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TECNOLOGIA

Mapas Conceituais colaboram
para a construcao do conhecimento

CAMPOS, Gilda Helena. Mapas conceituais colaboram para a construgao do conhecimento. En-
trevista concedida ao SENAC-SP, em julho de 2005. Disponivel em: <http://www.ead.sp.senac.
br/newsletter/julho05/entrevista/entrevista.htm>. Acesso em: 12 jul. 2009.

Ao relacionar graficamente palavras, links e informacdes que compoem um tema,
o aluno passa a entender melhor o conteudo proposto.

Entre os pontos mais importantes para o desenvolvimento do aluno é que ele possa tra-
balhar em equipe, que desenvolva habilidades, tome decisdes e, principalmente, consiga
transformar informagdées em conhecimento. Mas essa pode ndo ser uma tarefa simples,
principalmente numa época em que as informagdes proliferam-se seja em livros, revistas
ou mesmo na web. “Como transformar estas informagdes em conhecimento? Como bus-
car, utilizar e estudar esta informacao, através de mecanismos de didatica para que o alu-
no construa seu conhecimento?”, questiona Gilda Helena B. de Campos, coordenadora
técnica de Educacao a Distancia da PUC do Rio de Janeiro.

Para trabalhar com esta questao existe um método conhecido por Mapas Conceitu-
ais, que facilita a representacao e a analise de informacdes, ajuda a construgcdo do co-
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nhecimento e evidencia o aprendizado do conteudo proposto. Mapas Conceituais sdo
representacdes graficas semelhantes a diagramas, que indicam relagdes entre conceitos
e objetos ligados por palavras. Agora, com o vasto conteldo existente na Internet, estas
palavras podem ser “promovidas” a links que remetem o aluno diretamente a determinado
artigo, texto ou imagem. “Esses links sdo objetos que acabam se tornando Objetos de
Aprendizagem dentro do Mapa Conceitual”, explica Gilda, lembrando que esta técnica foi
desenvolvida pelo Prof. Joseph D. Novak, da Cornell University (EUA), em 1960.

Na pratica, os Mapas Conceituais podem ser utilizados por estudantes do ensino fun-
damental, médio ou superior e, também, de e-learning. Por exemplo, o professor pode
dividir a turma em grupos, propor um tema a ser estudado e pedir para que construam um
mapa que sintetize o assunto em palavras e links. A partir dai, os alunos vao ampliando
0 mapa conceitual com novas informacgdes adquiridas, opinides dos colegas e dicas do
proprio professor.

Citamos como exemplo um grupo que esta desenvolvendo um trabalho sobre o Brasil
Colonial. O que eles podem estudar? Como foi a chegada de D. Jodo VI ao Brasil? Quais os
feitos dele? Como se deu a chegada da industria e a abertura dos portos? Qual o primeiro
palacio construido? Como ocorreu a construgao do Jardim Botanico e da imprensa publica?
Tudo o que esta relacionado com o tema deve estar abordado no Mapa Conceitual e, se
possivel, devem ser dadas as fontes das informagdes. Caso um aluno descubra um artigo
muito importante em alguma biblioteca, ele pode colocar no mapa o link para este artigo.

Para Gilda, o mais interessante nisso tudo é a possibilidade de ampliagdo constante da
rede de conhecimento, a medida que alunos e/ou professores passam a conhecer mais so-
bre determinado assunto. Outro exemplo pratico do processo colaborativo € o caso de um
professor ver um mapa criado e discordar de algumas ligagdes realizadas pelo aluno. Se este
mapa estiver em um ambiente virtual, podera ser alterado facilmente e ser usado para expli-
car ao aluno as razdes das correcdes e das novas ligagdes realizadas. Neste caso, o aluno
mostrou o que compreendia sobre o tema e o professor analisou seu trabalho, compreendeu
seuraciocinio erealizou, colaborativamente, as alteracdes que julgou necessarias. Por fim, o
aluno analisa as alteragdes realizadas, concorda ou discorda e apresenta seus argumentos.

“Acredito que os Mapas Conceituais sdo essenciais aos professores que querem ofe-



recer uma aprendizagem colaborativa, baseada em projetos, com uma pratica educativa
dindmica. Isso sem falar nas amplas possibilidades de uso em Educacao a Distancia”,
completa Gilda. Ela lembra que professores da rede publica estadual dos Estados de Sao
Paulo e Rio de Janeiro também estao fazendo uso desse tipo de ferramenta.

