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RESUMO

UNIDADES DE ENSINO POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVAS PARA A
APRENDIZAGEM NA MATEMATICA: UM OLHAR DE PROFESSORES DO RIO
GRANDE DO SUL A PARTIR DE UMA OFICINA PEDAGOGICA

AUTORA: Jucelaine Lages de Barros
ORIENTADORA: Maria Cecilia Pereira Santarosa

A presente pesquisa tem por objetivo principal investigar como se desenvolve a construcao de
Unidades de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS) para o ensino de contetdos de
Matematica com professores de diferentes niveis de ensino, a partir de uma Oficina Pedagdgica
sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC). Os estudos foram desenvolvidos
no decorrer de dois semestres letivos, com parceria entre duas instituices de ensino, a
Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA) e a Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM). No primeiro semestre de 2020, foi trabalhado sobre as Metodologias Ativas, essa
etapa ficou a cargo dos professores da Unipampa — Campus de Itaqui, e, na sequéncia, no
segundo semestre, deu-se continuidade com as Oficinas Pedagdgicas sobre Teoria da
Aprendizagem Significativa (TAS), TASC, UEPS e Mapas Conceituais, as quais ficaram a
cargo da autora e da orientadora desta pesquisa, ambas da UFSM, dando énfase para area da
Educacdo Matematica. As oficinas foram realizadas de forma remota, devido a pandemia do
COVID-19, visto que precisaram passar por modificacdes durante seu processo de organizagao
e aplicacdo, ao longo do ano de 2020. O estudo em questédo teve como foco principal as Oficinas
Pedagogicas, as quais sdo Fundamentadas na Teoria da Aprendizagem Significativa Critica, de
Marco Antdnio Moreira, e, também, tem caréater qualitativo, descritivo e interpretativo, visto
que o procedimento metodoldgico adotado foi o Estudo de Caso. Para o levantamento de dados
foram utilizados questionarios, nuvem de palavras, mapas conceituais e avaliagdes mediante as
UEPS, sendo que a Ultima é usada como recurso de aprendizagem e, também, meio de
avaliacdo. O desenvolvimento da pesquisa preveé seis etapas: Etapa 1: Revisdo Bibliogréfica de
Dissertacdes e Teses sobre as UEPS, no periodo dos ultimos 5 anos, que envolvam UEPS e
formacao de professores em Matematica; Etapa 2: Aplicagdo de um teste diagnostico, a fim de
verificar as concepcdes iniciais dos professores sobre preferéncias por conteldos matematicos
e sobre atribuicdo de significados e criticidade aos contetdos trabalhados e conhecer melhor o
publico alvo da pesquisa, com relacdo a sua formacdo e experiéncia profissional; Etapa 3:
Elaboracdo e Desenvolvimento da oficina de formacdo pedagdgica sobre TAS e TASC, com
duracdo de 70 horas; Etapa 4: Desenvolvimento de uma UEPS para o ensino de conteddos
matematicos trabalhados pelos professores participantes da oficina; Etapa 5: Anélise do
processo de construcdo das UEPS pelos professores participantes das oficinas; e, Etapa 6:
Avaliacgéo de todo processo durante as oficinas, considerando os aspectos sequenciais da TASC.
A partir dos dados coletados, foi feita uma andlise descritiva e interpretativa do processo da
construcdo das UEPS, levando em consideracdo os esquemas de codificacdo de processo,
segundo Bogdan e Biklen, usados para colocar os dados em estudo de forma organizacional.

Palavras-chave: Aprendizagem Significativa Critica. UEPS. Educacdo Matematica. Oficina
Pedagogica.

1 COVID 19 - Segundo Organizacdo Mundial da Salde (OMS), o Covid-19, causado pelo novo Coronavirus, é
uma pandemia. Essa € a disseminacdo mundial de uma nova doenca e o termo passa a ser usado quando uma
epidemia, surto que afeta uma regido, se espalha por diferentes continentes com transmissao sustentada de pessoa
para pessoa.






ABSTRACT

POTENTIALLY SIGNIFICANT TEACHING UNITS FOR LEARNING IN
MATHEMATICS: A LOOK AT TEACHERS IN RS FROM A PEDAGOGICAL
WORKSHOP

AUTHOR: Jucelaine Lages de Barros
ADVISOR: Maria Cecilia Pereira Santarosa

The main objective of the present research is to investigate how the construction of Potentially
Significant Teaching Units (PSTU) for teaching mathematics content is developed with
teachers of different grade levels, from a Pedagogical Workshop on Critical Significant
Learning Theory (CSLT). The studies were developed over two school semesters, with a
partnership between two educational institutions, the Universidade Federal do Pampa
(UNIPAMPA) and the Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). In the first semester of
2020, it was worked on Active Methodologies, this step was in charge of teachers from
Unipampa - Itaqui Campus, and then, in the second semester, it was continued with the
Pedagogical Workshops on the Theory of Significant Learning (TSL), CSLT, PSTU and
Concept Maps, which were in charge of the author and the supervisor of this research, both
from UFSM, emphasizing the area of Mathematics Education. The workshops were conducted
remotely, due to the COVID-19 pandemic, since they needed to undergo modifications during
their organization and application process, throughout the year 2020. The study in question had
as its main focus the Pedagogical Workshops, which are based on Marco Antdnio Moreira's
Critical Significant Learning Theory, and also has a qualitative, descriptive, and interpretive
character, since the methodological procedure adopted was the Case Study. For data collection,
questionnaires, word clouds, concept maps, and evaluations using PSTU were used, the latter
being used as a learning resource and also as a means of evaluation. The development of the
research foresees six stages: Stage 1: Bibliographical revision of Dissertations and Theses about
PSTU, in the period of the last 5 years, that involve PSTU and teacher education in
Mathematics; Stage 2: Application of a diagnostic test, in order to verify the initial conceptions
of the teachers about preferences for mathematical contents and about the attribution of
meanings and criticality to the contents worked on, and to know better the target public of the
research, in relation to their formation and professional experience; Stage 3: Elaboration and
Development of the pedagogical training workshop on TSL and CSLT, lasting 70 hours; Stage
4. Development of a PSTU for the teaching of mathematical contents worked by the teachers
participating in the workshop; Stage 5: Analysis of the PSU construction process by the teachers
participating in the workshops; and, Stage 6: Evaluation of the whole process during the
workshops, considering the sequential aspects of CSLT. From the data collected, a descriptive
and interpretive analysis of the process of the construction of the PSTU was made, taking into
account the process coding schemes, according to Bogdan and Biklen, used to put the data
under study in an organizational way.

Keywords: Critical Meaningful Learning. PSTU. Mathematics Education. Pedagogical
Workshop.
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1 INTRODUCAO

Com base na minha? atuagio docente no Ensino Fundamental, Médio, Médio Técnico e
EJA, foi possivel perceber, mesmo que sem carater cientifico, que alguns contetidos propiciam
maiores dificuldades, podendo ocorrer devido a multiplos fatores, um deles podendo ser devido
a metodologia adotada pelo professor, acarretando em dificuldades na aprendizagem. Além
disso, durante minha trajetéria docente, sempre tenho buscado por formacdes, a fim de
aprimorar meu trabalho docente, diante disso, consegui perceber mais facilmente alguns fatos
que ocorrem em sala de aula, como as dificuldades de aprendizagem. Portanto, nesta
investigacdo buscou-se formas de facilitar a aprendizagem, apoiando-se em teorias como a TAS
e TASC.

Existem motivos que, por vezes, corroboram para uma defasagem na aprendizagem dos
conteddos matematicos, um deles pode ocorrer desde uma formacdo inicial dos professores,
essa apresentando falhas poderéa acarretar em grandes dificuldades em sala de aula. O professor
precisa estar em constante formacdo, a fim de conhecer novos métodos de ensino, novas
estratégias e fazer uso das mesmas, isso podera ocasionar em um reflexo na aprendizagem dos
alunos.

Outro motivo pode ser o método do professor, por meio da nao potencialidade
significativa do material instrucional que usa, quando o aluno tem auséncia de conceitos
subsuncores relevantes pode causar a desmotivacdo do aprendiz para relacionar o novo
conhecimento aos conceitos relevantes da sua estrutura cognitiva. Em um primeiro momento,
a aprendizagem pode se dar somente em memorizar férmulas, como diz Ausubel (2003), pois
induz ao processo cognitivo denominado aprendizagem mecanica. Esse processo, muitas vezes,
é considerado importante para que, em um segundo momento, consiga perceber de fato o que
estd acontecendo, esse tipo de aprendizagem pode acontecer, frequentemente, devido a forma
de ensino, a qual ndo colabora para que o aluno relacione novos conceitos com outros ja
existentes em sua estrutura cognitiva, logo, ndo conseguem fazer uma ligacéo entre eles, o que
acaba dificultando a aprendizagem.

Contudo, Novak (1998, p. 61) traz as vantagens da aprendizagem significativa em

relacdo a aprendizagem por memorizagao:

1) Os conhecimentos adquiridos significativamente ficam retidos por mais tempo; em
alguns casos, muito mais tempo; 2) As informacdes subsumidas resultam num

2 A parte inicial desta introdugdo foi escrita na 12 pessoa do singular devido as singularidades e necessidades
encontradas pela autora.
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aumento da diferenciacdo dos subsuncores, aumentando assim, a capacidade de uma
maior facilitacdo da subsequente aprendizagem dos materiais relacionados; 3) As
informacdes que nao sdo recordadas, apos ter ocorrido a subsuncédo obliteradora, ainda
deixam um efeito residual no conceito subsuncor e, na verdade, em todo o quadro de
conceitos relacionados. Deste modo, existe uma maior facilidade da nova
aprendizagem relacionada, mesmo depois de ter ocorrido a auséncia de recordacéo de
um elemento subsumido especifico; 4) As informacdes apreendidas
significativamente podem ser aplicadas numa enorme variedade de novos problemas
ou contextos; a capacidade de transferéncia de conhecimento é elevada.

Em contraposicéo, de forma ndo dicotbmica a aprendizagem mecanica, no processo da
aprendizagem significativa, o aprendiz atribui significado ao contetdo apreendido e relaciona-
0 com situacdes ja existentes em sua estrutura cognitiva, trata-se de uma aprendizagem que é
beneficiada por conhecimentos prévios. Esses conhecimentos relevantes sdo denominados
como ideia ancora ou conceitos subsungores.

Segundo Moreira (2011), existem condigdes essenciais para que ocorra uma
aprendizagem significativa, uma delas € que o0 material seja potencialmente significativo e outra
é que o aluno deve ter predisposicao para aprendé-lo. Dessa forma, o aprendiz precisa receber
0 material bem elaborado, de modo que as novas informagdes possam ganhar significado na
medida em que os novos conceitos forem incluidos, ou seja, que 0s novos conceitos possam

servir de ancoragem para as novas informacdes. Moreira (1982, p.5) ressalta que:

A aprendizagem significativa processa-se quando o material novo, ideias e
informagdes que apresentam uma estrutura l6gica, interage com conceitos relevantes
e inclusivos, claros e disponiveis na estrutura cognitiva, sendo por elas assimilados,
contribuindo para sua diferenciagéo, elaboracéo e estabilidade.

Para tanto, deve-se® sempre optar pela busca de materiais bem preparados e elaborados,
para que o aluno consiga agregar conhecimentos a partir do trabalho e das adaptacdes do
professor com esses materiais, tendo em vista a aprendizagem significativa, devendo levar em
consideracdo o fato de o aluno também ter interesse em aprender. Seguindo essa ideia, Moreira
(2011) apresenta uma proposta didatica, a qual denominou como Unidades de Ensino
Potencialmente Significativa (UEPS), a mesma fundamenta-se em teorias construtivistas da

aprendizagem, em particular da Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS). Segundo

3 A partir deste ponto e durante toda a escrita da dissertacdo optou-se pela escrita no impessoal, visto que trabalho
cientifico deve ter um carater formal e impessoal. Por conta disso, deve-se evitar a construcdo da oragao na primeira
ou terceira pessoa do singular. Assim, por exemplo, deve-se utilizar as seguintes expressdes: "conclui-se que"”,
"percebe-se pela leitura do equipamento”, "é valido supor"”, "ter-se-ia de dizer", "verificar-se-a", etc. Néo é
adequado, portanto, dizer: "conforme vimos no item anterior”. Diz-se: "conforme visto no item anterior", ou, em

vez de "dissemos que", "foi dito que", entre outros, conforme apontam MOTTA-ROTH; RABUSQUE (2010).
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Moreira, as UEPS tém por objetivo facilitar o processo de aprendizagem, significativamente,
de conceitos especificos do conhecimento (contedo matematico).

Conhecendo a realidade vivenciada no momento, a qual se agravou devido a pandemia
da COVID 19, e a angustia que decorre por parte dos docentes, busca-se, neste trabalho, ter um
olhar mais atento e, a0 mesmo tempo, analisar maneiras de como facilitar este processo de
ensino, fazendo uso de metodologias e/ou instrumentos, como as UEPS, na procura por atingir
uma aprendizagem de qualidade.

Quando o professor pensa sobre a forma que os estudantes podem fazer uso de certos
recursos, seja digital ou ndo, até mesmo uma metodologia diferenciada, recursos para
construcdo de algum conhecimento, é importante a reflexdo a respeito do que é solicitado, ou
seja, essas atividades propostas devem ter objetivos tracados, a fim de que os estudantes
consigam instruir-se e, a0 mesmo tempo, fazer conexdes com o que ja sabem. Diante disso,
pode-se dizer que a formacao continuada pode ser considerada uma das chaves para a melhoria
de muitas praticas dentro do contexto escolar, em que os professores tenham a oportunidade de
aprenderem uns com 0s outros, por meio de experiéncias que possibilitem o avanco neste
processo de desenvolvimento profissional.

Logo, a obtengdo de conhecimentos e métodos, a partir das formagdes continuadas, deve
ser incorporada a um trabalho de reflexdo critica sobre as préticas de (re)construgéo
permanente, na busca de um avanco profissional. Deste modo, também ¢é citada a importancia
de o resultado das pesquisas serem levadas até as escolas, onde as decorréncias das teorias
estudadas apresentam materiais potenciais, ajudando na evolucao da aprendizagem, que é uma
investigacao recorrente, sempre a procura por um processo reflexivo. Assim, Pimenta (2000, p.
24) diz:

Que o saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido pelas
teorias da educacdo. Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental na formacéo
dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma acao
contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que os professores

compreendam 0s contextos histdricos, sociais, culturais, organizacionais e de si
préprios como profissionais.

Dessa maneira, é imprescindivel que o professor seja capaz de refletir sobre sua préatica
e designa-la a partir da realidade em que esta atuando, voltada aos interesses e as precisdes dos
alunos. Ele precisa pensar e repensar a sua pratica a todo instante e procurar constantemente o
aprimoramento. Deste modo, a formacdo vista como uma continuidade pode ser parte do

caminho para tal objetivo, assim, a formac&o continua deve estimular um ponto de vista critico-
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reflexiva, pois, Novoa (1991) defende que as formagdes docentes garantam espagos e tempos
para um trabalho de autoconhecimento e de autorreflexao.

