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Resumo

Os mapas conceituais (MCs) sdo representagdes graficas que permitem a descri¢ao explicita
de modelos mentais idiossincraticos. As Estruturas Hierdrquicas Inapropriadas ou Limitadas
(LIPHs), propostas por Novak, referem-se a erros conceituais que ocorrem mesmo quando o0s
alunos optam pela aprendizagem significativa. O objetivo desse trabalho ¢ discutir a importancia
das LIPHs nos MCs como ponto de partida para promover a aprendizagem significativa. MCs sobre
mudangas climaticas foram utilizados para ilustrar padrdes de LIPHs identificados nas proposicdes.
Tornar as LIPHs visiveis pode ajudar os professores a fornecer feedbacks precisos para os
estudantes, tornando assim o os alunos comprometidos por aprender significativamente ao longo de
todas as aulas.
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Abstract

Concept maps (Cmaps) are graphical representations that allow the explicit description of
idiosyncratic mental models. The Limited or Inappropriate Propositional Hierarchies (LIPHs),
proposed by Novak, refer to conceptual errors that occur even when students choose to learn
meaningfully. The aim of this paper is to examine the importance of LIPHs in Cmaps as a starting
point to promote meaningful learning. Cmaps about climate change were used to illustrate the found
patterns of LIPHs in the propositions. Making LIPHs visible can help instructors provide accurate
feedbacks to students, keeping them engaged to learn meaningfully throughout all classes.
Keywords: concept maps; conceptual errors; LIPHs; meaningful learning.

Introducgéo

Os mapas conceituais (MCs) foram desenvolvidos pelo Dr. Joseph Novak e seu grupo de
pesquisa na Universidade de Cornell. Eles foram propostos em 1972, no ambito de uma pesquisa
longitudinal sobre mudangas conceituais no ensino de ciéncias, que teve 12 anos de duracdo (Novak
& Musonda, 1991). Naquela época, os MCs foram utilizados para representar visualmente as
relacdes conceituais estabelecidas por alunos ao longo da escolarizagdo basica. Varias entrevistas
clinicas gravadas com os alunos foram ouvidas pelos pesquisadores, que optaram por elaborar MCs
ao invés de transcrever o conteudo na integra. A representacdo esquematica destes dados contribuiu
para o melhor detalhamento das mudangas conceituais que ocorreram na estrutura cognitiva dos
alunos (Novak & Musonda, 1991; Novak & Canas, 2006, Novak & Canas, 2010). Os MCs podem
ser definidos como um conjunto de conceitos imersos em uma rede de proposi¢des. Elas sdo
formadas por um conceito inicial, um conceito final e um termo de ligagdo (conceito inicial — termo
de ligacdo — conceito final). A necessidade de incluir um termo de ligag¢do, que expressa relagio
entre dois conceitos, torna os MCs mais poderosos do que os outros organizadores graficos (Novak,
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2010). E fundamental estar ciente de os MCs sio mais do que simples diagramas ou graficos
(Correia, 2012).

Uma apreciacao historica dos tltimos 40 anos permite selecionar os fatos mais relevantes
que marcam a evolu¢ao do mapeamento conceitual. Na Tabela 1 sdo apresentados os aspectos que
justificam o aumento do interesse nessa técnica de representacdo visual do conhecimento,
destacando sua utilizagdo para estimular a aprendizagem significativa e processos colaborativos.

Tabela 1. Principais eventos que contribuiram para a dissemina¢ao do mapeamento conceitual como
técnica de representagdo grafica do conhecimento.