Segundo Gilda, os Mapas Conceituais sao utilizados para o mapeamento de contetudos
previstos em projetos educacionais e ligados a propostas pedagdgicas. “Ha algum tem-
po, também sao aplicados para realizar a avaliacdo da aprendizagem, pois professores e
alunos podem organizar seu trabalho relacionando conceitos, analisando a expertise de
conteudo e evidenciando a forma pela qual a construcao do conhecimento foi realizada.”

Este mesmo modelo que é aplicado na educacao pode ser levado para o mundo cor-
porativo. “Cada vez mais verificamos a necessidade da criacdo de departamentos que
tenham uma visao transversal da empresa, buscando informacdes de diferentes areas, a
fim de compor um esquema de capacitacao, por exemplo”, sugere.

De acordo com ela, neste caso, diferentes pessoas podem participar da construcao
do Mapa Conceitual. Assim, com sugestdes e diferentes visdes de varios profissionais, é
possivel apontar as mais diversas necessidades dos departamentos envolvidos naquele
processo de capacitacdo. “Esta também é uma visao colaborativa de trabalho, mas apli-
cada ao universo corporativo.”

Mapas Conceituais: uma breve revisao

CAVELLUCCI, Lia Cristina Barata. Mapas conceituais: uma breve revisao. [S.l.: s.n.], [20097].

O mapa conceitual foi criado na década de 1970 por Joseph D. Novak, um educador
americano, como uma aplicagéo pratica da teoria da aprendizagem significativa de Ausu-
bel. Trata-se de um diagrama que apresenta conceitos inter-relacionados formando uma
estrutura conceitual. As relagdes entre os conceitos s&o representadas por linhas que
devem conter palavras-chave, cuja funcao é explicitar a natureza das mesmas. Cada con-
junto formado por dois ou mais conceitos e uma ou mais palavra-chave forma uma pro-
posicao que evidencia o significado da relagcdo conceitual representada (Moreira, 1997).




@
-
Q
()
e
o
e}
O
(©)
o
o
O
®]
—
w

Esse diagrama apresenta uma organizacao hierarquica, partindo de um conceito mais
amplo, mais inclusivo, para conceitos mais especificos, menos inclusivos. Na parte supe-
rior do mapa deve(m) estar o(s) conceito(s) mais inclusivo(s), mais geral(is). Na medida em
gue caminhamos verticalmente para baixo no mapa, encontramos conceitos mais especi-
ficos, como mostra a figura a seguir.

Conceitos mais gerais
Mais inconclusivos

Conceitos intermediarios

Conceitos especificos
Menos conclusivos

Os mapas conceituais representam uma sintese de determinado tema. Nao existe uma
unica forma de representar um conhecimento ou uma estrutura conceitual, porque cada
representacdo depende da estrutura cognitiva do autor da representacéo, da forma como
ele percebe e representa 0 mundo, dos conceitos e relagdes escolhidos naquele contexto
e do critério usado por ele para organiza-los.

Para construirmos um mapa conceitual podemos utilizar figuras geométricas (retan-
gulo, elipse, circulo) dentro das quais sao apresentados os conceitos, mas isso ndo é
relevante. E possivel utilizar somente palavras e linhas conectoras entre elas. Do mesmo
modo, ndo é importante a forma, o comprimento das linhas ou a utilizagao de setas, em-
bora em algumas situacdes elas possam fornecer direcdo e sentido para determinadas
relacdes entre conceitos ou até mesmo ajudar a guiar a leitura do mapa. O mais importan-
te é conseguirmos apresentar com clareza os significados atribuidos aos conceitos e as
relacdes entre eles no contexto considerado.



Nao é necessario nenhum recurso especifico para se construir um mapa conceitual,
lapis e papel sdo suficientes. Porém, hoje existem recursos tecnoldgicos que facilitam
essa tarefa e proporcionam aos nossos mapas um visual atraente, como por exemplo, o
IHMC Cmap Tools.

A importancia do impacto visual foi ressaltada por Novak (1988, p. 106), quando diz que
“um bom mapa conceitual é conciso e mostra as relacdes entre as ideias principais de modo
simples e atraente, aproveitando a notavel capacidade humana para representacao visual”.

