticas.
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