Ano Evento Principal contribuicdo para a disseminacdo

dos MCs
1963  Proposicao da Teoria da Assimilagao por Fundamentagdo tedrica sobre processos
meio da Aprendizagem e Retencdo cognitivos da aprendizagem, que justifica a
Significativas, por David Ausubel proposi¢ao dos MCs
1972 Proposi¢ao dos MCs, por Joseph Novak Utilizagao de MCs manuscritos para

representar a rede conceitual dos alunos,
expressa durante entrevistas clinicas

1990  Publicagdo de um fasciculo especial sobre Consolidagao das pesquisas internacionais
MC:s no periddico Journal of Research in desenvolvidas com os MCs no ambito do
Science Teaching ensino de ciéncias

1997 Lancamento da primeira versdo do programa Elaboracao de MCs digitais, que facilitam e
Cmaptools, desenvolvido pela equipe do estimulam os processos de revisdo e
Institute for Human and Machine Cognition  colaboragdo entre varios mapeadores
coordenada por Alberto Cafias e Joseph
Novak

2004 Realizagao da 1* Conferéncia Internacional  Intensificagdo da colaboragdo entre os
sobre Mapeamento Conceitual em Pamplona pesquisadores interessados no uso de MCs
(Espanha) para fins educacionais e corporativos,

visando a gestdo da informagao e/ou do
conhecimento

A retrospectiva historica inclui um evento que antecedeu a proposi¢ao dos MCs. Em 1963,
David Ausubel propds a Teoria da Assimilacdo por meio da Aprendizagem e da Retencdo
Significativas, como forma de compreender o processamento cognitivo que um individuo faz
durante o processo de aquisi¢do de novas informagdes.

A visdo Ausubeliana do processo de aprendizagem era conhecida por Joseph Novak, que
justifica o uso de MCs como uma maneira de favorecer a aprendizagem significativa. Desta forma,
¢ correto afirmar que a Teoria da Assimilagdo por meio da Aprendizagem e da Retencdo
Significativas foi o referencial tedrico subjacente a proposi¢do do mapeamento conceitual, que
ocorreu em 1972 (Novak, 2010; Novak & Canas, 2006; Novak & Canas, 2010; Ausubel, 2000). A
maioria dos MCs elaborados entre os anos 70 e a primeira metade da década de 90 eram
manuscritos. A utilizagdo de papéis com adesivo (post-it) para organizar espacialmente os conceitos
do MC ¢ uma estratégia tutil para obter um rascunho da estrutura em rede. Apos essa etapa, o(s)
mapeador(es) elabora(m) uma versao final no papel, incluindo os conceitos, as setas e os termos de
ligacdo. A aprendizagem € um processo continuo e pode ser estimulada por meio da visualizagdo de
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organizadores graficos. Por esses motivos, as etapas de revisao e alteracdo de MCs sdo desejaveis e
devem ser frequentes. Isso impde uma séria limitagdo aos MCs manuscritos, visto que € necessario
passar o MC a limpo para incluir modificagcdes que nao sejam discretas.

O interesse crescente pelos MCs, a despeito das dificuldades para altera-los, foi reconhecido
pela National Association for Research in Science Teaching dos EUA. Um fasciculo especial sobre
o mapeamento conceitual foi publicado em 1990 pelo periédico Journal of Research in Science
Teaching. Os trabalhos 14 registrados confirmam o potencial dos MCs em favorecer a aprendizagem
significativa a partir de resultados obtidos no ambito do ensino de ciéncias (Beyerbach & Smith,
1990; Novak, 1990; Wandersee, 1990). Esse fato aumentou, ainda mais, o interesse pelos MCs e
sua utilizagdo passou a extrapolar as disciplinas relacionadas com as ciéncias da natureza.

A parceria entre Alberto Cafias e Joseph Novak resultou no desenvolvimento do programa
Cmaptools, que ¢ gratuito ¢ mantido até hoje pelo Institute for Human and Machine Cognition
(IHMC). A primeira versao do Cmaptools foi langada em 1997 e, desde entdo, a elaboragdo de MCs
digitais se tornou uma realidade. As principais contribui¢des do Cmaptools foram facilitar a edicao
de MCs, sem que isso implique em passar todo o MC a limpo, e permitir a construcao colaborativa
de MCs de forma sincrona ou assincrona, quando ha acesso a Internet disponivel para utilizar o
programa. Esses fatores combinados ampliaram, por mais uma vez, o interesse pelo mapeamento
conceitual. Atualmente, os MCs sdo utilizados como representagdes graficas para a gestdo da
informacao e do conhecimento em sala de aula, em grupos de pesquisas € em corporacgoes (Correia,
2012; Moon et al., 2011), visto que a aprendizagem colaborativa e a aprendizagem por toda a vida
nao se limitam mais a educagdo formal presencial (Visser & Visser-Valfrey, 2008).