No entanto, € preciso ficar clara a diferenca entre mapa conceitual e outras represen-
tacbes gréaficas, como quadro-sinético, organograma e diagrama de fluxo. Os quadros-
sindticos sdo Uteis para nos dar a visdo de um todo e suas partes constitutivas, enfatizado
relagdes verticais de subordinacdo, em detrimento das relagdes horizontais e cruzadas,
importantes para a aprendizagem significativa. Organogramas representam uma estrutura
formal hierarquica de poder. As hierarquias conceituais sdo contextuais, quer dizer, um
conceito-chave em uma hierarquia pode ser secundario em outra. O diagrama de fluxo (ou
fluxograma) € uma representacdo esquematica de um processo, enfatizando os passos
(sequéncia, direcao e sentido) necessarios para a execucao do mesmo.

o
Saiba Mais

Wikipédia — Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Diagrama_de_fluxo. Acessa-
do em: 30 mar. 2009.

Muitas vezes, os conceitos prévios (subsuncores) que possuimos dessas outras for-
mas de representacdo podem dificultar a compreensao do que seja um mapa conceitual,
logo, devemos também ficar atentos a isso.

Da mesma forma, mapa conceitual ndo € uma leitura, uma estilizacdo, ou uma compac-
tacdo de um texto (Moreira, 2006). Veja o exemplo a seguir:
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N\

desenvolve

N\

para adquirir

N

N\

para encontrar

N\

Podemos observar que o exemplo apresenta o resumo de uma unica frase “A educacéo
ambiental desenvolve conhecimento, compreensao, habilidades, motivacao para adquirir va-
lores para encontrar solugbes sustentaveis para problemas ambientais”. Essa representacao
nao é um mapa conceitual.

Ainda precisamos falar sobre as aplicacdes pedagdgicas dos mapas conceituais. Mas,
antes disso, é necessario compreender os principais fundamentos tedricos que sustentam
a proposta de Novak.

Os mapas conceituais enfatizam conceitos e significacao por terem como referencial a
teoria de aprendizagem de Ausubel, como ja citamos no inicio desse texto. Novak foi co-
laborador de Ausubel por muitos anos, é coautor da segunda edi¢do do livro basico sobre
sua teoria de aprendizagem (Ausubel et al., 1980).

Psicélogo educacional da linha cognitivista/construtivista, nascido em 1918, em Nova



York, David Paul Ausubel foi também médico cirurgido e psiquiatra. Atuou na area da psicolo-
gia educacional até 1973, quando decidiu dedicar-se exclusivamente a psiquiatria. Em 1994,
ja com 75 anos, aposentou-se e ainda publicou quatro livros. Faleceu em 2008, aos 90 anos.

Quando Ausubel decidiu abandonar a psicologia educacional, foram Novak e seus co-
laboradores que continuaram o trabalho de refinamento da sua teoria de aprendizagem.
Segundo Moreira (1999, p. 167), a teoria de Ausubel deveria ser hoje referida como “teoria
de Ausubel e Novak”, considerando a importancia das contribuicdes de Novak.

Aprendizagem Significativa

Embora ndo exclua outros aspectos envolvidos nos processos de aprendizagem, como
cognitivista Ausubel foca sua teoria na cognicao e se dedica ao universo da aprendizagem
escolar. Ele define aprendizagem significativa como a aprendizagem na qual “o significa-
do do novo conhecimento é adquirido, atribuido, construido por meio da interagcao com
algum conhecimento prévio, especificamente relevante, existente na estrutura cognitiva
do aprendiz (Masini et al., 2008, p. 15-16)”.

A figura abaixo apresenta os aspectos basicos da Aprendizagem significativa de Ausu-
bel, descrita a seguir.

juntos

\ e
condicao condicao
atribuir l tem significado
I resulta - .
significados | l6gico para o aprendiz
nao-literal nao-arbitraria

de que forma

se relacionam? .
passam a modificados

incorporar diferenciados
P ~ -
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O conhecimento prévio (conceito, ideia, proposicao, representagao) faz parte da estru-
tura cognitiva do aprendiz, € chamado por Ausubel de conceito integrador ou subsuncor e
funciona como um ancoradouro para os novos conhecimentos. Segundo Novak (2000, p.
59), um subsuncor possui na aprendizagem significativa um papel interativo, “facilitando a
passagem de informacdées relevantes, através das barreiras perceptivas, e fornecendo uma
base para a ligacdo entre as informacdes recentemente apreendidas e 0s conhecimentos
anteriormente adquiridos” e nesse processo de interacdo ambos, subsuncor e informagdes
ja armazenadas, também se modificam.