De tal modo, o cotidiano escolar deve se tornar um espaco significativo de formacao
profissional, dando importancia para que a pratica pedagdgica seja reflexiva, no sentido de
identificar problemas e resolvé-los e, de preferéncia, que seja uma prética baseada na
coletividade, construida por grupos de professores ou por todo o corpo docente da referida
instituicao de ensino. Deste modo, gerando uma abastada construcdo de conhecimento, em que
todos se percebem como responsaveis.

Em vista disso, buscou-se, nesta pesquisa, propor uma formacao para 31 professores, a
qual precisasse estar agregada aos pressupostos da TAS, e, seguindo por essa linha, favorecesse
uma pratica reflexiva. Diante disso, as mesmas foram estimuladas e desenvolvidas durante as
oficinas pedagogicas.

Sendo assim, justifica-se esta pesquisa, a qual busca obter, através da construcdo de
UEPS, a verificacdo de aspectos declarativos e procedimentais apresentados pelos professores
participantes, a partir de oficinas sobre teoria da aprendizagem significativa critica,
desenvolvidas e aplicadas para esse fim.

Isto posto, 0 objetivo desta pesquisa €, portanto, investigar o processo de construcao de
Unidades de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS) para o ensino de contetdos de
matematica, por professores de diferentes regides do RS. A andlise destes dados se deu a partir
das palestras que foram realizadas sobre Metodologias Ativas de Ensino, onde, apds, ocorreu a
realizacdo da Oficina Pedagogica sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), Teoria

da Aprendizagem Significativa Critica (TASC), UEPS e Mapas Conceituais.

1.1  OBJETIVO GERAL

Investigar como se desenvolve a construgdo de Unidades de Ensino Potencialmente
Significativas (UEPS) para o ensino de conteudos de Matematica, por professores de diferentes
niveis de ensino, a partir de uma Oficina Pedagdgica sobre a Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica (TASC).
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1.2  OBJETIVOS ESPECIFICOS

v Elaborar uma Oficina Pedagdgica sobre os fundamentos da Teoria da
Aprendizagem Significativa Critica;

v Implementar a Oficina Pedagdgica com professores do estado do RS, de
diferentes redes e niveis de ensino;

v Investigar aspectos declarativos e procedimentais ao longo do processo de
criacdo das Unidades de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS), para os contetdos de
Matematica;

v Avaliar as implicacdes do instrumento das UEPS como recurso metodolégico
para a constru¢cdo do conhecimento do educador no contexto do ensino, com vistas a
aprendizagem significativa e critica e do professor Reflexivo; e

v Analisar os dados coletados com a implementacdo da Oficina Pedagdgica.

Destaca-se, que a pratica de uma Unidade de Ensino Potencialmente Significativa
(UEPS) subentende a aplicacdo do material instrucional potencialmente significativo. Isto
posto, a seguir, serdo apresentados os procedimentos de como ocorreu cada percurso desta

pesquisa, desde o principio.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Neste trabalho, descreve-se a elaboragdo e a implementacdo de uma Oficina de
Formacdo Pedagdgica baseada nos pressupostos da Teoria da Aprendizagem Significativa
(TAS) e a construcdo e avaliacdo de atividades desenvolvidas e embasadas nos aspectos
sequenciais das Unidades de Ensino Potencialmente Significativa (UEPS), com propostas na
area de Matematica. Apresenta-se, abaixo, o referencial tedrico que as atividades propostas,

assim como as analises da pesquisa estdo amparadas.

2.1 TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A aprendizagem significativa é proposta por David Paul Ausubel (1918-2008), médico-
psiquiatra, que dedicou sua carreira académica a Psicologia Educacional. O autor supracitado
nasceu nos Estados Unidos, na cidade de Nova York.

A ideia central da Teoria da Aprendizagem Significativa, conforme Ausubel (1963,
1968, 2000), € que: “Se tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um s principio
diria o seguinte: de todos os fatores que influem na aprendizagem, o mais importante é o0 que o
aluno ja sabe. Averigue-se isso e ensine-o levando-o em consideragdo”.

A estrutura de conhecimento especifica, que interage com a nova informacao, € chamada
por Ausubel como “conceito subsungor” ou simplesmente “subsungor”. Segundo Moreira
(2009, p.7): “O "subsungor" ¢ um conceito, uma ideia, uma proposi¢ao ja existente na estrutura
cognitiva, capaz de servir de "ancoradouro™ a uma nova informacdo de modo que esta adquirido
assim, significado para o individuo [...]".

Diante do que foi exposto, pode-se afirmar que para que a aprendizagem significativa
possa ocorrer é necessario que a nova informacéao se ancore em subsuncgores preexistentes na
estrutura cognitiva do individuo. Ademais, Moreira (2010) diz que a aprendizagem significativa
se caracteriza pela interacdo cognitiva entre o novo conhecimento e o conhecimento previo.

Conhecimento prévio é isoladamente a variavel que mais influencia a aprendizagem.
Em 1963, Ausubel j& chamava atencdo para a questdo de que o individuo s6 aprende a partir
daquilo que ja conhece, ou seja, do conhecimento que ja existe em sua estrutura cognitiva.

A aprendizagem de conceitos acontece quando o conhecimento adquirido pelo aluno
ndo se trata apenas de uma repeticdo de sua definicdo, mas quando sabe utiliz&-lo para a
interpretacdo ou compreensdo de uma situagdo. Ou, ainda, quando é capaz de identificar os

fatos ou situacdes concretas naquele conceito que esta inserido, como diz Zabala (1998, p. 43):
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As condicgdes de uma aprendizagem de conceitos ou principios coincidem exatamente
com as que foram descritas como gerais e que permitem que as aprendizagens sejam
0 mais significativo possivel. Trata-se de atividades complexas que provocam um
verdadeiro processo de elaboragdo e construcdo pessoal do conceito. Atividades
experimentais que favoregam que os novos conteidos de aprendizagem se relacionem
substantivamente com os conhecimentos prévios; atividades que promovam uma forte
atividade mental que favoreca estas relacGes; atividades que outorguem significado e
funcionalidade aos novos conceitos e principios; atividades que suponham um desafio
ajustado as possibilidades reais, etc...Trata-se sempre de atividades que favorecam a
compreensdo do conceito a fim de utiliza-lo para a interpretacdo ou o conhecimento
de situacGes, ou para a construcéo de outras ideias.

Portanto, as ideias de Zabala (1998) convergem com os pressupostos de Ausubel e
Moreira, no que tange a aprendizagem, pois essa precisa ser significativa e, também, no que diz
respeito aos novos conhecimentos se relacionarem de forma substantiva com os conhecimentos
prévios. Para tanto, destaca-se, que na aprendizagem significativa o aprendiz é um receptor
ativo, ele deve fazer uso dos significados que ja estdo internalizados em sua estrutura cognitiva,
de maneira progressiva, de modo que consiga assimilar 0s conceitos e reorganizar seu
conhecimento. Deste modo, 0 aprendiz constroi e produz seu préprio conhecimento de forma
significativa.

Para que ocorra a aprendizagem significativa, os sujeitos possuem um conhecimento
prévio dos conceitos. Quando este conhecimento é insuficiente, ou seja, quando ndo possuem
0s subsungores adequados OU sujeito ndo apresentou uma predisposicao para aprender, ent&o,
pode-se dizer que ndo existem subsuncores.

Deste modo, conforme Moreira (2012), as condigOes para a aprendizagem significativa
sdo: 1)Materiais potencialmente significativos; e, 2) Disposi¢cdo para aprender, pois no
processo de aprendizagem significativa, o significado loégico dos materiais passa a ter

significado psicologico para quem aprende.

Na aprendizagem significativa, o aprendiz ndo é um receptor passivo. Longe disso.
Ele deve fazer uso dos significados que ja internalizou, de maneira substantiva e ndo
arbitraria, para poder captar os significados dos materiais educativos. Nesse processo,
ao mesmo tempo que estd progressivamente diferenciando sua estrutura cognitiva,
esta também fazendo a reconciliagdo integradora de modo a identificar semelhancas
e diferengas e reorganizar seu conhecimento. Quer dizer, o aprendiz constroi seu
conhecimento, produz seu conhecimento. (MOREIRA, 2010, p 5)

Subentende-se, na condigdo 1, que o professor precisa apresentar bons materiais
instrucionais ao aprendiz, ja na condicdo 2, que o aprendiz precisa estar motivado para aprender
de forma significativa, isto €, deve estar motivado para relacionar o novo material a sua

estrutura cognitiva, de forma substantiva e ndo literal. Se ndo houver essa motiva¢do, mesmo
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possuindo conceitos subsungores relevantes na sua estrutura cognitiva, ou mesmo sendo
apresentado diante de material instrucional potencialmente significativo, acabara optando pela
mecanizacdo do conhecimento (SANTARQOSA, 2016).

No entanto, em contraposicdo, surge, de um continuo oposto a aprendizagem
significativa, a aprendizagem mecanica, na qual as informagdes sdo adquiridas de forma
arbitraria, literal, ndo significativas. Segundo Moreira (2010, p.5): “Este tipo de aprendizagem,
bastante estimulado na escola, serve para “passar” nas avaliagdes, mas tem pouca retencdo, ndo
requer compreensao € ndo da conta de situagdes novas”.

Inclusa na aprendizagem significativa existem os principios programaticos facilitadores
dessa aprendizagem, como a diferenciacdo progressiva, em que as ideias mais gerais e
inclusivas da matéria de ensino devem ser apresentadas desde o inicio da instrucdo e,
progressivamente, diferenciadas em termos de detalhes e especificidades; a reconciliacao
integradora, em que os conhecimentos ja estabelecidos na estrutura cognitiva podem ser
reconhecidos como relacionados, reorganizarem-se e adquirir novos conceitos; a organizagao
sequencial, a qual consiste em diferenciar topicos de maneira coerente; e, a consolidacéo,
objetivando uma aprendizagem significativa, que busca o dominio, sempre respeitando o
progresso da aprendizagem.

Neste contexto, surgem os organizadores prévios, que, segundo Moreira (2010, p. 6):

Sdo materiais introdutdrios apresentados antes do material de aprendizagem em si
mesmo, em um nivel mais alto de abstracéo, generalidade e inclusividade, para servir
de ponte entre o que o aprendiz ja sabe e o que deveria saber para que esse material
fosse potencialmente significativo ou, mais importante, para mostrar a
relacionabilidade e a discriminabilidade entre 0 novo conhecimento e o conhecimento

prévio.

Os organizadores prévios assumem o papel de “pontes cognitivas” entre o que o aluno
ndo sabe e 0 que deveria saber na fase da aprendizagem de um novo contetddo. Sua utilizacéo
torna-se importante, especialmente quando ndo ha& subsuncores na estrutura cognitiva do
aprendiz. Desta forma, pode-se afirmar que a aprendizagem significativa é aquela que busca
significado, compreensao e a capacidade de o aprendiz adquirir conhecimentos. Em vista disso,
surge, oposta a ela, a aprendizagem mecanica, que vem a Ser um processo em gue 0s conceitos
s&o somente memorizados.

Diante do exposto, também pode-se dizer que existem outros instrumentos para facilitar
a aprendizagem, dentre eles, 0s mapas conceituais e os diagramas V&, Os Mapas Conceituais,

segundo Moreira (2006), sdo diagramas que indicam relagbes entre conceitos, de forma
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hierarquica. E os Diagramas V&, segundo Gowin (2005) e Moreira (2006), sdo instrumentos
heuristicos, utilizados para a anélise da estrutura do processo de producao de conhecimento.
Moreira faz uma colocacgéo dizendo que a aprendizagem, além de significativa, também
precisa ser critica, nesse contexto que surge a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica
(TASC), a qual é uma perspectiva que permite ao sujeito fazer parte de sua cultura e, a0 mesmo
tempo, estar fora dela. Além disso, tal teoria busca o surgimento de um novo sujeito, ou seja,

que esse se torne mais reflexivo, critico e argumentativo (MOREIRA, 2015).

2.2 UNIDADES DE ENSINO POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVAS (UEPS)

Dentro da perspectiva de alcancar uma Aprendizagem Significativa Critica,
desenvolveu-se na TASC um instrumento de ensino, chamado de Unidades de Ensino
Potencialmente Significativa (UEPS), a qual tém por objetivo principal desenvolver unidades
de ensino potencialmente facilitadoras da aprendizagem significativa, de topicos especificos,
de conhecimento declarativo e/ou procedimental (Moreira, 2010, p. 2). Sendo assim, 0 sujeito,
primeiramente, precisa aprender significativamente e, para isso, seu conhecimento prévio é o
fator mais importante.

Identificando algumas concepcdes a respeito do aspecto classico e humanista da teoria
da aprendizagem significativa, chega-se a perspectiva que auxiliou este estudo, a qual esta
relacionada as concepcdes apresentadas até 0 momento, porém, com um olhar critico, que foi
proposto por Marco Anténio Moreira. A escolha por esse embasamento tedrico se reflete, dentre
outros aspectos, na criticidade que a Educacdo Matematica pode mostrar ao se trabalhar com
assuntos relacionadas as realidades dos educandos.

Desta maneira, pode-se dizer que é por meio da aprendizagem significativa critica e
outras teorias tdo importantes como a TASC que o0 aprendiz é capaz de reconhecer a necessidade
de mudancas, trabalhando construtivamente com novos pontos de vista. Assim, para elaborar
as UEPS, as mesmas precisam seguir aspectos sequenciais, segundo Prof. Moreira (2011). No

quadro abaixo, serd exposto todos os passos que devem ser seguidos:
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Quadro 1 - Aspectos sequenciais da UEPS

Aspectos Sequenciais

Caracteristicas

1. Defini¢do do topico
especifico a ser abordado

Definir o contetdo a ser abordado, identificando seus aspectos declarativos e
procedimentais, tais como aceitos no contexto da matéria de ensino na qual
se insere este topico.

2. Verificacdo dos
conhecimentos prévios dos
alunos

Criar/propor situacdes como: discussdo, questionario, mapa mental, situacdo
problema, etc., que levem o aluno a externalizar seu conhecimento prévio,
supostamente relevante para a aprendizagem significativa do tdpico.

3. Proposta de situacéo
problema em um nivel mais
geral e introdutorio

Apresentar situagdo problema, em nivel bem introdutério, levando em conta
0 conhecimento prévio do aluno, que preparem para a introdugdo do
conhecimento declarativo ou procedimental que se pretende ensinar. Essas
situacOes problema podem envolver, desde ja, o topico e a pauta, mas nao
para comecar a ensina-lo. Tais situagdes podem funcionar como organizador
prévio, podendo ser videos, problemas do cotidiano, porém sempre de modo
acessivel e problematico.