As conferéncias internacionais sobre mapeamento conceitual comegaram a ser organizadas
em 2004 e, desde entdo, a comunidade cientifica que se dedica ao tema se reune a cada 2 anos. A
consolidacdo do interesse pelos MCs chegou ao ambito da producdo de conhecimento académico,
onde se verifica uma intensa troca de informagdes entre os especialistas que utilizam essa técnica
nas mais diversas areas do conhecimento (Novak & Cafias, 2010). Esse ¢ um indicador de que o
mapeamento conceitual estd atingindo a maturidade como um objeto de pesquisa que merece ser
investigado.

Considerac0es teoricas sobre a aprendizagem significativa

A Teoria da Assimilagdo através da Aprendizagem e da Retencdo Significativas (Ausubel,
2000; Moreira, 1999; Moreira, 2006; Moreira, 2011) e a Teoria Educacional de Novak (Novak,
2010) sdo fundamentais para compreender o potencial dos MCs para estimular & aprendizagem
significativa em detrimento da aprendizagem mecanica. A compreensdo dessas teorias contribui
para evitar o uso ingénuo do mapeamento conceitual.

A Teoria da Assimilacdo através da Aprendizagem e da Retencdo Significativas refere-se a
descri¢do do processo de aprendizagem. Ele ocorre como um continuum entre a aprendizagem
significativa e a aprendizagem mecanica (Ausubel, 2000; Mayer, 2002). A diferenca crucial entre a
aprendizagem significativa e a mecéanica ¢ a forma de relacionar as novas informacdes com os
aspectos que cada individuo tem na sua estrutura cognitiva. As relacdes estabelecidas de forma
arbitraria e literal resultam na ocorréncia de aprendizagem mecanica, ja as relagdes estabelecidas de
maneira nao arbitraria e nao literal resultam na aprendizagem significativa. O processo de retencao
que caracteriza a aprendizagem significativa ¢ a obliteracdo, j4 na aprendizagem mecanica ¢ o
esquecimento. No primeiro caso, a nova informagao ¢ incorporada a rede conceitual preexistente e,
como consequéncia, sua recuperacao (lembranga) ndo fica comprometida com o passar do tempo.
Além disso, a nova informagao pode ser utilizada em contextos diferentes daquele em que se deu a
aprendizagem (Ausubel, 2000).
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A Teoria da Assimilagdo através da Aprendizagem e da Retencdo Significativas prevé trés
condi¢des essenciais para a ocorréncia da aprendizagem significativa (Ausubel, 2000):

1. Os conhecimentos prévios do aluno devem ser considerados como o ponto de partida para
a nova aprendizagem;

2. O material instrucional deve ser potencialmente significativo; e
3. O aluno deve optar deliberadamente por aprender significativamente.