Quando a ancoragem, isto €, a interagdo, ocorre, 0 novo conhecimento passa a ter
significado para o aprendiz e seu conhecimento prévio € modificado, tornando-se mais
elaborado, mais amplo, mais diferenciado, pela aquisicao de novos significados.

Porém, essa interacao nao deve ser arbitraria, um conhecimento novo nao interage
com qualquer conhecimento prévio, mas sim com aquele(s) capaz(es) de atribuir-lhe sig-
nificado naquela estrutura cognitiva especifica. Dessa forma, nao havendo conhecimento
prévio, ndo ha aprendizagem significativa.

Uma das condi¢des para a ocorréncia da aprendizagem significativa é a disposi¢cao do
aprendiz para atribuir significado aos novos conhecimentos; mais do que uma motivagéo,
é sua intencao de aprender. Esse aspecto individual da aprendizagem faz com que a in-
teracdo entre conhecimentos, além de ndo-arbitraria, seja também nao-literal ou substan-
tiva, o que quer dizer que o novo conhecimento é individualmente significado, a partir do
repertério do aprendiz.

Ausubel diferencia os significados dos conhecimentos em denotativos, aqueles com-
partilhados por determinadas comunidades, e conotativos, que sdo pessoais. Podemos
pensar entdo que quando aprendemos e essa aprendizagem é significativa, inicialmente
temos contato com os significados instituidos dos novos conhecimentos, que por meio
de interacbes nado-arbitrarias e ndo literais sdo internalizados e ressignificados por nés,
a partir de nossa estrutura cognitiva, sendo entdo agregados a eles os significados pes-
soais, idiossincraticos, modificando nossa base de conhecimento. Nesse processo, tais
interacdes transformam o significado Iégico fornecido por estratégias e recursos didaticos
em significado psicologico para o aprendiz.

A segunda condicado para ocorréncia de aprendizagem significativa € a utilizacao de



materiais de aprendizagem (atividades, materiais didaticos — livros, videos, experiéncias,
materiais concretos, jogos, sites etc.) potencialmente significativos, isto €, que tenham
significado légico para o aprendiz. Nao devemos falar em materiais significativos, porque
os significados ndo estdo neles, mas nas pessoas envolvidas no processo; no caso da
aprendizagem formal, os professores e alunos.

Vimos que o conhecimento prévio deve ser um facilitador da aprendizagem significa-
tiva, mas ele também pode representar um obstaculo para que ela ocorra. Nesse caso,
quando surge o conflito entre 0 novo conhecimento e os subsuncgores disponiveis na es-
trutura cognitiva do aprendiz, a intenc&o de aprender, a disposicdo para analisar, ajustar
diferencas e as contradi¢des existentes, bem como para estabelecer novas relacées ndo-
arbitrarias e nao-literais do novo conhecimento com o conhecimento prévio, é que podera
proporcionar o ajustamento necessario para a ancoragem do novo conhecimento.

Aprendizagem Mecanica

Todos nés ja fomos alunos, e certamente ja vivenciamos situacdes de precisar memori-
zar rapidamente fatos, nomes, datas, férmulas, respostas de questionarios etc. Muitas ve-
zes essa era até uma “estratégia de sobrevivéncia”, uma forma de garantir boas notas nas
provas. O pior de tudo era fazer tanto esforco e saber que, no maximo uma semana apos
a prova, o conteudo ja seria total ou parcialmente esquecido. Pior ainda era a situagao
de decorar um texto inteiro e na hora da prova lembrar o lugar exato onde a informacao
solicitada estava localizada em uma determinada pagina e nao conseguir de jeito nenhum
lembrar o conteudo. Ai era a frustragao total!

Pois bem, nessa situagao a integracdo de novos conhecimentos na estrutura cogniti-
va ocorre de forma arbitraria, literal e sem significado, sem compreensao, simplesmente
partindo de memorizacao, e esta aprendizagem é denominada por Ausubel como apren-
dizagem mecanica. Ela é caracterizada por baixa retencao e nao propicia a transferéncia.