4. Apresentacdo do conteldo a
ser ensinado

Uma vez trabalhadas as situac@es iniciais, apresentar o conhecimento a ser
ensinado/aprendido, levando em conta a diferenciacdo progressiva,
comegando com aspectos mais gerais, inclusivos, dando uma viséo inicial do
todo, do que é mais importante na unidade de ensino, mas logo
exemplificando, abordando aspectos especificos. A estratégia de ensino pode
ser, por exemplo, uma breve exposicdo geral oral seguida de atividade
colaborativa em pequenos grupos que, por sua vez, deve ser seguida de
atividade de apresentagdo ou discussao em grande grupo.

5. Nova situagdo problema,
porém, em nivel mais alto de
complexidade

Retomar os aspectos mais gerais, estruturantes do contetdo que efetivamente
se quer ensinar, em nova apresentagdo, podendo ser exposicao oral ou fazendo
uso de algum recurso computacional, porém em um nivel mais alto de
complexidade com relacdo a primeira apresentacdo. As situacdes problemas
devem ser propostas em niveis crescentes de complexidade, dar novos
exemplos, ou seja, promover a reconciliacdo integradora. Esta situacéo deve,
necessariamente, envolver negociacdo de significados e mediacdo docente.

6. Sequéncia ao processo de
diferenciagdo progressiva,
retomando as caracteristicas
mais relevantes do conteldo,
porém, de uma perspectiva
integradora

Buscar a reconciliagdo integrativa, isso deve ser feita através de nova
apresentacdo dos significados que pode ser, outra vez, uma breve exposi¢ao
oral, a leitura de um texto, o uso de um recurso computacional, um audio
visual, etc. O importante ndo é a estratégia em si, mas o modo de trabalhar o
contelido da unidade. Apds esta terceira apresentacdo, novas situacdes
problema devem ser propostas e trabalhadas em niveis mais altos de
complexidade em relacdo as situacdes anteriores, estas devem ser resolvidas
em atividades colaborativas e depois apresentadas e/ou discutidas em grande
grupo, sempre com a mediagao do docente.

7. Avaliacdo da aprendizagem
na UEPS

A avaliacéo da aprendizagem através da UEPS deve ser feita ao longo de sua
implementacdo, registrando tudo que possa ser considerado evidéncia de
aprendizagem significativa do contetido trabalhado, além disso, deve haver
uma avaliagdo somativa individual apds o 6° passo, na qual deverdo ser
propostas questdes/situacGes que impliqguem compreensdo, que evidenciem
captacdo de significados e, idealmente, alguma capacidade de transferéncia.

8. Avaliacdo da UEPS

A UEPS somente sera considerada exitosa se a avaliacdo do desempenho dos
alunos fornecer evidéncias de aprendizagem significativa (captacdo de
significados, compreensdo, capacidade de explicar, de aplicar o conhecimento
para resolver situacBes problema). A aprendizagem significativa é
progressiva, 0 dominio de um campo conceitual é progressivo, por isso, a
énfase em evidéncias, ndo em comportamentos finais.

Fonte: Adaptado de Marco Antbnio Moreira (2011)
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3 PROCEDIMENTOS DIDATICOS E METODOLOGICOS

Neste capitulo, sdo apresentados todos os fundamentos metodolégicos que foram
adotados no decorrer da pesquisa. Os mesmos serdo dispostos em etapas, no contexto
educacional nos quais os professores estao inseridos, assim como a sequéncia didatica que foi
aplicada. A pesquisa tem abordagens qualitativas, destacando-se como um estudo de caso, em
que serd realizada uma analise descritiva e interpretativa. Serdo destacados 0s instrumentos para
as coletas de dados, o percurso de investigacdo e o aporte tedrico no qual serad concretizado o
processo de andlise da pesquisa. Essas abordagens foram recomendadas por melhor acolher as

necessidades apresentadas durante todo o processo da investigacao.

3.1 PESQUISA QUALITATIVA EM ENSINO

Quanto a abordagem metodoldgica, a pesquisa segue 0S pressupostos de uma
abordagem qualitativa, pois, segundo Lidke e André (1986, p. 11): “a pesquisa qualitativa
supde o contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situacao que esta sendo
investigada, via de regra através do trabalho intensivo de campo”.

Desta forma, a pesquisa também é classificada como descritiva, pois segundo Gil (2007,
p. 44), pesquisas descritivas servem para encontrar e descrever caracteristicas de certa
populacédo e explica que: “sdo inumeros os estudos que podem ser classificados sob este titulo
e uma de suas caracteristicas mais significativas esta na utilizacdo de técnicas padronizadas de
coletas de dados”, e, ainda, seré interpretativa, pelo fato da pesquisadora ter realizado um estudo
em todo conjunto de dados qualitativos conquistados durante o processo das oficinas.

3.2 ESTUDO DE CASO

Quanto aos procedimentos técnicos utilizados, a pesquisa se caracteriza, de acordo com
Gil (1988, p. 58), como um estudo de caso, pois se trata de um estudo profundo e exaustivo de
um ou mais objetos, de maneira que se permita o seu amplo e detalhado conhecimento. Segundo
Ponte (1994, p. 5), em Educagdo Matematica, um estudo de caso descritivo pode ser necessario
para preparar um programa para uma intervengdo. E neste caso isso ocorreu devido aos varios
encontros com os professores participantes, onde podemos descrever inUmeras atividades

vivenciadas e realizadas pelos mesmos.



32

3.3 INSTRUMENTOS PARA A COLETA DE DADOS

Como instrumentos de coleta de dados que caracterizam a pesquisa, 0S quais serdo
utilizados para elaborar e avaliar as atividades, foram utilizados: questionario, nuvem de
palavras, mapas conceituais, UEPS e videos que foram gravados durante os encontros. O
questionério, segundo Gil (1999, p.128), pode ser definido: “como a técnica de investigagdo
composta por um numero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as
pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinifes, crengas, sentimentos, interesses,
expectativas, situagdes vivenciadas etc.”. Assim, nas questdes de cunho empirico, é 0
questionario um artificio que serviu para coletar as informacGes necessarias para a ocasido.

As UEPS foram escolhidas pelo fato de que nos permite um maior acompanhamento
com relacdo a evolucdo ou ndo da aprendizagem do aluno, os quais Ihe permitam atribuir
significados aos novos conhecimentos. Quando esses ndo existem ou sao precarios, Ausubel,
Novak e Hanesiam (1980) propdem que os professores fagcam uso de organizadores prévios. Os
Organizadores Prévios, segundo Moreira (2011), sdo um recurso instrucional, apresentado antes
do contetido que se deseja ensinar ao aluno. Essa ferramenta deve ter um nivel mais alto de
abstracdo e mais inclusivo do que se deseja ensinar. O uso desses organizadores prévios deve
ser considerado na fase inicial das UEPS, dando um sentido maior de organizacdo e
planejamento no material instrucional.

Um dos instrumentos utilizados, 0 mapa conceitual, que teve sua iniciagdo na década de
1970, por Joseph Novak, é utilizado como técnica de representacdo do conhecimento, o qual
pode, amparado por referenciais tedricos condizentes, promover a aprendizagem significativa.
Na presente proposta, mapas conceituais baseiam-se na teoria de David Paul Ausubel e
compdem uma estratégia pedagdgica de ampla relevancia no ensino, para a construcdo de
conceitos cientificos, ajudando os discentes a agregar e relacionar informagdes, atribuindo mais

significado.

3.4 O PERCURSO DE INVESTIGACAO

O desenvolvimento da pesquisa seguiu as seguintes etapas, onde no decorrer do texto
elas serdo expostas mais detalhadamente quando aparecem descrevendo as categorias de

anélise:
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Etapa 1: Revisdo bibliogréfica - esta busca foi por trabalhos que envolviam UEPS e
formagdo de professores de matematica em Dissertagdes e Teses, dos ultimos 5anos;

Etapa 2: Aplicacdo de um teste diagnostico, a fim de verificar as concepcdes iniciais dos
professores sobre preferéncias por contedos matematicos e sobre atribuicdo de significados e
criticidade aos contetdos trabalhados, além de ser um fator para conhecer melhor o publico
alvo da pesquisa, principalmente com relacdo a sua formagéo e experiéncia profissional;

Etapa 3: Elaboracdo e Desenvolvimento da oficina de formacéo pedagdgica sobre TAS
e TASC, com duracdo de 70 horas;

Etapa 4: Desenvolvimento de uma UEPS para o ensino de conteddos matematicos
trabalhados pelos professores participantes da oficina;

Etapa 5: Analise do processo de construcdo das UEPS pelos professores participantes
das oficinas; e

Etapa 6: Avaliacdo de todo o processo durante as oficinas, considerando os aspectos
sequenciais da TASC.

3.5 ANALISE DOS DADOS

A pesquisa segue os principios da analise de dados conforme Bodgan e Biklen, (1994,
p. 205), pois segundo eles: “esta andlise € o processo de busca e de organizagado sistematico de
transcricGes de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo
acumulados, com o objetivo de lhe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou”.

A forma de analise dos dados seguiu pelos codigos de processo, 0s quais referem-se a
codificacdo de palavras e frases que facilitam a categorizacdo das sequéncias de
acontecimentos, mudancas ao longo do tempo ou passagens de um tipo ou género de estatuto

para outro.

Para a utilizacdo de um c6digo de processo o investigador deve ver a pessoa, grupo,
organizacdo ou atividade num continuo temporal e percepcionar a mudanga que
ocorre numa sequéncia de pelo menos duas partes. Os esquemas de codificacdo de
processo sdo também comumente usados para elaborar os dados em estudos de caso
organizacionais, neste caso, a mudanca na organizagdo ao longo do tempo é o foco de
interesse, podem ser codificados com um esquema de codificacdo cronoldgica.
(BOGDAN E BIKLEN, 1994, p. 225)

Dessa forma, buscando o maximo de fidedignidade para seguir esses critérios, foi

realizada uma interpretacao e descricdo de todas as palestras e oficinas realizadas, assim como
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nas atividades propostas e elaboradas pelos professores participantes, verificando se houve uma
interagdo com o que se buscava dentro dos pressupostos da TASC.

3.6 PARTICIPANTES DO ESTUDO

Participaram das oficinas professores de todos os niveis de ensino, do RS, com formacéo
em varias areas do conhecimento, em que todos tiveram interesse no tema: Aprendizagem
Significativa, mesmo tendo ciéncia de que seria mais direcionado aos professores de
matematica, devido ao foco na pesquisa em questdo. Diante disso, para a analise de resultados
foram utilizados os dados coletados somente dos professores de matematica, nos quais 0s
mesmos concordaram com o uso de suas informacg6es para analises e futuras publicagdes.

A oficina foi formada, inicialmente, por 31 professores no total, sendo 12 de
matematica, os quais se distribuem entre Ensino Fundamental, Médio e Superior. Destaca-se,
que as oficinas foram todas realizadas de forma remota, pelo Google Meet, gerando, para 0s

participantes, um certificado, totalizando 70 horas de participacao.

3.7 DESENHO DO ESTUDO: METODOLOGIAS ATIVAS

As metodologias ativas tiveram seu inicio no Brasil, por volta da década de 70, se
fortalecendo nas décadas de 80/90. As mesmas exigem do professor uma ressignificacdo dos
métodos de ensino que, até hoje, se vé em salas de aula. Essas, buscam por uma inovacgao, onde
0 ensino tradicional perde forcas, podendo fazer uso de diferentes ferramentas e procedimentos

no processo de aprendizagem. Segundo Bacich e Moran, (2018, p. 4):

Metodologias ativas sdo estratégias de ensino centradas na participagdo efetiva dos
estudantes na construcéo do processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada
e hibrida. As metodologias ativas, num mundo conectado e digital, expressam-se por
meio de modelos de ensino hibridos, com muitas possiveis combinagfes. A jungdo de
metodologias ativas com modelos flexiveis e hibridos traz contribui¢des importantes
para o desenho de solugdes atuais para os aprendizes de hoje.

Diante disso, destaca-se, logo abaixo, varios exemplos que profissionais da educacéo
trouxeram, nas palestras ministradas neste curso de Metodologias Ativas, o qual faz parte de
um Projeto de Extensdo da Unipampa/ltaqui em parceria com a Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM). Salienta-se, que os encontros tiveram inicio no més de abril de 2020, onde 0s

cinco professores formadores comegaram as tratativas e a organizacdo de oferta da oficina
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pedagogica. Houve vérios encontros online para organizar as palestras, além do grupo no
WhatsApp, no qual havia discusséo e troca de ideias.

A partir disso, dividiu-se o publico de professores cursistas em cinco equipes, nas quais
cada um dos professores formadores ficou responsavel por cada equipe, passando informacoes
e organizando o grupo para as oficinas e para o0 acesso ao material que foi disponibilizado na
plataforma Moodle. Vale ressaltar, que a pesquisadora acompanhou e enquadrou em seu grupo
todos os professores de matematica, os quais, mais adiante, ela direcionaria para dar
continuidade as Oficinas Pedagogicas, a fim de ja ir criando um vinculo com os cursistas.

E importante ressaltar a relevancia de trazer a descricdo das palestras sobre
Metodologias Ativas nesta pesquisa, pois foi o caminho de onde surgiu o grupo de professores
para as Oficinas Pedagogicas sobre TASC.

De inicio, como uma forma de se conhecerem melhor, foi solicitado aos professores que
redigissem uma narrativa sobre as suas vivéncias no ambito profissional e, também, um video
de apresentacédo, postando logo em seguida na plataforma Moodle, para que todos tivessem
acesso e, assim, pudessem se conhecer melhor. Desta forma, esses materiais foram pedidos na
intencdo de criar uma maior aproximacdo, e o0s professores participantes tivessem uma
integracéo.

No momento seguinte, foram postados na plataforma dois artigos sobre Metodologias
Ativas, para que 0s mesmos se inteirassem do assunto, a fim de proporcionar discussdes e sanar
possiveis duvidas. A formacdo sobre Metodologias Ativas foi composta por nove palestras, nas
quais em cada uma foi discutida uma metodologia ou assunto relacionado a aprendizagem. O
periodo das palestras se deu de 03/06/2020 até 29/07/2020, todos encontros semanais, de 1 hora
e 15 minutos, aproximadamente.

O ciclo de palestras sobre Metodologias Ativas trouxe temas importantes, sempre na
busca de um maior envolvimento do aluno em sala de aula, ou seja, o0 aluno passa a ser o
protagonista e o professor um mediador de conhecimento, como destacam Bacich e Moran
(2018, p. 4): “As metodologias ativas ddo énfase ao papel protagonista do aluno, ao seu
envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do processo, experimentando,
desenhando, criando, com orientacdo do professor”.