Aprender significativamente requer maior esfor¢o cognitivo do que aprender
mecanicamente. Isso ocorre porque na aprendizagem significativa o aluno precisa conferir sentido a
nova informagao, a partir do que ele ja sabe (conhecimento prévio). O mesmo ndo ocorre quando a
aprendizagem ¢ mecanica. Nesse caso, o aluno ndo consegue estabelecer relacdes de sentido entre o
que ele sabe e o novo conhecimento. A aprendizagem significativa deve ser entendida como uma
parceria entre professor e alunos. E necessario estabelecer um ambiente propicio a aprendizagem,
pois os requisitos para a obtencdo da aprendizagem significativa exigem o empenho de ambos. A
identificacdo do conhecimento prévio dos alunos envolve o professor (que propde uma atividade
para este fim) e os estudantes (que devem participar e revelar o que ja sabe sobre o tema). A selecao
do material instrucional ¢ uma decisdo do professor ¢ a escolha por aprender significativamente ¢é
uma decisdo exclusiva dos alunos (Ausubel, 2000). Durante a aprendizagem significativa podem
ocorrer dois processos que podem ser identificados nos MCs: a diferenciagdo progressiva e
reconciliagdo integrativa (Figura 1).
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Figura 1. Estruturas de MCs com (a) diferenciagdo progressiva e (b) diferencia¢do progressiva e
reconciliagdo integrativa. Legenda: linhas pretas - proposi¢cdes com diferenciacdo progressiva;
linhas vermelhas - proposi¢des com reconciliagdes integrativas; TL - termo de ligagao.

E possivel identificar, a partir dos MCs, as diferencas graficas entre a representacio dos
processos de diferenciagdo progressiva (Figura la) e reconciliagdo integrativa (Figura 1b). No
primeiro caso (Figura la), ideias, conceitos ou proposigdes mais gerais presentes na estrutura
cognitiva do aluno se modificam na medida em que ele interage com as novas informagdes. No
segundo caso (Figura 1b), as ideias, conceitos ou proposicdes existentes na estrutura cognitiva se
recombinam por similaridades ou diferengas, gerando novos significados e proporcionando uma
reorganizac¢do da estrutura cognitiva (Ausubel, 2000).

A diferenciagdo progressiva dos conceitos facilita a assimilagdo de novas informagdes
durante a aprendizagem. Por esse motivo, ¢ aconselhdavel comegar a instrugdo com conceitos mais
gerais sobre o assunto a ser abordado. Os detalhamentos devem ser feitos a partir deles, a fim de
que os alunos consigam compreender todas as partes do contetido sem perder a chance de relaciona-
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las com o todo. A diferenciagdo progressiva, que pode ser visualizada nos MCs, é um conceito util
para o planejamento das atividades de ensino. Desta forma, a combinagdo da teoria Ausubeliana
com o uso dos MCs gera um ponto de partida favoravel para a criagdo de um processo de ensino
que favoreca a aprendizagem significativa.

A Teoria Educacional de Novak foi desenvolvida a partir das ideias cognitivas de Ausubel.
Essa teoria inclui uma visdo humanista para o processo de ensino-aprendizagem. Segundo Novak
(2010), os seres humanos pensam, sentem e agem e todos esses elementos devem ser combinados
na criacdo de novos conhecimentos. Portanto, o desafio educacional € gerenciar as seguintes formas
de aprendizagem:

1. A aquisi¢do de conhecimento (aprendizagem cognitiva);
2. A mudanga na emogao ou sentimentos (aprendizagem afetiva); e
3. O ganho de aptidao fisica ou motora (aprendizagem psicomotora).

A partir dessa perspectiva humanista, Novak propde uma nova definicdo para a
aprendizagem significativa que tem orientado o uso que nds fazemos dos MCs: a aprendizagem
significativa deve promover a integracdo construtiva entre o pensar, o sentir ¢ o agir, levando ao
engrandecimento humano (Novak, 2010). Os individuos devem ser responsaveis pela condugdo do
seu processo de aprendizagem. Isso permite que a aprendizagem ocorra por toda a vida e atenda as
novas demandas da sociedade do século XXI (Visser & Visser-Valfrey, 2008). Uma sintese do
quadro tedrico que orienta o uso de MC para promover a aprendizagem significativa, a partir das
ideias de Ausubel e Novak, ¢ apresentada na Figura 2.
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Figura 2. Qual é o quadro tedrico que orienta o uso de mapas conceituais para promover a
aprendizagem significativa? Legenda: teoria de Ausubel (caixas brancas) e teoria de Novak (caixas
brancas sombreadas).
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A aprendizagem significativa ndo implica a auséncia de erros conceituais. Nesta perspectiva,
Novak propos o termo Estruturas Hierdrquicas Inapropriadas ou Limitadas (LIPHs, do inglés
Limited or Inappropriate Propositional Hierarchies) para se referir a esses tipos de erros (Novak,
2002). Nesse trabalho, vamos discutir sobre a importancia das LIPHs nos MCs como ponto de partida
para promover a aprendizagem significativa.