Moreira afirma que, além da “decoreba” anterior as provas e da preparacgao intensiva
para os vestibulares, também é exemplo de aprendizagem mecanica “a simples memo-
rizacdo de expressées matematicas, solucdes de problemas, fatos histdricos (e até mesmo
supostas explicacdes para tais fatos), regras gramaticais, formulas quimicas, sem interacdo
com o conhecimento prévio, sem atribuicdo de significados, tdo comum na escola (Masini
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et al., 2008, p. 23)”. Favorecem também a aprendizagem mecanica, os livros didaticos e
as apostilas que professores e alunos sao obrigados a “cumprir”, como Unica op¢édo de
recurso didatico. Nao podemos negar que tanto a “decoreba” antes de provas quanto a
preparacao intensiva para o vestibular podem ser muito eficazes.

No entanto, Ausubel nao considera esse tipo de aprendizagem algo negativo, nem vé
dicotomia entre ela e a aprendizagem significativa. Na verdade, ele postula a existéncia
de um continuo entre ambas, contendo uma zona intermediaria, que ele denomina zona
cinza, na qual ocorre a maioria das aprendizagens, mas de uma forma que nem é somente
significativa, nem somente mecénica, nos fazendo pensar que haja um didlogo entre esses
dois tipos de aprendizagem.

O papel do professor e dos recursos didaticos € o de mediar a aprendizagem, auxilian-
do o aprendiz a mover-se da zona cinza para a aprendizagem significativa.

Recomendamos como complementacao desse material um estudo mais aprofundado
da teoria de Ausubel, assim como uma aproximag¢ao maior as obras de Marco Antonio
Moreira, professor da UFRGS, que conheceu Ausubel quando fez doutorado na Cornell
University, EUA, e teve a oportunidade de trabalhar com Novak, quando passou dois anos
como professor-visitante nessa universidade.

Utilizacdo pedagogica dos mapas conceituais

Vocé ja deve estar imaginando as possiveis maneiras de utilizar um mapa conceitual na
escola e, mais especificamente, na sala de aula e com os alunos. Vamos falar sobre isso
agora.

Em primeiro lugar, é importante ressaltar que Novak considera os mapas conceituais
como instrumentos para negociar significados. Propiciam a discusséo, o compartilhamen-
to e a negociacao de significados.

Cada um de nds possui sua prépria estrutura cognitiva, como resultado de um pro-
cesso constante de construcdo individual, tendo como base suas percepgdes, vivéncias
e aprendizagens. Quando elaboramos individualmente um mapa conceitual relacionado
a um determinado conhecimento, representamos nele os significados que atribuimos ao
conhecimento e de que forma conceitos ou ideias relacionados a ele se interconectam.



Como um mapa conceitual ndo é autoexplicativo, é necessario que seu autor o explique. E
nesse momento que ele explicita e compartilha seus significados psicoldgicos. Se o mapa
conceitual é elaborado coletivamente, os significados ja deverao ser explicitados e nego-
ciados durante a elaboragdo do mesmo, caso contrario, ndo sera possivel a construgdo de
um Unico mapa. Tanto a construcéo individual como a construcao coletiva sdo exercicios
interessantes do ponto de vista da aprendizagem.

Podemos utilizar os mapas conceituais em diversas situagdées como um instrumento,
por exemplo, para:

Organizacao do curriculo de um curso — organizando os conteudos e conceitos a
serem abordados.

Levantamento de conhecimentos prévios dos alunos sobre determinado tema —
nesse caso, apresentamos aos alunos o tema a ser estudado e eles devem cons-
truir um mapa conceitual, apresentando os conceitos relacionados ao mesmo, bem
como a forma como estao interconectados.

Construcao da rede de conceitos relacionados a uma atividade ou um projeto — a
partir do tema em torno do qual a atividade ou o projeto sera desenvolvido, iniciar
a construcéo coletiva de um mapa conceitual, apresentando os conceitos que ini-
cialmente sdo percebidos como importantes de serem abordados no estudo. Esse
mapa deve ser retomado em outros momentos ao longo do estudo para ser revisa-
do, inserindo-se ou excluindo-se conceitos e refazendo-se as relagdes entre eles. O
mapa conceitual s6 estara completo ao final do estudo. Vale ressaltar que havera um
Oou mais mapas conceituais representando o tema abordado, dependendo da estra-
tégia adotada pelo professor (de construcao coletiva, em grupos ou individual). Vale
lembrar a importancia da andlise posterior dos varios mapas construidos ao longo
do estudo, indicando os progressos evidentes dos alunos.