No quadro 2, abaixo, consta a relacdo dos temas e os professores palestrantes que
fizeram parte do curso de Metodologias Ativas, assim como as Instituicdes em que atuam no

momento.



36

Quadro 2 - Descricdo dos Temas, Palestrantes e Instituicdes do curso de Metodologias Ativas

PALESTRANTE TEMA INSTITUICOES
Prof. Dr. Radael de Souza Modelagem Matematica: Uma experiéncia com Unipampa
Parolin calculo numérico (Universidade Federal do
Pampa)
UENP
Prof. Dr. Jodo Coelho Neto Sala de Aula Invertida (Universidade Estadual
do Norte do Parand)
Unipampa
Profd. Dré. Lidiane Dal Bosco Aprendizagem Baseada em Problemas (Universidade Federal do
Pampa)
Unipampa
Profé. Dr2. Valesca Brasil Caminhos para Préticas Avaliativas Inovadoras | (Universidade Federal do
Pampa)
Unipampa
Profé. Dr2, Patricia Pujol (Universidade Federal do
Carpes e Prof?. Dr? Roberta Ensino Hibrido Pampa)
Dall Agnese e UCS
(Universidade de Caxias
do Sul)
Unipampa
Profé, Ms. Naiara Ribeiro O uso das Historias em Quadrinhos como (Universidade Federal do
recurso facilitador da aprendizagem Pampa)
Unipampa
Profé. Ms. Cristiane Araljo Resinificando as Praticas Docentes (Universidade Federal do
Pampa)
Unipampa
Prof. Dr. Luis Flavio Souzade | A Metodologia da Aprendizagem baseadaem | (Universidade Federal do
Oliveira Projetos Pampa)
Prof. Ms. Rodrigo Mendes A Inversdo da Sala de Aula: Uma Metodologia Escola Maobile de Séo
Ativa de Aprendizagem Paulo

Fonte: elaborado pela autora

3.7.1 Descricdo dos encontros

Neste topico, sera descrita a pertinéncia de cada palestra, para ter maior compreensado
sobre os temas abordados no curso. Vale destacar, que as mesmas serdo referenciadas pelo
ultimo nome, o qual foi destacado em negrito, no quadro acima.

A Modelagem Matematica e a Histdria em Quadrinhos ndo é considerada uma
Metodologia Ativa, porém do modo como foram propostos pelos participantes pode ser
considerada um método ativo de ensino.

Com relagéo a palestra de Parolin, o qual trouxe o uso da Modelagem Matematica,
deixou muito claro, em sua fala, o quanto gosta de trabalhar a autonomia do aluno, trazendo
propostas flexiveis, mesmo que seja em torno de questdes geradoras. Nesse caso, a experiéncia
foi com quatro alunos do Gltimo ano de Licenciatura em Matematica, da Unipampa, onde fez
uma proposta de reconstruir um objeto como um sélido de revolugéo, fazendo uso dos célculos

de area do plano transversal, como mostra a figura abaixo.
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Figura 2 - Imagem dos slides da apresentacdo de Perolin

Universidade Federal do Pampa - UNIPAMPA

Reconstituir um objeto como um sdlido de revolugdo, calculando
drea do plano transversal, volume do sdlido e area de superficie.

Aplicagdo de 5 noites
Interpolagdo e presenciais e
Integracdo muitos momentos

Numérica. individuais e em

Modelagem
dos objetos

Fonte: Apresentacdo dos slides do professor palestrante.

Ele apresentou os métodos possiveis e discutia, em aula, com o0s alunos, as possiveis
formas de construcdo. Os mesmos usaram desde garrafas de vidro, lampada, cuia de chimarréo
e pedo de madeira para realizar a atividade proposta, o professor relata que ficou impressionado
com a interacdo dos alunos, o que julga como superacao das expectativas.

Diante da fala do professor, 0 mesmo disse que 0s conhecimentos prévios que os alunos
ja tinham de célculo integral e diferencial foram pontos chave para que conseguissem realizar
as construcdes, podendo dizer que a modelagem matematica se trata de uma metodologia ativa,
segundo (Bassanezi, 2015, p. 2): “O ensino-aprendizagem com modelagem matematica € um
dos frutos mais ricos e promissores desta busca”, pois diante desse trabalho possibilitou a
autonomia do aluno, além de propiciar maior interacdo ndo s6 com o professor mediador, mas
com todo o grupo, gerando uma aprendizagem significativa.

Na apresentagcdo de Neto, ele trouxe o tema da Sala de aula Invertida e destacou as
metodologias como ferramentas importantes, principalmente neste momento, em que as
tecnologias estdo sendo muito usadas. O docente trabalha dentro da &rea das tecnologias
digitais, na Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP), sendo que também participa de
projetos em que pesquisam sobre o Transtorno do Neurodesenvolvimento, tendo como publico

jovens autistas e com discalculia. Ademais, esse estudo se da na area de matematica,
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envolvendo esses alunos especiais, onde as tecnologias entram para ajudar no trabalho dentro
de cada situacdo.

O palestrante destaca que, segundo (Moran 2018, p. 4): < [...] Metodologias séo grandes
diretrizes que orientam 0s processos de ensino e aprendizagem e que Se concretizam em
estratégias, abordagens e técnicas concretas, especificas e diferenciadas|...]”. Isso possibilita
refletir sobre as vérias formas e maneiras diferentes que se pode trabalhar em sala de aula,
levando em conta o contexto de cada turma.

Na sala de aula invertida, o primeiro passo € o professor fazer uma boa selecdo do
material que seré enviado para o aluno, pois conforme traz Bergman e Sams (2016, p. 11): “O
conceito de sala de aula invertida é o seguinte: o que tradicionalmente ¢ feito em sala de aula,
agora € executado em casa, e 0 que tradicionalmente é feito como trabalho de casa, agora €
realizado em sala de aula”.

Sendo assim, quanto mais rico for o material, quanto mais informacdes o aluno tiver,
podendo até ser em formato de videos, software, melhor serd o aproveitamento deste contetdo,
criando planos para que ndo se torne somente uma aula tradicional inversa. Além de que, em
um momento sincrono, apds o aluno ter estudado o material enviado, pode-se trabalhar outras
estratégias para complementar esse conceito, de forma a contribuir para o ensino-aprendizagem.
Ressalta-se, portanto, que nesse método de sala de aula invertida, o aluno precisa ter autonomia
e o professor ser apenas um mediador do conhecimento, ou seja, € uma inversdo de acdes.

Neto destaca 0 qudo pouco trabalho existe sobre aula invertida na area de matematica,
em Lingua Portuguesa, tanto em periddicos, quanto em dissertacdes e teses. Ademais, 0 autor
trouxe uma analise desenvolvida, desde 2014, e, realmente, fica claro o quanto a temética é
pouco explorada, sendo comentada que pode existir mais trabalhos, porém nédo sdo devidamente
publicados nos programas das Instituicdes. Neste caso, pode-se fazer a relacdo com a
Diversidade de materiais e estratégias de ensino que Ausubel fala, com relagdo ao uso de
distintos materiais instrucionais e diferentes estratégias didaticas, o qual € um dos principios da
aprendizagem significativa critica.

Mendes vem trazendo uma ideia complementar ao trabalho de Neto, sobre Sala de Aula
Invertida. O professor de Biologia trabalha em uma escola particular do estado de Sao Paulo,
composta por quatro turmas, num total de 160 alunos, e como diz, ela comtempla alunos da
elite, devido ao preco da mensalidade.

Descreve, ainda, que os alunos tém perfil com muito foco, com altas expectativas de
entrar em cursos de graduacao, nos quais as médias de ingresso sdo bastante elevadas, como

engenharia e medicina da USP. A Sala de Aula Invertida vem protagonizando a atuacdo dos
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alunos, pois segundo Mendes, ele trabalha de modo presencial/remoto, explicando os contetdos
e depois o aluno estuda em casa e em um outro momento em sala esse assunto é discutido em
grupo, gerando, desta forma, uma aprendizagem com mais significados. O professor usa
estratégias para causar curiosidade dos alunos, nesse caso, deu exemplos dentro da genética,
para que os alunos fiquem instigados a realizar as atividades que sdo estipuladas para realizarem
para casa, sendo que o conteudo ainda néo foi trabalhado mais especificadamente, porém indica
videos, a fim de discutir na proxima aula, e observar qual foi a concluséo que chegaram, destaca,
também, que se o aluno nao olhar o video ou néo fizer a tarefa vai ficar “flutuando” na proxima

aula, neste caso, se trata da motivagdo do aluno para a aprendizagem significativa.

Figura 3 - Exemplo de aula de inverso em Genética

Cremmamte nu Bor erewy
Duwt 0 0 heme B vy mows (rance (o
o

determinar se uMa caracteristica ¢ dominante ou
recessiva

utilizar corretamente 0 vocabularnio sobre Genética
fendtipo, gendtipo, dominante, recessivo,

heterozigoto e homozigoto

Fonte: Slides de Mendes

Um dos pré-requisitos para esse tipo de metodologia dar certo € que o professor ndo
repita em sala o conteudo que ja foi visto no video, use-o para tirar dividas, porque € obrigacao
do aluno ter realizado a parte dele em casa. Além disso, destaca o erro do aluno como uma
excelente aprendizagem, tanto para ele como para o professor.

Na aula presencial/sincrona, deve-se disponibilizar ao aluno situagdes-problemas mais
complexas das que ele ja fez em casa durante seu estudo, pois com isso ele ja terd, em sua
estrutura cognitiva, conceitos suficientes para resolvé-los, visto que esses servirdo de
ancoragem a nova atividade proposta. Nesse sentido, Moreira e Massini (2006, p. 17) destacam
que:

A aprendizagem significativa € um processo pelo qual uma nova informagédo se
relaciona com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do individuo. Ou
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seja, neste processo a nova informaco interage com uma estrutura de conhecimento
especifica, a qual Ausubel define como subsuncor, existente na estrutura do individuo.

Desta forma, os subsungores funcionam como ancoras para 0 novo conhecimento. Em
sua fala, Mendes deixa claro que a sua estratégia de ensino funciona muito bem, devido ao
contexto da escola que leciona, porém em se tratando de escola pablica teria que avaliar toda
realidade, para adequar as melhores possibilidades de ensino, visto que nao séo todos que tem
0 acesso as tecnologias, o que julga um fator importante e que deve ser considerado,
principalmente neste periodo de Pandemia, ao qual se esta vivendo. Em se tratando da forma
de avaliar o processo de ensino, expde que seria um estudo caso a caso, no aluno como um todo,
desde a forma como trata seu colega até a entrega de atividades.

Fazendo parte das rodas de conversa do curso, Dal Bosco traz uma fala sobre
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP). Ela, que é biomédica e atua como docente no
curso de Medicina, na Unipampa, relata que se sentiu desafiada por ndo ser da area da Educacéo.
A palestrante descreve que essa metodologia foi o eixo escolhido pela universidade para se
trabalhar no curso, mesmo antes dela se tornar docente na instituicao.

Diante da abordagem metodolégica que trouxe, chama atencdo para o papel centrado no
aluno e que o professor passa a ter o papel de tutor ou facilitador da aprendizagem, a qual chama
de aprendizagem horizontal, onde o professor tera de conduzir o aluno de modo que ele perceba
onde estéa errando. Em sua fala lembra que: “A premissa basica da ABP é o uso de problemas
inspirados na vida real visando estimular o desenvolvimento cognitivo, procedimental e
atitudinal dos discentes. Através da obtencéo, analise e sintese das informacdes disponiveis no
problema, séo identificadas lacunas do conhecimento, que precisam ser preenchidas”, ou seja,
quando relaciona-se com a aprendizagem significativa isso significa a falta de subsuncores, e
até mesmo o uso de organizadores prévios para preencher as lacunas na aprendizagem.

Sendo assim, o trabalho de comunicacéo, seja em grupo ou individual é fundamental
para esse desenvolvimento, assim como o preenchimento das lacunas. E importante lembrar,
que a situacdo-problema a ser trabalhada dentro da ABP deve ser apresentada antes do
conteudo, a fim de instigar o aluno, sendo chamado de disparador da aprendizagem, pois se for
apresentada apds ele ter tido a explicacdo volta-se ao ensino tradicional. Desta forma, vale
destacar, na figura 4, os suportes tedricos que norteiam essa metodologia, descrita por Dal

Bosco em sua apresenta(;éo:
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Figura 4 - Fundamentacdo Tedrica da ABP
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A palestrante ressalta, que o aluno deve perceber as aplicagdes de seus conhecimentos
prévios, onde faz ligacdo direta com a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), de
Ausubel, e, também, trazendo a Pedagogia da Autonomia, de Paulo Freire, na qual o aluno
consiga ser autbnomo e responsavel pela sua aprendizagem. Destaca, ainda, que um dos pontos
fortes da ABP € a capacidade de instigar o estudante aprender a aprender, lidar com
problemas e buscar solucdes e bases cientificas para supera-los, além do método de auxiliar a
desenvolver a capacidade de trabalhar em equipe.

Isto posto, 0s grupos tutoriais devem ser em torno de 8 até 12 pessoas, onde esses devem
ser formados no inicio do semestre e ir até o final, para conseguir uma sequéncia de trabalho e,
até mesmo, para a questdo de avaliacdo, que se da de maneira formativa e somativa, pois acaba
que se conhece melhor o método de trabalho de cada um. Abaixo, a perspectiva do ensino em

espiral mostrado na figura 5.
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Figura 5 - ABP na perspectiva da espiral construtivista

ABP na perspectiva da espiral construtivista

Construindo
Identificando b Yt
0 pro significados
-
t Buscando
novas
Informagles

Formulando
hipOteses

Elaborando
Questdes

Espiral construtivista do processo de ensino-aprendizagem a
partir da exploragéo de uma situacio-problema.

Fonte: Slides de Dal Bosco

Na figura 6, a autora supracitada busca trazer como se faz a construcdo de uma ABP,

considerando alguns aspectos essenciais.

Figura 6 - Construcéo das situacdes problema na ABP
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Fonte: Slides de Dal Bosco

Com base no que a palestrante descreveu, surgem trés teorias de ensino envolvidas na
metodologia de ABP: a afetiva, a cognitivista e a comportamentalista, pois, nessa ultima, no
momento em que o aluno ndo tem conhecimento prévio é preciso fazer um resgate, 0 que

converge com a aprendizagem significativa, onde Ausubel traz como “Organizador Prévio™.
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Esse, por sua vez, poderd ser um texto, um video, algum material que sirva de apoio, para
resgatar a lacuna que ficou do conceito, que j& deveria fazer parte de sua estrutura cognitiva.