Estruturas Hierarquicas Inapropriadas ou Limitadas (LIPHS) como ponto de partida para
promover a aprendizagem significativa

As Estruturas Hierdrquicas Inapropriadas ou Limitadas (LIPHs) nos MCs podem ser
identificadas como proposicdes com falta de clareza semantica ou erros conceituais, revelando uma
compreensdo limitada ou inapropriada sobre o tema mapeado. Os termos de ligagdo inadequados
podem diminuir a precisdo da mensagem das proposicdes, e isso ¢ facilmente percebido durante a
leitura dos MCs (Figura 3).
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Figura 3. Exemplos de proposi¢cdes com diferentes niveis de clareza semantica, de acordo com o

termo de ligacdo utilizado: (a) ndo ¢ uma proposi¢do; (b) proposi¢do limitada; (c) proposi¢do
inapropriada; e (d) proposicao apropriada.

A Figura 3a ndo ¢ uma proposi¢ao. A auséncia do termo de ligacdo evidencia que ha apenas
uma associacao entre os conceitos, contudo ndo ¢ possivel identificar qual a relagao entre eles. Isso
¢ semelhante aos organizadores graficos como os mapas mentais, que ndo incluem termos de
ligacdo na sua estrutura. A presenca dos termos de ligagdo nos MCs torna essa ferramenta mais
poderosa do outros organizadores graficos porque revela com precisdo a relagdo entre os conceitos
(Davies, 2011). A possibilidade de identificar claramente essas relagdes permite a identificagao das
LIPHs.

A Figura 3b ¢ uma proposicao, contudo sua clareza semantica ¢ comprometida pela auséncia
de um verbo no termo de ligacdo. Esta situagdo ¢ semelhante ao exemplo da Figura 3a, porque em
ambos o0s casos ndo ¢ possivel identificar claramente a relagdo entre os conceitos. Nesse caso, a
proposi¢ao ¢ limitada (L). Esse tipo de proposicdo evidencia que o termo de ligacdo foi mal
selecionado pelo mapeador. Dois fatores podem contribuir para a ocorréncia de proposi¢cdes desse
tipo: a) compreensao limitada sobre o tema em discussao; € b) compreensao limitada sobre como
preparar bons MCs (Conradty & Bogner, 2010; Aguiar, Cicuto & Correia, 2013). A proficiéncia dos
alunos no mapeamento conceitual ¢ fundamental para possibilitar o bom uso dos MCs. Os
beneficios descritos na literatura s6 podem ser plenamente percebidos quando os usudrios dominam
o uso da técnica (Aguiar, Cicuto & Correia, 2013).

Mudangas no termo de ligacdo podem alterar drasticamente o sentido de uma mensagem
(compare as proposigoes das Figuras 3c-3d). A inclusdo da palavra “n2o” inverte o sentido da
informacdo. A proposicdo da Figura 3c ¢ conceitualmente incorreta. Nesse caso, a proposi¢ao ¢
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inapropriada (I). Em contra partida, a mensagem da Figura 3d ¢ conceitualmente correta. Essa
proposi¢do ¢ classificada como apropriada (A).