Avaliacao diagnodstica e processual — no item anterior, fica clara a possibilidade de
uso de mapas conceituais para avaliagdo da aprendizagem do aluno. O mapa inicial
construido e as revisoes feitas ao longo do seu percurso evidenciam sua caminhada
€ a necessidade ou nao de intervengdes adicionais.

Metacognicdo — por demandarem reflexdo durante o processo de construcéo e re-
presentarem aspectos de nossa estrutura cognitiva, os mapas conceituais podem ser
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poderosos aliados para conhecermos melhor os processos psicologicos utilizados
por nds para aprender, pensar sobre nosso pensar. Esse exercicio nos ajuda a apri-
morar nossas estratégias de aprendizagem, tornando-nos aprendizes mais eficientes.

Desenvolver a capacidade de reflexdo e a habilidade de colaboragéo entre os alu-
nos — na medida em que compartilham significados durante a constru¢ao e/ou du-
rante a apresentagao/discussdo de mapas conceituais. Os alunos entram em con-
tato com os referenciais e significados dos colegas e do professor, confrontam com
0S seus proprios e nesse processo todos os envolvidos podem aprimorar seus co-
nhecimentos e estratégias de aprendizagem.

Em relacao a construcao propriamente dita do mapa, vale ressaltar que ela ndo deve
necessariamente ocorrer “de cima para baixo”; pelo fato da concepc¢ao ausubeliana, os
conceitos mais abrangentes, mais inclusivos, devam figurar na parte superior do mapa. E
conveniente que logo fique claro o modo como os conceitos estado relacionados entre si.
Com idas e vindas “de cima para baixo” e “de baixo para cima” no mapa, € importante
explorarmos explicitamente as relacées de subordinacéo e superordenacao entre os con-
ceitos (Moreira, 2006).

Como alerta final, € importante lembrarmos que cada professor e cada aluno possuem
suas preferéncias de aprendizagem que, nem sempre, incluem representacdes visuais.

Entendemos como preferéncias de aprendizagem o conjunto de preferéncias, que deter-
mina uma abordagem individual para aprender, nem sempre compativel com as situagdes
de aprendizagem. Estas preferéncias variam ao longo da vida, de acordo com a situagao
de aprendizagem, seu conteudo e a experiéncia do aprendiz (Cavellucci, 2003).

Por isso, em uma classe pode haver alunos que prefiram lidar com informacdes tex-
tuais e até sentem dificuldade para compreender graficos, esquemas ou diagramas. Es-
ses ndo vao considerar importante representar visualmente as informacdes e podem até
apresentar dificuldade em trabalhar com mapas conceituais. Cabe entao ao professor ndao
exagerar na dose, fazer uso de diferentes recursos de representagcao da informacao, sem-
pre reforcando a importancia de desenvolver o maior repertério possivel de estratégias
para lidar com as diferentes formas nas quais as informag¢des nos chegam.

Essas estratégias sdo chamadas de estratégias de aprendizagem e sao maneiras de
lidar com as diferentes linguagens e formas nas quais as informacdes sdo apresentadas



e as situagoes de aprendizagem sao organizadas. Elas tém a fung¢do de potencializar a
aprendizagem, contornando dificuldades, amenizando possiveis incompatibilidades entre
as diferentes linguagens e formas como as informagdes sdo apresentadas, as situacdes
de aprendizagem sao organizadas e as preferéncias individuais. (Cavellucci, 2003)

Por um lado, quanto mais consciéncia o aprendiz tiver de suas preferéncias de aprendi-
zagem e quanto mais estratégias de aprendizagem ele desenvolver, maior sera sua chan-
ce de lidar com as diferentes linguagens e formas de apresentacao das informagdes nas
situacdes de aprendizagem vivenciadas por ele.

Por outro lado, quanto mais consciéncia o professor tiver de suas preferéncias e estra-
tégias de aprendizagem, bem como das preferéncias e estratégias de seus alunos, mais
ele tera chance de aumentar a consciéncia dos alunos sobre como eles aprendem e de
ajuda-los a desenvolver novas estratégias que os tornem aprendizes mais eficientes. E a
melhor forma de fazer isso € incluir nas situacdes de aprendizagem didlogos sobre como
aprendemos e como podemos aprender cada vez mais e melhor, abrindo espago para os
alunos falarem sobre suas percepcgoes e experiéncias. Cada aprendiz tem sua histéria de
vida, experiéncias de aprendizado bem sucedidas, outras nem tanto. Este conjunto de
experiéncias serve como pano de fundo para seus aprendizados.
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