As transformacdes que vém ocorrendo na educacdo, principalmente neste momento
atual, em que € preciso reorganizar e se adequar dentro de varios contextos, Pujol e Costa
trazem uma fala bem propicia para a ocasido, o Ensino Hibrido, que parecia estar t&o distante
e, agora, faz parte do cotidiano da maioria. As palestrantes apresentam novos olhares sobre a
integracdo das tecnologias digitais nos modelos de ensino e aprendizagem, buscando adequar a
aprendizagem as necessidades de cada estudante, ou seja, € a alternativa que combina o melhor
de dois mundos, o presencial e o virtual. Na figura 7, apresenta-se um ponto essencial no ensino
hibrido.

Figura 7 - Personalizagdo do ensino

N

Personalizagdo do
ensino

* O elemento de controle do
académico é fundamental, de
outro modo, o ensino hibrido ndo
seria diferente de um professor
transmitindo o contetudo da
disciplina on-line para os alunos

(HORN; STAKER, 2015).

Fonte: Slides de Costa e Pujol

Deste modo, Moran (2012) contribui dizendo que: “A tecnologia deve visar a
aprendizagem: ndo apenas transmitir informagdes”. Para tanto, essa personalizagdo ndo é uma
individualizagdo de ensino, e sim uma combinacgdo de experiéncias individuais, como cria¢do
de projetos e atividades em grupo. As professoras ressaltam, também, a importancia a respeito
da finalidade das tecnologias em sala de aula, que a mesma deve ganhar espaco quando for a
melhor alternativa para o estudante aprender, ou seja, ndo basta utilizar tecnologias sem antes
pensar em sua finalidade.

O protagonismo do aluno surge com forca, também, no Ensino Hibrido, pois
independente do modelo que o professor ira seguir, o aluno precisa ser autbnomo, cabendo a

eles tomarem decisGes sobre o proprio processo de ensino e aprendizagem. As autoras, ao
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mesmo tempo relatam a preocupacdo quanto ao professor que precisa urgentemente se
qualificar, de modo a atender as necessidades do momento com mais agilidade e praticidade.

Quanto ao Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), elas salientam que 0 mesmo é
constituido por uma plataforma e por todas as relacdes estabelecidas pelos usuarios, a partir das
ferramentas de interacédo, tendo como foco principal a aprendizagem. Sendo assim, pode ser até
via WhatsApp, Moodle, etc., pois o fundamental ndo é a interface em si, mas o que 0s
interagentes fazem com ela. No entanto, as metodologias ativas, aliadas as tecnologias digitais,
sdo instrumentos valiosos, que possibilitam buscar objetivos transformadores na educacgéo
atual.

Ribeiro expde outra forma diferenciada para se trabalhar em sala de aula, o uso das
Histdrias em Quadrinhos (HQ), como recurso facilitador da aprendizagem. A autora relata a
importancia com relacdo as imagens, que essas por si sé remetem muitas mensagens, fazendo
com que o aluno tenha vérias percepcdes, que até os professores muitas vezes ndo percebem,
ou seja, ela gera motivacdo em sala de aula.

A histéria em quadrinhos sofreu uma grande rejeicdo até chegar em sala de aula,
segundo Ribeiro, pois havia 0 medo de que as criancas fossem influenciadas devido aos
quadrinhos virem compostos por muitos textos. Contudo, logo comecou a ser infiltrada dentro
dos livros didaticos, em forma de tirinhas, sendo que essas foram incluidas por meio da LDB
de 1998, onde era ressaltado para se trabalhar diferentes géneros dentro da sala de aula.

A professora, durante seu mestrado, desenvolveu uma revista em quadrinhos sobre
estudo da equacdo de 1° grau. Essa era composta por 40 péginas, todas ilustradas, na qual fez
uso do TOONDOO para criar as animagdes, e buscou trazer os personagens tentando explorar

a diversidade brasileira, como mostra-se na figura abaixo.
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Figura 8 - Personagens criados pela professora em sua histéria em quadrinhos
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Fonte: Slides da apresentacdo de Ribeiro

Ribeiro descreve que gostaria muito de trazer alunos cadeirantes, outros que faziam uso
de éculos, porém o programa nao disponibilizava dessas caracteristicas. Ela conta que ficou 18
meses trabalhando, desde a ideia até a impressdo do produto final, e, nesse percurso, foi
disponibilizada uma revista para cada aluno, os quais resolviam as questfes ha mesma.

As HQs foram elaboradas a partir de atividades que oportunizam a aprendizagem dos
educandos, seguiu a tipologia proposta por Zabala (2010), onde buscava: contetdos factuais,
conceituais, procedimentais e atitudinais, sempre na busca da interacao e atitude do aluno. A
mesma também instigou, dentro das histdrias, o uso do celular para fazer pesquisa de termos
ou simbolos que os alunos ndo sabiam. Essa atividade foi aplicada em uma turma de 7° ano do
Ensino Fundamental, com 32 alunos, com faixa etéria de 11 a 17 anos, se trata de uma turma
onde ha alunos incluidos, a mesma diz que ficou feliz em poder avaliar o aprendizado através
das HQs, por diversos publicos.

Ao término de cada aula, a professora fazia um questionario com os alunos, a fim de
saber quais tinham sido as facilidades e as dificuldades com o contetdo trabalhado, o qual ela
denominou de “Questionario Refletindo um pouco”, com a intengao de melhorar o processo da
sua prética. Ela observa que todo o processo teve 6tima aceitacdo e avalia 0 método eficaz por
tornar o aluno ativo, inclusive os alunos especiais. Ao final, fez uso da ferramenta KAHOOT,

onde fez uma brincadeira com os professores cursistas, 0 mesmo se trata de um quiz online, no
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qual se consegue colocar varias perguntas de qualquer conteudo e trabalhar, inclusive, em sala
de aula, o que motivou bastante os participantes.

Na sequéncia, surge Oliveira, abordando o tema sobre: Metodologias Ativas e
Aprendizagem Significativa como ferramenta de ensino-aprendizagem: A metodologia de
Aprendizagem Baseada em Projetos. O professor trabalha na area de formacéo de docentes,
inclusive com Ensino Superior e destaca a metodologia baseada em projetos desafiadora. Um
dos pressupostos mais importantes que o professor fala é a importancia de conhecer quem é o
outro, como é a realidade do aluno.

Oliveira expde que se sentia incomodado com o uso de telefone em suas aulas no Ensino
Superior, porém, com o tempo, foi verificando que os alunos, salvo exceces, estavam buscando
material de apoio a respeito do assunto tratado em aula, e isso fez com que ele comecasse a usar
a seu favor. Diante disso, coloca algumas caracteristicas que os alunos do seculo XXI devem

ter, como mostra-se na figura abaixo.

Figura 9 - Perfil dos alunos do século 21
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Fonte: Slides da apresentacdo de Oliveira

O autor ressalta, que na parte de gerir, criar e inovar, o aluno precisa fazer um estudo
bem aprofundado, e aprender a se comunicar é essencial, até para que consiga se inserir no
mercado de trabalho, futuramente. Oliveira convida a fazer uma analise na piramide de William

Glasser, na qual apresenta as formas de aprendizado, conforme exposto na figura 9.
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Figura 10 - Piramide de William Glasser
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Fonte: Slides da apresentacdo de oliveira
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Logo, partindo de situacdes reais, o aprendizado passa a ser focado no aluno e o
professor apenas um mediador, onde o aprendizado precisa ser baseado em conhecimentos
prévios, dentro de um contexto real, para que haja a integracdo de conteido, podendo haver
uma interdisciplinaridade. O autor chama bastante atencdo para o trabalho em grupo, no qual
ndo haja competicdo, e sim ajuda mutua, em busca do conhecimento e do crescimento.

Né&o ter medo do novo, da mudanca, pois sdo desafios que precisam ser enfrentados. No
entanto, deve-se buscar conhecimento, vivenciar o processo, avaliando e aperfeigoando, em
busca da melhoria do ensino-aprendizagem. Para que 0 processo tenha sucesso € preciso um
planejamento, como qual conteddo a ser trabalhado, o tempo de aplicacdo, o publico alvo, a
aprendizagem em pares e como sera a avaliacdo, sempre analisando o Projeto Politico
Pedagogico (PPP) de cada curso e observando a ementa, assim como 0s objetivos tracados.

As Metodologias Baseadas por Projetos partem de questdes norteadoras, as quais
passam por diversas areas de conhecimento, em que 0s estudantes consigam unir esses
conceitos para desenvolvé-lo, sendo que o tema devera ser escolhido pelo grupo de alunos e
néo pelo professor. Essa metodologia é realizada sempre em grupo e nunca de forma individual,
partindo disso, eles decidem qual serd o produto final a ser apresentado.

Neste caso, o professor devera intervir, tentando descobrir o que 0s grupos estdo lendo
e pesquisando, para que consigam realizar seus projetos com intencdo de fazer criticas

construtivas e nunca oferecer material pronto para os alunos, sempre buscando, com isso, a
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autonomia deles. Essa metodologia é formada por uma engrenagem de processos, conforme o
palestrante sdo 0s seguintes: se tenho um problema, o qual verifica-se anteriormente se 0s
alunos tem conhecimentos prévios em sua estrutura cognitiva, partindo para um novo conceito,
esse passa para uma investigacdo interativa, onde verifica-se a autenticidade, como referéncias,
por exemplo, voz e escolha do estudante, ou seja, 0 que vao fazer, reflex&o sobre o tema, revisao
critica de todo o processo, e, enfim, o produto final para publicacdo. Esses projetos poderao ser
de curto ou longo prazo, o qual é determinado pela sua complexidade, 0 mesmo € avaliado
como um todo, pois deve comtemplar, satisfatoriamente, enquanto projeto, todas as
competéncias e habilidades almejadas.

Diante disso, Brasil traz uma fala muito importante ¢ relevante: “Caminhos para
Praticas Avaliativas Inovadoras: cenarios a partir da pesquisa e do ensino”. Comeca seu relato
dizendo que ndo se deve pesquisar para explicar uma teoria, e sim para resolver um problema,
com isso busca-se estar mais perto da sociedade. Iniciou perguntando o que vem a mente
quando se fala em avaliagcdo. As respostas mais frequentes foram: “prova e nota”, e tantas outras
como: ansiedade, reprovacdo, medo, aprovacdo, punicdo, classificacdo, métodos duros,
quantificacdo, dificil, resultado, pressdo, incerteza. Isso, de certa forma, é preocupante, pois
existem palavras fortes que foram citadas e fazem refletir.

Se o foco do ensino-aprendizagem € o aluno, existem varios momentos, nesse modelo,
que o aluno ndo esta sob os olhos do professor e isso demanda um desenho avaliativo mais
elaborado, mais distribuido e mais centrado no processo. Além disso, ela lanca e deixa para
reflexdo a pergunta: Como entender a avaliacdo de uma forma positiva para a aprendizagem?
Salienta que é um processo longo e que precisa de muita pesquisa para poder analisar da forma

correta, porém para entender melhor traz a ideia da figura abaixo.
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Figura 11 - Avaliacdo como ponte

A avaliagdo como ponte... (assessment for learning, learning-oriented assessment)

Fonte: Slides da apresentacéo de Brasil

A partir disso, a ponte representa que a avaliacdo ndo pode terminar nela, ou seja, deve
ter segmento em conceitos mais avancgados orientando para a aprendizagem, o que converge,
também, com a aprendizagem em rede, onde Vvérias disciplinas podem trabalhar juntas, de modo
que o aluno participe do processo de construcdo, e os professores em constante autoavaliacéo,
para que ocorra a efetivacdo de um ensino de qualidade. Diante do exposto, salienta sobre as
crengas que os estudantes tém com relacdo as avaliacGes, e, também, com relagdo ao erro, pois
enquanto docentes deve-se deixar claro que o erro é importante e que se aprende muito com
ele, isto podera fazer com que o sujeito tenha uma aprendizagem de fato.

A verbalizacdo do aluno com relacdo ao que ele aprendeu da disciplina é muito valido,
elencar quais os conceitos que had necessidade de retomada, se ficou em falta algum
conhecimento prévio para que compreendesse 0 assunto atual é fundamental. Apés essa etapa,
deve-se possibilitar ao aluno fazer uma descrigdo, mas justificando a sua participacéo dentro do
maodulo de ensino, para, de fato, poder avalia-lo de forma mais correta e justa.

Nesta conversa, a autora apresenta 0 método de avaliagéo através de Rubrica, que pode
ser definida, de forma genérica, como um dispositivo/artefato que busca uma descricdo
detalhada do professor em relagdo ao desempenho do aluno de forma ampla ou em tarefas
especificas, apresentando um carater tanto descritivo como preditivo para a producdo desse
desempenho. Destaca-se, que a Rubrica ndo é uma metodologia ativa, mas uma forma de avaliar

as metodologias utilizadas.
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Figura 12 - Modelo de Rubrica
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Fonte: Slides de apresentacéo de Brasil

O caso acima € um exemplo, no qual foi realizada uma avalia¢do de um semestre inteiro,
sendo que esse pode também ser realizado em varias etapas, ficando a critério do professor.
Abaixo, ela disponibiliza alguns critérios de avaliacdo, conforme o projeto de autoavaliacéo de

cada aluno.

Figura 13 - Critérios da tarefa de autorregulacao

Ensaio final escrito individual sobre o processo de aprendizagem (tarefa de autorregulagio)

Excelente (10): item A: Reflexdo individual profunda e detalhada sobre o préprio processo de aprendizagem,
tanto em relagdo as tematicas abordadas quanto ao conhecimento linguistico necessario para consumir e
produzir informagdo a respeito dessas tematicas. Item B: escrita em tom autoral e criativo. Item C: Texto escrito
em 1? pessoa do singular, em inglés/espanhol Item D: texto escrito com utilizagdo de estruturas complexas da
lingua Item E: texto com riqueza vocabular. Item F: O texto deve ter de 3 a 5 paginas, fonte Arial 12, espago 1,5,
texto justificado, com recuo de pardgrafo. G) Item G: texto disponibilizado em formato editdvel (ndo em .pdf)
dentro da pasta do Drive do Grupo em que o aluno faz parte, no prazo estipulado pela professora, com arquivo
devidamente identificado da seguinte forma: NOME_DO_ALUNO_ENSAIO

Muito bom (9): Ensaio que atende o Item A na maioria dos seus elementos, atende plenamente o item G e
outros 4 dos 7 itens apresentados no nivel anterior de forma satisfatoria.

Bom (8): Ensaio que atende o Item A na maioria dos seus elementos, atende plenamente o item G e outros 3
dos 7 itens apresentados no nivel anterior de forma satisfatdria.

Aceitivel (7-6): Ensaio que atende razoavelmente o Item A, plenamente o item G e atende os demals itens
apresentados no nivel anterior de forma razodvel.

Inadequado (5-0): Ensaio que ndo atende razoavelmente o Item A e ndo atende a maioria dos demais itens de
forma razodvel.

Evidéncia Insuficiente (0): Ensaio que ndo foi feito OU ndo atendeu o minimo de péginas escritas OU ensaio
plagiado ou duplicado (total ou parcialmente) dentro da turma OU evidéncia de que o texto foi traduzido ou
copiado entre as linguas estudadas.