A apreciagdo conjunta das proposi¢cdes da Figura 3 destaca dois aspectos: a) o papel do
termo de ligagdo para externalizar claramente as ideias; b) a possibilidade que o mapeador tem para
ajustar finamente o sentido das mensagens das proposi¢des. Todas essas discussdes nao sao
possiveis no caso dos mapas mentais. Eles ndo permitem esses ajustes na clareza e corre¢ao
conceitual das mensagens, visto que ndo ¢ preciso expressar as relagdes entre os conceitos (basta
fazer associagdes). Essas caracteristicas devem ser consideradas para que seja selecionado o tipo de
organizador grafico mais adequado para as atividades a serem desenvolvidas em sala de aula.

A identificagdo de LIPHs em MCs ¢ simples, em virtude da presen¢a de proposi¢des. Novak
(2002) sugere as LIPHs como ponto de partida adequado para promog¢dao da aprendizagem
significativa e também para que o professor considere intencionalmente essas estruturas no
planejamento das aulas. As LIPHs podem ser o resultado da aprendizagem significativa e altera-los
¢, portanto, uma tarefa dificil, pois os alunos devem rever gradualmente as estruturas relevantes de
seu proprio conhecimento e construir novas proposi¢des. Se os alunos optarem por aprender
mecanicamente em vez de significativamente para superar suas LIPHs, o conhecimento envolvido
nao vai ser facilmente aplicado em outros contextos. Este conhecimento ficara restrito ao contexto
utilizado durante o processo de aprendizagem (Novak, 2002). Um desafio educacional representado
por esta abordagem ¢ convencer os alunos a optarem pela aprendizagem significativa, em vez da
mecanica. O feedback do professor durante o processo de aprendizagem tem papel fundamental
para manter os alunos empenhados em aprender significativamente ao longo do curso, bem como
para desenvolver as suas capacidades de auto-regulagdo da aprendizagem (White & Frederiksen,
1998).

Mapas conceituais ilustrativos com Estruturas Hierarquicas Inapropriadas ou Limitadas
(LIPHSs)

Os MC:s ilustrativos foram elaborados por alunos na disciplina Ciéncias da Natureza (CN)
em 2012 (Correia et al., 2010), oferecido pela Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades
(Universidade de Sao Paulo). A disciplina CN est4 organizada de acordo com a Figura 4.
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Figura 4. Organizacao geral da disciplina Ciéncias da Natureza (CN), com destaque para o periodo
de interven¢ao na sala de aula (aulas 6-9).

Um periodo de treinamento sobre mapeamento conceitual foi oferecido aos alunos durante
parte do tempo destinado as aulas 1-4 (Aguiar, Cicuto & Correia, 2013). As atividades de
treinamento foram baseadas em quatro conceitos centrais:

e Proposi¢coes (P) - Unidade semantica formada por conceito inicial + termo de ligacdo+
conceito final.
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e Pergunta focal (PF) - O objetivo final a ser abordado pela rede proposicional. Ele deve ser
reconhecido como o elemento critico para selecionar as proposi¢des mais relevantes a fim de
garantir a qualidade do MC.

e Revisdo continuada (RC) - Natureza dindmica do MC. Os mapas conceituais ndo apresentam
resposta certa, pelo contrario, deve ser continuamente revisados.

e Hierarquia (H) - Ajuste fino da estrutura do MC. Esse conceito central ajuda a organizar os
conceitos de acordo com sua abrangéncia e fazer um MC claro para o leitor.

As mudangas climaticas foram contempladas nas aulas 6-9 da disciplina de CN, através da
discussdo dos seguintes temas: ambiente, ciéncia e tecnologia (aula 6), ambiente e energia (aula 7),
mudancas climaticas e a midia (aula 8) dispersao de poluentes gasosos na atmosfera (aula 9). A
prova (P2) da disciplina (aula 10) envolveu a constru¢do individual de um mapa conceitual com
nove conceitos para abordar a seguinte questdo focal: “Como o desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico se relaciona com as mudancgas climéaticas?””. O conceito “crescimento populacional”
foi indicado como conceito obrigatorio a ser utilizado por todos os alunos.