Fonte: Slides da apresentacdo de Brasil

A partir do exposto por Brasil, € preciso repensar sobre as praticas avaliativas, pois
existe uma diversidade de instrumentos que sdo usados. O uso de avaliacdo por pares, fazer
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testes de acompanhamento, socializar os resultados escritos ou falados e estimular a
aprendizagem em rede, sempre buscando instigar o aluno, de modo que esse extrapole o0 meio
académico e consiga fazer uso de tudo que ja foi trabalhado antes, tendo éxito em suas tarefas,
e, por fim, conseguindo ter de fato uma aprendizagem. Ao finalizar, a palestrante refaz a
pergunta de o que se pensa quando se fala em avaliacdo e as palavras mudaram muito, como

mostra na figura abaixo.

Figura 14 - Nuvem de Palavras ao final da fala de Brasil sobre Avalia¢do
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Fonte: Slides da apresentacéo de Brasil

A vista disso, percebe-se o quanto é valido ter a oportunidade de sempre estar em
formacdo, pois o docente nunca esta pronto, a busca por outras formas de ampliar seus
conhecimentos é fundamental.

Para finalizar as rodas de conversas durante as palestras realizadas sobre Metodologias
Ativas, Araujo expde uma reflexdo com o tema: “Ressignificando as Praticas Docentes”. Uma
das primeiras falas que ela apresenta € a importancia da sala de aula, a pratica que a sala permite
ao professor ndo tem valor, procura trabalhar de maneira harménica com seus alunos, onde
guem vence, de fato, é a pedagogia do amor, a proximidade e a empatia. Fazem com que 0
aluno goste da disciplina mesmo com dificuldades.

Para tanto, a autora trouxe uma metodologia diferente de todas ja apresentadas, na qual,
durante as aulas de literatura, com alunos do Ensino Médio, fez um teatro, que durou 3 meses,

entre fazer roteiro e apresentacdo final, estudando as Obras do Romantismo. Ademais, a
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professora relata que foi um sucesso na escola e teve a participacdo de todos os alunos e, a
pedido deles, também apresentaram para seus pais, como mostra na figura abaixo.

Figura 15 - Teatro como metodologia ativa de ensino

Uma primeira mudanca...
O teatro sobre o Romantismo...

Fonte: Slides da apresentacéo de Aradjo

A docente traz consigo a seguinte frase: “Educacdo sem emocédo simplesmente nédo
existe”, ela é também de um professor, chamado Motta, com o qual ela fez varios cursos, pois
concorda com ele na questdo da emocdo, uma vez que tudo o que é feito com amor tem um
outro sentido. Além disso, ela expde que tinha muitos planos organizados, porém com a
chegada da pandemia tudo mudou repentinamente. O que havia pensado em fazer teve de ser
replanejado e repensado devido ao distanciamento e passou a ter somente as aulas remotas.
Argumenta, ainda, que teve muitas dificuldades, pois ndo queria ser apenas um repositério de
contetido, mas conta que se superou junto aos colegas de escola e aprendeu muito com essas
adaptacoes.

Durante o ensino remoto, percebeu que o rendimento de muitos alunos, que eram étimos
no presencial, havia diminuido, logo, partiu para busca de ferramentas para diversificar suas
metodologias e chama atencdo para que os professores sejam humildes para reconhecer que nao
sabem tudo e estdo vivendo um momento do “RE”, ou seja, recomegar, reavaliar, repensar as
praticas, reestruturar. Dessa maneira, é preciso trabalhar de forma colaborativa com os colegas,
para conseguir dar conta de todo processo.

Isso é importante, ndo s6 com a equipe de professores, mas sim com os alunos, 0

trabalho em grupo é fundamental, para que haja colaboracao, participacdo por meio de acéo-
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reflexdo e o protagonismo do aluno, que no ensino remoto é fundamental, seguindo, dessa
forma, os critérios das metodologias ativas de aprendizagem. Deste modo, a professora expde
os varios beneficios que as Metodologias Ativas trazem para 0s estudantes, como uma maior
autonomia e confianca, além de comecgarem a perceber que o aprendizado é mais tranquilo,
tornando-se aptos a resolucdo de problemas, profissionais mais qualificados, sendo
protagonistas de seu proprio aprendizado.

Por fim, ela exemplifica com algumas ferramentas que usa em sala, como: Infogréaficos,
Mapas Conceituais, Dollify (aplicativo para androides), Padlet, Mentimeter (nuvem de
palavras), assim como videos curtos do youtube, como entendimento de diversificar as aulas,
tornando-as mais atraentes e com significado para a aprendizagem.

Diante de todas as palestras que foram apresentadas, pode-se dizer que houve amostras
de saberes diferenciados, com qualidade em cada uma delas e contribuicdo para todos que se
fizeram presentes. Como pode-se observar, as metodologias sdo as mais diversas e isso abre
possibilidades para elaborar aulas altamente criativas, beneficiando a todos os envolvidos,
proporcionando aos alunos mais preparo para enfrentar o mercado de trabalho e para sua
atuacdo em sociedade. Consequentemente, o professor que se mantém na busca e estudando
torna-se mais capaz de aplicar diversas ferramentas educativas, proporcionando aulas mais
motivadoras e dinamicas, em contraponto ao modelo de aula mais tradicional.

Destaca-se, Sala de Aula Invertida, Aprendizagem Baseada em Problemas, Ensino
Hibrido e Aprendizagem Baseada e Projetos como reconhecidas por varios autores por
Metodologia Ativa, pois lanca o aprendiz diretamente como protagonista do seu aprendizado.
Contudo, foi exposta a Modelagem Matematica, alguns reconhecem como Metodologia Ativa,
outros ndo, além de que, as Histérias em Quadrinhos foram apresentadas como Metodologias
Ativas, por reconhecer-se que o0 processo de aprendizagem se deu de forma ativa, onde o
professor foi apenas mediando a atividade proposta.

No entanto, na apresentacdo de Brasil, onde traz os Caminhos para as Praticas
Avaliativas Inovadoras, e, Araujo, sobre a Ressignificagdo das Praticas Docentes, avaliam-se
essas como Dominios Tedricos que oferecem suporte para a busca dos Dominios
Metodoldgicos, com objetivo de tornar a aprendizagem Significativa e Ativa. Esses dois
dominios séo caracteristicos da Aprendizagem Significativa, dentro do Diagrama V, esse sendo
um instrumento heuristico potencialmente facilitador de uma aprendizagem significativa.

Portanto, deve-se levar em consideracdo uma relagdo importante que é observada entre
as Metodologias Ativas e a Aprendizagem Significativa, onde as duas buscam, por um ensino

centrado no aluno, o professor sendo apenas o mediador, 0 que vem ao encontro com o 11°
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Principio Facilitador da TASC, que segundo Moreira, esse ¢ nomeado como “Abandono da
Narrativa”, no qual busca-se permitir o aluno a falar, sem julgamentos, o ensino centrado no
aluno, tendo o professor como mediador. Logo abaixo, estdo disponiveis os links de todas as
palestras que foram citadas acima, para que possam olhar caso tenham interesse, destaca-se que

todas foram autorizadas pelos palestrantes.

https://www.youtube.com/channel/UCAY Y009LxDrbFlgxnZMutBQ
https://www.youtube.com/channel/UC ZtI8JdvlIlwXSciFO-B g

No proximo capitulo, serdo descritas as seis etapas que fizeram parte do
desenvolvimento da pesquisa.
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4 PERCURSOS DESENVOLVIDOS DURANTE A PESQUISA

Neste capitulo sera descrito todo o desenvolvimento da pesquisa, que preveé seis etapas:
1) Revisao Bibliografica de Dissertacdes e Teses sobre as UEPS, no periodo dos ultimos 5 anos;
2) Aplicacdo de um teste diagnostico, a fim de verificar as concepcdes iniciais dos professores
envolvidos; 3) Elaboragdo e desenvolvimento de uma oficina pedagdgica, com duracao de 70
horas, envolvendo a TASC e suas implicagfes em sistemas de ensino e aprendizagem; 4)
Desenvolvimento de uma UEPS pelos professores participantes, sobre conteudos matematicos;
5) Analise do processo de construcdo das UEPS pelos professores participantes das Oficinas;
e, 6) Avaliacdo de todo processo durante as oficinas, considerando os aspectos sequenciais da
TASC.

As oficinas pedagogicas foram descritas em uma sessdo anterior, e foram a respeito das
Metodologias Ativas, onde uma etapa complementou a outra. Salienta-se, aqui, a importancia
de trazer dados que também se referem a essas palestras, pois havia professores que
participaram dos dois momentos da formacao (Metodologias Ativas e TAS), e a0 mesmo tempo
alguns se fizeram presente somente nas oficinas. Diante disso, tem-se o problema de pesquisa:
“De que forma as Metodologias Ativas podem favorecer os processos de Aprendizagem
Significativa Critica a partir da elaboracdo de UEPS? “

Desta forma, buscar-se-4, durante as etapas citadas acima, analisar e concluir, a fim de

responder aos interesses desta pesquisa.

4.1. ETAPA 1: REVISAO DA LITERATURA

Nesta etapa sera apresentada uma revisdao de literatura, buscando, inicialmente,
subsidios para embasar a pesquisa. A mesma foi realizada em dois momentos: 1) busca por
dissertagdes e teses, divididas em etapas; e, 2) categorizagdo das pesquisas encontradas, no
Catalogo de Teses e Dissertacfes da CAPES, tal busca se deu no periodo de 2015 até 2020,
onde foram pesquisados, primeiramente, pela palavra-chave: UEPS, a qual apareceu com 108
resultados de pesquisas. Refinando a area de conhecimento, obtiveram-se 78 resultados.
Realizando mais um processo, onde utilizou-se os descritores: UEPS, Matematica e Formacéo
de Professores, foram coletadas 33 pesquisas, sendo 3 Teses e 30 Dissertagdes.

Apds uma minuciosa leitura dos resumos dessas pesquisas, procurou-se manter apenas
os trabalhos que estavam relacionados ou tinham como foco as UEPS, a Formacdo de

Professores e o Ensino de Matematica. Atenderam a esses critérios: 1 tese, no ensino de
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matematica e 5 dissertacBes, também voltadas para matematica e 2 dissertacdes na formacéo de

professores, todas apresentando o quesito UEPS, as demais eram de &reas como Biologia,

Quimica e Fisica, as quais foram descartadas por ndao serem do campo de conhecimento e

interesse para uma analise mais detalhada.

Assim, desse levantamento emergiu um total de 8 trabalhos, dentre eles estdo: 1 tese e

7 dissertacOes, 0s quais compdem o corpus desta pesquisa. No Quadro 1, é possivel observar a

relacdo desses trabalhos, em ordem cronoldgica.

Quadro 3 - Relagdo das
pesquisas mapeadas

(continua)

Ano

Nivel

Titulo

Autor

Programa

Instituicéo

2015

DOUTORADO

O ENSINO DE
RAZOES
TRIGONOMETRICAS
NO TRIANGULO
RETANGULO A
PARTIR DE
SITUACOES
APLICADAS A
FIiSICA: UM
ESTUDO BASEADO
NAS UNIDADES DE
ENSINO
POTENCIALMENTE
SIGNIFICATIVAS
(UEPS)

TIAGO NERY
RIBEIRO

EDUCACAO
MATEMATICA

UNIVERSIDADE
ANHANGUERA
DE SAO PAULO

2015

MESTRADO
PROFISSIONAL

UNIDADE DE
ENSINO
POTENCIALMENTE
SIGNIFICATIVA
(UEPS) COMO
POSSIBILIDADE
PARA O ENSINO DE
FUNCAO
POLINOMIAL DO 1°
GRAU: UMA
EXPERIENCIA NO
ENSINO MEDIO

ANGELO
GUSTAVO
MENDES
COSTA

ENSINO DE
CIENCIAS

NATURAIS E
MATEMATICA

UNIVERSIDADE
FEDERAL DO
RIO  GRANDE
DO NORTE

2015

MESTRADO
PROFISSIONAL

UNIDADES DE
ENSINO
POTENCIALMENTE
SIGNIFICATIVAS
COMO ESTRATEGIA
DIDATICA PARA
FORMACAO DE
PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS DO
ENSINO
FUNDAMENTAL

ELAINE
CRISTINA DA
SILVA
MOREIRA

ENSINO DE
CIENCIAS
NATURAIS

UNIVERSIDADE
FEDERAL DE
MATO GROSSO

2017

UNIDADE DE
ENSINO
POTENCIALMENTE
SIGNIFICATIVA: A
RESOLUCAO  DE

GABRIELE
MOLON

ENSINO DE
CIENCIAS E
MATEMATICA

UNIVERSIDADE
DE CAXIAS DO
SUL




MESTRADO
PROFISSIONAL

SITUACOES-
PROBLEMA
ENVOLVENDO  AS
OPERACOES COM
NUMEROS REAIS E
A CALCULADORA

57

APRENDIZAGEM LUCIANA EDUCACAO UNIVERSIDADE
SIGNIFICATIVA E O | GONCALVES CIENTIFICA E | ESTADUAL DE
ENSINO DE | DE AZEVEDO | MATEMATICA | MATO GROSSO
2017 | MESTRADO HISTOLOGIA  NA DO SUL
PROFISSIONAL | FORMACAO DE
PROFESSORES DE
CIENCIAS
UNIDADE DE | ALEXANDRE | EDUCACAO UNIVERSIDADE
ENSINO XAVIER DOS | MATEMATICA | FEDERAL DE
POTENCIALMENTE | SANTOS E ENSINO DE | SANTA MARIA
SIGNIFICATIVA FISICA
COM MODELAGEM
2017 | MESTRADO MATEMATICA PARA
ACADEMICO | A APRENDIZAGEM
DO CONCEITO DE
VOLUME EM UMA
ESCOLA  MILITAR
DO RS
O ENSINO DA | MARIA ENSINO  DE | FUNDACAO
ESTATISTICA TEREZA CIENCIAS E | UNIVERSIDADE
2017 | MESTRADO DESCRITIVA PARA | RODRIGUES MATEMATICA | DE PASSO
PROFISSIONAL | O TRATAMENTO DA | MILEO FUNDO
INFORMACAO NO
ENSINO MEDIO
UMA UNIDADE DE | TALITA ENSINO  DE | UNIVERSIDADE
ENSINO BRESCHILIARE | MATEMATICA | TECNOLOGICA
POTENCIALMENTE | PIFFER FREIRE FEDERAL DO
2017 | MESTRADO SIGNIFICATIVA PARANA
PROFISSIONAL | PARA O ESTUDO DE
EQUACOES
DIFERENCIAIS
ORDINARIAS

Fonte: elaborado pela autora

(concluséo)

Na proxima secao, serdo exibidas as pesquisas que estdo no quadro 1, a partir de alguns

eixos de analises.