Na Figura 5 estdo representados os trés principais padroes de MCs identificados pelos
autores: MCs com proposi¢oes limitadas (proposi¢ao com baixa clareza semantica), inadequadas
(proposicao com erro conceitual) e adequadas (proposi¢des sem erro conceitual). Nossa intengdo ¢
apresentar como as LIPHs sdo externalizadas nos MC.
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continuagado da Figura 5
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Figura 5. MCs ilustrativos contendo proposi¢des (a) limitadas, (b) inapropriadas e (c) apropriadas.
Legenda: linha vermelha (proposi¢do limitada), linha azul (proposicao inapropriada) e linha preta
(proposicao apropriada).

O MC da Figura 5a apresentou limitagdes (L) na rede proposicional (ex.: crescimento
populacional — aumento da frota de — automdveis; mobilizagdo social — no cumprimento de
medidas na — politicas globais). Sua clareza semantica ¢ limitada pela falta de verbo em alguns
termos de ligagdo e também pela conjugacdo inadequada dos tempos verbais. Por exemplo, a
proposicao “crescimento populacional — aumento da frota de — automoveis” poderia ser alterada
para “crescimento populacional — gera o aumento da — frota de automoveis”. O processo de
treinamento oferecido aos estudantes foi importante para permitir o uso proficiente dos MCs como
uma ferramenta de ensino. Neste estudo, as limitacdes nas proposi¢oes sdo devido a compreensao
limitada sobre o tema em discussdo (mudangas climaticas) e ndo pela falta de treinamento do aluno
para preparar bons MCs (Conradty & Bogner, 2010; Aguiar, Cicuto & Correia, 2013). Esse MC foi
elaborado na aula 10 e as atividades com MCs foram desenvolvidas sistematicamente desde a aula 1
da disciplina CN.

O MC da Figura 5b apresentou uma proposi¢do inapropriada (I) na rede proposicional. A
proposi¢ao I (que contém erro conceitual) envolveu os conceitos “emissao de O,” e “efeito estufa”
(emissdo de O, — causou — efeito estufa). Nessa proposicao o aluno confunde o gés oxigénio (O,)
com o gas carbdnico (CO;). O CO; ¢ responsavel pela intensificagao do efeito estufa e nao o O,
Apesar disso, as demais proposi¢des sdo apropriadas (A). Destaca-se, assim, que a comparagao
entre as proposi¢oes desse MC permitiu diferenciar as Estruturas Hierarquicas Inapropriadas ou
Limitadas na rede proposicional (Novak, 2002).

O MC da Figura 5c apresentou apenas proposi¢des apropriadas (A). Nesse MC todas as
proposi¢des apresentam clareza semantica, ou seja, ¢ possivel discordar ou concordar da mensagem
expressa na proposi¢do. Além disso, ndo hé erros conceituais nas relagdes estabelecidas. A correcao
conceitual das proposigdes s6 pode ser julgada quando elas apresentam clareza semantica. No caso
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desse MC, a alta clareza semantica das proposigoes (com presenca de verbos) permitiu verificar que
o aluno apresentou bom entendimento sobre o temas das mudangas climaticas.

Consideracoes finais

A aprendizagem significativa ndo implica na auséncia de erros conceituais. Tornar as LIPHs
visiveis pode ajudar os professores fornecerem feedbacks precisos para os estudantes, tornando
assim o os alunos comprometidos por aprender significativamente ao longo de todas as aulas da
disciplina. Neste contexto, os alunos tornam-se conscientes da utilidade dos MCs como uma forma
de aprender a aprender, ¢ o engrandecimento desses individuos pode ser a conquista mais relevante
deste processo (Novak, 2002). Além disso, a identificacdo das LIPHs pode ajudar o professor a
refletir sobre as suas opgdes instrucionais. Esse trabalho discute sobre a importancia das LIPHs e, a
partir dele, outros estudos devem ser feitos a fim de investigar novas abordagens para estimular a
externalizacdo das LIPHs e suas implicag¢des para a aprendizagem significativa nos diferentes niveis
de escolaridade.
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