4.1.1 Descricao das Pesquisas Mapeadas

Fazendo uma descricdo mais detalhada das pesquisas relacionadas acima, buscou-se

trazé-las fazendo um estudo em torno de alguns eixos, como: a orientacdo, a proposta

apresentada, o contetdo trabalhado, o referencial tedrico usado, as metodologias de

investigacdo, sua abordagem, o publico alvo, como se deu a coleta de dados e os resultados




58

obtidos, ao final nas analises da pesquisa em questdo foi feito uma conexdo com as pesquisas
mapeadas no intuito de averiguar algumas questdes de convergéncia.

Na pesquisa de Ribeiro (2015), a qual teve como orientadora a professora Dra. Divanizia
do Nascimento Souza, buscou-se analisar como a aprendizagem dos alunos evoluia em
situagdes de ensino quando desenvolvidas em uma UEPS sobre os conceitos de razdes
trigonométricas no triangulo retangulo, a partir de conteudos aplicados a Fisica. O referencial
teorico usado foi a Teoria da Aprendizagem Significativa, de David Paul Ausubel e os niveis
de conhecimento de Aline Robert. A mesma faz uso de uma metodologia de investigacao, a
qual se enquadra em uma abordagem do tipo qualitativa, fundamentada em uma
experimentacdo em sala de aula.

Os quarenta e trés alunos participantes da pesquisa integravam trés grupos: grupo 01,
composto por ingressantes na universidade, que ainda ndo haviam iniciado o curso de
Licenciatura em Fisica; grupo 02, por licenciandos em Fisica; e, o grupo 03, constituido por
alunos de uma turma de Ensino Médio. A coleta dos dados permitiu avaliar, inicialmente, 0s
conhecimentos prévios dos alunos sobre o conteldo em questdo, a partir de uma analise das
respostas dos alunos a um teste inicial e de mapas conceituais confeccionados por eles. Em
seguida, foram desenvolvidas as atividades da UEPS e avaliada a evolugdo conceitual dos
alunos por meio de outro mapa conceitual e de um teste final. Da anélise dos dados sobre 0s
mapas conceituais, observou-se a evolucgdo dos niveis hierarquicos dos mapas conceituais. Essa
evolucdo foi mais significativa entre o0s alunos do grupo 01 e do grupo 03.

Dessa forma, os resultados da pesquisa permitiram concluir que: os conhecimentos
prévios relevantes dos alunos influenciaram significativamente no desenvolvimento da UEPS,
tornando-a potencialmente significativa e, ainda, contribuiram para uma nova postura na agédo
pedagdgica do professor; as atividades norteadas em situacGes-problema de Fisica facilitaram
a diferenciagdo progressiva e a reconciliacdo integrativa, fornecendo ligagdes entre 0s novos
conhecimentos e 0s conhecimentos prévios, motivando os alunos a busca do conhecimento de
forma ativa e colaborativa; e observou-se uma evolugdo conceitual dos alunos quanto ao
conteudo razdes trigonométrica no triangulo retangulo, que foi identificada pelo aprimoramento
da linguagem matematica utilizada na resolucdo das questdes propostas.

No trabalho de Costa (2015), sob orientacdo do professor Dr. Francisco Assis Bandeira,
séo apresentados aspectos relacionados a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) aplicada
ao ensino e aprendizagem de Funcdo Polinomial do 1° Grau. Para tanto, foi desenvolvida uma
Unidade de Ensino Potencialmente Significativa (UEPS) que proporcionasse sentido e

significado no ensino e aprendizagem de Fungdo em uma turma do 1° ano do Ensino Médio
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noturno. Para subsidiar a presente pesquisa foram utilizadas referéncias como Ausubel (2003),
Moreira (1985, 2011, 2012) e Masini (1982, 1999, 2011), entre outras, sendo que a pesquisa se
enguadra em uma abordagem qualitativa.

No inicio da pesquisa foi realizado um levantamento dos conhecimentos prévios que 0s
alunos tinham sobre Funcdo Polinomial do 1° grau, momento que foi observado que tais
conhecimentos estavam com algumas lacunas na aprendizagem, no tocante aos aspectos
presentes na definicdo de Funcéo, pois 96% dos alunos ndo souberam identificar as variaveis
(dependente e independente) na funcéo trabalhada na atividade de diagnostico. Foi, entdo, que
com base nos resultados obtidos, que foram elaborados e aplicados em uma sequéncia de
atividades, as quais contribuiram para apresentar e discutir os elementos que compunham uma
Funcdo Polinomial do 1° Grau, bem como a relacdo existente entre tais elementos.

Todas essas atividades se mostraram significativas, a medida que foram avangando nos
contetdos trabalhados, visualizaram resultados positivos, pois ap6s a aplicagdo da UEPS
verificou-se que a quantidade de alunos que conseguiam reconhecer alguns elementos basicos
presentes na definicdo de funcdo, numa situacdo trabalhada com eles, passou de apenas 4%, na
atividade inicial, para 50% da turma, na atividade final aplicada. Todas essas atividades juntas
culminaram em um produto educacional, que foi a elaboragéo e a aplicacdo de uma UEPS.
Além dos resultados citados, no final da UEPS, foi perceptivel uma melhora acentuada na
compreensdo e manipulacao algébrica e aritmética de uma Funcdo Polinomial do 1° Grau, por
parte dos alunos, ensejando a viabilidade em pautar o processo de ensino e aprendizagem numa
forma de aprender que seja significativa.

Moreira (2015), em sua dissertacdo, sob orientacdo da professora Dra. Maria Saleti
Ferraz Dias Ferreira, buscou trazer alternativas viaveis a mobilizacdo de praticas significativas,
voltadas ao ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental junto a formacéo
continuada e permanente dos professores. Em fungéo disso, o presente trabalho investigou quais
as possiveis contribuicdes do uso das Unidades de Ensino Potencialmente Significativas —
UEPS — para formacao de professores, enquanto estratégia para sensibilizar e subsidiar praticas
pedagdgicas voltadas ao ensino significativo de Ciéncias, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Para isso, foi adotado, nesse trabalho, a pesquisa qualitativa, utilizando-se da
abordagem do Estudo de Caso, tendo a Teoria da Aprendizagem Significativa, de David
Ausubel (2003), e as UEPS, de Moreira (2012b), enquanto referenciais.

Na busca de efetivacdo da proposta em contexto formativo, partiu-se de uma
investigacdo da/na pratica de 15 professores (grupo amostral), buscando evidenciar

potencialidades e fragilidades do trabalho voltado ao ensino de Ciéncias, como ponto de partida,
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para refletir e elaborar, em parceria com os professores, uma proposta de intervencgéo. Os passos
dessa proposta foram gradativamente sendo aperfeicoadas, no decorrer das a¢Ges didaticas, das
quais originou o Caderno Guia, denominado "AlfaCiénciAS”, produto final dessa investigacgéo.

Na analise dos dados, pos intervencgdo - respostas advindas do questionario, entrevista,
depoimentos, e das produgdes finais (UEPS) - constataram-se indicativos de que a proposta
interventiva apresentou algumas contribui¢des no tocante a sensibilizacdo e aos subsidios para
0s sujeitos da pesquisa. Dentre elas, destaca-se seu potencial em desestabilizar certezas,
instigando o professor a buscar conhecer mais sobre aquilo que se prop@e a ensinar. Entretanto,
a investigacdo também apontou a necessidade de continuidade desse processo de acao, reflexao
da/na acdo, com o foco na Alfabetizagdo Cientifica, de modo a fortalecer a autonomia docente,
garantindo-lhe seguranca para uma efetiva mudanca da pratica.

A dissertacdo de Molon (2017) teve como orientacdo a professora Dra. Laurete
Teresinha Zanol Sauer, esse trabalho apresenta uma pesquisa sobre a resolucéo de situacdes-
problema envolvendo o Conjunto dos Numeros Reais, com 0 apoio da calculadora, a partir de
uma proposta diferenciada, desenvolvida em forma de uma Unidade de Ensino Potencialmente
Significativa (UEPS), na qual foi usado como referencial tedérico (MOREIRA, 2011), e,
também, é fundamentada na Teoria da Aprendizagem Significativa, de Ausubel (2003). Nesse
contexto, buscou-se investigar a influéncia da calculadora, quando utilizada, visando uma
aprendizagem significativa e tendo como objetivo a elaboracdo, a aplicacdo e a analise dos
resultados obtidos com a aplicacdo da referida UEPS, na disciplina de Matematica.

Entende-se, que o estudo apresentado acrescentou no que diz respeito a forma como foi
realizada a analise dos dados coletados, que fez uso de uma abordagem quantitativa e
qualitativa, analisando, assim, 0 posicionamento perante as situagcdes-problema propostas aos
estudantes participantes. Um diferencial desse estudo, € o de que todas as atividades propostas
possuem o objetivo de auxiliar os estudantes a alcangcarem uma aprendizagem significativa,
com a utilizagéo consciente da calculadora.

Além disso, os dados analisados tém origem em diversos instrumentos aplicados durante
a sua realizagdo, por meio de situagdes-problema, envolvendo as opera¢es no Conjunto dos
Numeros Reais, em uma classe composta por vinte e quatro estudantes do 9° ano, de uma escola
estadual de Caxias do Sul, no decorrer dos meses de junho e julho de 2016. A analise dos dados
utilizou, como instrumentos, todas as resolucdes e participacdes dos estudantes, bem como a
avaliacdo diagndstica e a avaliagdo final, apresentando resultados expressivos, no que se refere
a aprendizagem significativa do contetido abordado. Como produto desse estudo, organizou-se

a UEPS, em forma de Guia Didatico, para a utilizacdo por parte de professores interessados.
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Segundo Azevedo (2017), em sua pesquisa orientada pelo professor Dr. Fabiano
Antunes, o objetivo principal é tentar investigar as dificuldades encontradas no ensino de
histologia e as contribuicdes que a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), de David Paul
Ausubel, pode trazer para melhoria de seu ensino. O ambiente pesquisado € em uma
universidade publica, do estado de Mato Grosso do Sul, no curso de Ciéncias Bioldgicas
Licenciatura/Bacharelado, em uma turma de 2° ano, na disciplina de Histologia.

A partir disso, foi proposta uma Unidade de Ensino Potencialmente Significativa
(UEPS) utilizando o Vé (Diagrama em V) do Conhecimento, em uma abordagem investigativa
fundamentada na TAS. Segundo a autora, essa UEPS poderad contribuir para o Ensino de
Histologia e na formacdo de professores de Ciéncias e Biologia.

E uma pesquisa classificada com abordagem qualitativa, na qual usa Bogdan e Biklen
(1994) como referencial para analise dos dados. Através da analise dos resultados, da entrevista
e das aulas praticas no laboratorio, observou-se que as mesmas séo centradas na professora, que
por mais que ela tente realizar uma aula em que os alunos tenham uma maior participacéo, isso
néo ocorre.

Baseado nas dificuldades desse processo de ensino-aprendizagem: aulas centradas na
professora, falta de participacdo dos académicos, falta de leitura, por parte deles, do material
relacionado a aula e a complexidade do conteudo, foi elaborada a UEPS, com 3 encontros, para
que os estudantes possam aprender com significado conceitos de Histologia, em especial do
Tecido Conjuntivo. A proposta consiste, primeiramente, em investigar concepcdes prévias dos
alunos sobre o contetido de Histologia e, por meio da elaboracéo do diagrama denominado V€,
possibilitando que eles aprendam com significado e percebam as relaces entre campos teodrico
e metodoldgico. Tal proposta almeja um ensino investigativo, no qual os alunos possam pensar,
analisar, discutir e solucionar problemas por meio de conhecimentos prévios e novos. Acredita-
se, que essa metodologia possa contribuir para o Ensino de Histologia, possibilitando torna-lo
mais proximo da vida cotidiana dos alunos, possibilitando que esses sejam participativos na
sociedade.

Na dissertacdo de Santos (2017), sob orientacdo da professora Dra. Maria Cecilia
Pereira Santarosa, 0 pesquisador relata que a motivacao desse estudo surge a partir da percepcéo
do mesmo, quando percebe que 0 ensino e a aprendizagem do conceito de volume no Ensino
Médio acontecem, de modo geral, centrados em aplicagdes de formulas e com pouca énfase em
situacOes contextualizadas. Esse fato caracteriza, no contexto da Teoria da Aprendizagem

Significativa (TAS), de David Paul Ausubel, o que é chamado de aprendizagem mecanica.
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J4

O problema que orienta essa pesquisa, é: “Como se da o processo de aprendizagem
significativa do conceito de volume por alunos de uma turma de uma Escola Militar do estado
do RS, quando submetidos a uma Unidade de Ensino Potencialmente Significativa (UEPS),
mediada por atividades de Modelagem Matematica? ”. A fim de responder tal questao, é
proposta e implementada uma UEPS, subsidiada por atividades de Modelagem Matematica,
para a abordagem do conceito de volume de sélidos geométricos no Ensino Médio. A sequéncia
didatica apresentada foi estruturada de forma que, inicialmente, fosse possivel identificar os
conhecimentos previos dos alunos no que tange os conceitos de Geometria Plana e sua transicao
para a Geometria Espacial.

As caracteristicas especificas de abordagens da pesquisa sdo qualitativas, destaca-se,
também, que é uma pesquisa-acdo e a analise descritiva e interpretativa. Essas abordagens
foram escolhidas por melhor atender as necessidades apresentadas, durante o processo de
investigagdo. Os alunos, submetidos a implementagdo da UEPS, s&o estudantes do terceiro ano,
de uma escola militar, onde o professor pesquisador é regente, distribuidos em trés turmas, ora
denominadas 31, 32 e 33. As turmas comportam no maximo 23 alunos e foram formadas
aleatoriamente no inicio do ano letivo.

As atividades propostas partem de conceitos mais gerais e inclusivos, e sé&o
diferenciadas progressivamente para conceitos mais especificos, buscando favorecer a
reconciliacdo integrativa. Percebe-se, na fase de sondagem de conhecimentos prévios dos
alunos, certa fragilidade de conceitos subsuncores da Geometria Plana, necessarios para
ancoragem dos conceitos da Geometria Espacial.

Entretanto, com a atividade de modelagem foi possivel resgatar alguns conhecimentos
prévios necessarios e prepara-los as futuras aprendizagens que fazem parte da UEPS proposta,
especialmente, no que se refere a volume de sélidos geométricos. A medida que os aspectos
sequenciais da unidade de ensino avangam, identifica-se a capacidade dos alunos em fazer uso
dos conceitos aprendidos em diferentes situacGes, a0 mesmo tempo em que se evidencia o
progresso na troca e externalizacdo de significados. Contudo, a avaliacdo somativa permitiu
identificar que o maior obstaculo para a aprendizagem permanecem sendo 0s conhecimentos
prévios acerca da Geometria Plana.

Na avaliacdo da UEPS, como um todo, o que se identifica € a motivacdo dos alunos
quanto ao envolvimento nas atividades propostas; a necessidade de promover mais
instrumentos, 0s quais resgatem os conceitos da Geometria Plana e evidéncias de aprendizagem
significativa, principalmente, no que se refere a autonomia na elaboragdo resolucdo de

atividades, as quais requerem o processo de Modelagem.
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Miléo (2017), a qual escreve sua pesquisa com orientacdo do professor Dr. Juliano
Tonezer da Silva, descreve, em seu trabalho, como objeto principal abordar as contribuigdes e
dificuldades de uma metodologia de ensino da estatistica descritiva por meio da tecnologia —
especificamente da planilha eletrénica — proposta e aplicada em uma turma de alunos do 2° ano
do Ensino Médio, da Escola Estadual de Ensino Médio Dr. Almir Gabriel, localizada na cidade
de Oriximina-PA. Inserida na linha de pesquisa “Tecnologias de informagdo, comunicagdo e
interacao aplicadas ao ensino de Ciéncias e Matematica”, teve como referencial a Teoria da
Aprendizagem Significativa (TAS), de David Ausubel e utilizou de uma sequéncia didatica
baseada no conceito de Unidade de Ensino Potencialmente Significativa (UEPS), conforme
preconizada por Marco A. Moreira.

Essa foi estruturada em treze encontros, tendo por contextualizacdo a Cultura Paraense.
Ainda, nesse estudo, foram realizadas pesquisa bibliografica e de campo, além de observacédo
participante. Quanto a abordagem, deu-se énfase a uma metodologia de pesquisa mista, ou seja,
pesquisa quantitativa e qualitativa. Para sua realizacdo foram adotadas as seguintes etapas:
levantamento bibliogréfico; definicdo da escola e turma; construcdo do produto educacional;
aplicacdo do produto educacional; analise dos dados; e, interpretacdo dos dados coletados.

Logo, entendeu-se que a pesquisa alcangou 0s objetivos propostos ao apresentar um
estudo que identificou habilidades da leitura da informacdo (decodificagcdo, compreenséo,
interpretacdo e retencdo) que o ensino de estatistica pode despertar no aluno, considerando sua
participacdo em algumas etapas do método estatistico. Evidenciou-se, também, que a insercao
de uma metodologia de ensino com uso de tecnologia permitiu potencializar o processo de
ensino e aprendizagem da estatistica descritiva. E que, a partir das descobertas deste estudo, a
metodologia de ensino aplicada contribuiu na aprendizagem significativa dos alunos do 2° ano
da escola pesquisada. Por fim, a autora destaca que essa dissertacdo ¢ acompanhada de um
produto educacional que reune o material utilizado nos encontros e a sequéncia didatica
desenvolvida.

Segundo Freire (2017), orientada pela professora Dra. Adriana Helena Borssoi, a
pesquisa objetivou propor, implementar e analisar uma Unidade de Ensino Potencialmente
Significativa (UEPS), para o estudo de Equagdes Diferenciais Ordinarias no contexto de uma
turma do sexto semestre, de um curso de Licenciatura em Matematica. A Unidade de Ensino
Potencialmente Significativa constitui o Produto Educacional vinculado & pesquisa, a qual
associa 0 uso de recursos tecnoldgicos, assim como atividades de Modelagem Matematica
como parte das atividades componentes do material. Assim, os referenciais tedricos desse

trabalho remetem a Teoria da Aprendizagem Significativa, concebida por David Ausubel, onde
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a proposta de Unidades de Ensino Potencialmente Significativa esta alicercada. Além disso,
discute alternativas pedagogicas como a Modelagem Matemaética e o uso de Tecnologia no
Ensino de Matematica, em especial, na estruturacdo da UEPS.

Os dados que compdem o corpus de analise consistem em registros produzidos pela
pesquisadora e pelos alunos, decorrentes da implementacdo da referida unidade de ensino em
uma disciplina de Equagdes Diferenciais Ordinarias. As analises dos dados fundamentam-se na
metodologia qualitativa da Analise Textual Discursiva e tiveram a contribui¢do do software de
analise qualitativa ATLAS TI 8.0 durante o processo de desmontagem dos textos e de
estabelecimento de relagdes. Nesse processo foram identificadas trés categorias de analise
(Modelagem Matematica, Recursos Tecnoldgicos e Aprendizagem Significativa) que
permitiram identificar evidéncias sobre a Aprendizagem Significativa dos alunos e a concluir
que a proposta se consolidou como uma Unidade de Ensino Potencialmente Significativa
exitosa, no sentido considerado na literatura que a fundamenta.

A partir do exposto até aqui, verifica-se uma parcela muito pequena de pesquisas sobre
as UEPS, na formacéo de professores, visto que ha apenas duas, uma voltada para anos iniciais
de Ensino Fundamental e a outra para licenciandos da Biologia, importante salientar que essa
altima, mesmo sendo da area de biologia e ndo matematica, como as demais, levou-se em
consideramos pelo fato de estar sendo feita uma formacao de professores com a construcao de
UEPS. Com relacdo aos estudos das UEPS na matemaética, existem apenas cinco, onde trés
delas foram aplicadas no Ensino Médio, uma no Ensino Fundamental, e outra no Ensino
Superior, a tese de Ribeiro (2015), que faz uso da matematica para aplicacdo na fisica, foi
aplicada em um publico misto, composto por alunos do Ensino Médio, licenciandos de
matematica e professores de matematica. Observou-se que todas fizeram uso do referencial de
David Paul Ausubel, e algumas de Marco Antonio Moreira, 0s quais sdo referenciais base para
a pesquisa em questdo. Das oito pesquisas mapeadas e analisadas, todas tém uma abordagem
de anélise qualitativa, sendo trés delas mistas, abordando também os dados quantitativamente.
Importante ressaltar que todas fizeram algum tipo de investigacdo diagnostica antes da
aplicagcdo das etapas das UEPS, com o intuito de reconhecer os conhecimentos prévios do
publico alvo.

Ribeiro (2015) percebe os fatores sobre diferenciacdo progressiva e reconciliagdo
integradora bem visivel ap6s a elaboracdo das UEPS, ja Costa (2015) percebe lacunas no
aprendizado e tentou suprir durante a aplicagdo do instrumento de aprendizagem, no decorrer
de suas etapas, no caso de Costa, a UEPS elaborada auxiliou no processo de formagéo de

conceitos subsuncores que ndo existiam na estrutura cognitiva inicial de alguns alunos.
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Azevedo (2017) percebe que o grupo em que trabalha ndo estava disposto a aprender, o que
vem a ser um dos principais quesitos quando se refere a aprendizagem significativa. Enquanto
isso, Santos (2017) ja relata sobre o entusiasmo de seus alunos, 0s quais se sentem motivados
a aprender no decorrer das etapas das UEPS.

Desta forma, é evidente a necessidade de mais pesquisas que envolvam o tema UEPS,
principalmente no que tange a formagao de professores de matematica, em todos os niveis de
escolaridade, visto que todas as pesquisas acima relacionadas deixam claro o éxito em suas
aplicacdes e resultados. Assim, pode-se ressaltar a importancia desta pesquisa em questao, pois
sua estrutura se d& até o0 momento como Unica, visto que abrange uma formacéo pedagdgica

com o uso de UEPS para professores de todos os niveis de ensino de matematica.

4.2 ETAPA 2: APLICACAO DE UM TESTE DISGNOSTICO AOS PROFESSORES
PARTICIPANTES DAS OFICINAS PEDAGOGICAS

Nesta etapa, serdo descritas todas as perguntas realizadas em um teste diagndstico
realizado, inicialmente, aos participantes da oficina, o qual foi disponibilizado no Google
Formulério. Tal questionario busca conhecer melhor os professores participantes, quanto as
concepcdes iniciais com relacdo a oficina, assim como as suas formacgfes e experiéncias

profissionais, 0 mesmo nao fez parte das palestras de Metodologia Ativa.

Além disso, foi dividido em duas partes, sendo a primeira a que busca dados da
formagé&o e experiéncia profissional e a segunda parte voltada para algumas concepgdes iniciais
dos participantes, a fim de compreender as caracteristicas dos 31 professores do RS,
participantes da pesquisa. Essa etapa foi desenvolvida com a intencdo de conhecer melhor o
publico alvo da pesquisa, mesmo que alguns ndo fossem da area de matematica, considerou-se
relevante trazer os dados, pois 0s mesmos participaram de todo processo, porém somente para

a analise de dados é que foi utilizado, e apenas dos professores da area em questao.
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4.2.1 Parte 1: Formacao e Experiéncia Profissional

Pergunta 1: Indique seu grau de instrucéo

Figura 16 - Grau de Instrucéo dos participantes

Grau de Instrucao dos participantes

Fonte: Arquivo de dados da pesquisadora

M Superior Incompleto
Superior Completo
B Pés-Graduagao

B Mestrado Incompleto

Na busca de se conhecer melhor sobre a formagao dos professores participantes, que foi

realizada a pergunta acima, o que resultou em um maior nimero de participantes com pds-

graduacao.

Pergunta 2: Preencha com o nome do seu curso de Graduacdo, ano de titulagdo (em

que obteve o diploma) e nome da Instituicdo em que fez o curso.

Quadro 4 - Quadro de informag8es sobre os participantes — Nivel Graduacéo

(continua)
Curso de Graduacéao Ano de Titulacéo Instituicéo
e numero de pessoas
1996 (1) UFSM
1998 (1) UFSM
2016 (3) IFFar
2007 (2) UNIJUI
2017 (1) UNIPAMPA
Licenciatura em Matematica 2019 (4) UFSM
2018 (1) URI
2018 (1) UFSM
2001 (1) URCAMP
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2010 (1) PUCRS
2014 (1) UFSM
2014 (1) UFPEL
Pedagogia 2014 (1) UNINTER
2019 (1) UNIPAMPA
Em andamento (2) UFSM
Educacdo Especial 2009 (1) UFSM
Ciéncias Contabeis 2001 (1) PUC
Fisica 2002 (1) UFSM
Letras 2017 (1) UFSM
Ciéncias Exatas Ano nado informado (1) N&o informou
Tecnologia em Agropecudria 2008 (1) UERGS
Ano nao informado Universidade Regional
Ciéncias Bioldgicas 2 da Campanha
(Alegrete)
Historia 2005 (1) PUC RS
Biblioteconomia 2007 (1) FUFRS
Engenharia Agrobnoma 2012 (1) Unipampa

(concluséo)
Fonte: Arquivo de dados da pesquisadora

No guadro acima, vale ressaltar que houve participante com mais de uma graduacao,
pois a pesquisa abrangeu um puablico bem misto. Contudo, é importante destacar que serao

utilizados para a pesquisa, somente os dados dos professores da area de Matematica.

Pergunta 3: Preencha com 0 nome do seu curso de Especializacao, ano de titulagéo (em

gue obteve o diploma) e nome da Instituicao.

Quadro 5 - Quadro sobre as informag6es institucionais dos participantes — Nivel Especializagdo

Especializacdo Ano da titulagdo e namero de Instituicéo
pessoas
Ciéncias Exatas e suas Tecnologias 2020 (2) Unipampa / Itaqui
Espacos e Possibilidades para Educagéo Em andamento (1) IF Sul Pelotas
Continuada
Gestdo Educacional 2019 (1) FETREMIS
Gestdo em Educagéo 2005 (1) UCB
Psicopedagogia 2013 (1) Bardo de Maua
Fisica para Educacdo Basica 2011 (1) UFRGS
Ensino de Matematica 2017 (1) FACEL

IFFar / Julio de
Castilhos

Gestéo Escolar 2018 (1)

Fonte: Arquivo de dados da pesquisadora

No ambito das especializagdes, tem-se um publico mais diferenciado, sendo que na area
da Matematica hé apenas um dos professores participantes. A preocupagdo com especializaces
na area do ensino da matematica ainda € timida, pois, em geral, da-se o salto da graduacéo ao

mestrado, interrompendo a etapa do nivel de especializagéo.
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Pergunta 4: Preencha com o0 nome do seu curso de Mestrado, ano de titulacdo (em que

obteve o diploma) e nome da Instituicdo em que fez o curso.

Quadro 6 - Quadro sobre as informagdes institucionais dos participantes — Nivel Mestrado

Mestrado Ano da titulacéo e Instituicéo
ndmero de pessoas
Modelagem Matematica 2010 (1) Unijui
Matematica Aplicada 1998 (1) UFRGS
Fisica 2004 (1) UFSM
Educacdo Matemética Em andamento (3) UFSM
Geografia 2012 (1) UFSM
Politicas Publicas e Gestéo Em andamento (1) UFSM
Educacional
Ensino Em andamento(1) Unipampa

Fonte: Arquivo de dados da pesquisadora

Como pode-se observar, ha um namero relevante de professores com titulacdo na area
da Matematica, pois 50% do publico que tem ou esta fazendo mestrado € nessa area. Dentre
estes 50%, destaca-se 3 deles, que estdo inseridos na area da educacdo matematica, e dois
trabalnam com a Matemaética Aplicada, sendo que pode-se considerar que a Modelagem
Matematica € um campo da Matematica Aplicada. Via de regra, no estado do Rio Grande do
Sul, € comum que pesquisadores formados tanto na Matematica Aplicada, como na Matematica
Pura, acabem migrando para a area do ensino e aprendizagem da Matematica, inserindo-se nos

Institutos Federais e na Universidade Federal do Pampa.

Pergunta 5: Preencha com o0 nome do seu curso de Doutorado, ano de titulagdo (em que

obteve o diploma) e nome da Instituicdo em que fez o curso.

Quadro 7 - Quadro sobre as informages institucionais dos participantes — Nivel Doutorado

Doutorado Ano da titulacéo e Instituicéo
ndmero de pessoas
Modelagem Computacional 2013 (1) UERJ
Engenharia Mecénica 2003 (1) UFRGS
Fisica 2009 (1) UFSM
Ciéncias do Solo 2016 (1) UFSM

Fonte: Arquivo de dados da pesquisadora

Quando foram questionados em relagdo ao doutorado, pode-se verificar que nao se tem

nenhum que fez diretamente na area de Matematica. No entanto, pelas areas dos seus
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doutoramentos, todos tiveram contato direto com a linguagem Matemaética, visto que se trata
da ciéncia abstrata que estrutura o conhecimento das ciéncias.

Pergunta 6: VVocé atua como professor?

Figura 17 - Atuacédo docente

ATUACAO DOCENTE

Nao: 39,30%

Sim: 60,70%

Fonte: Arquivo de dados da pesquisadora

Pergunta 7: Caso atue como professor, ha quanto tempo estad em sala de aula?
Nesta pergunta obtiveram-se as seguintes respostas:

Menos de 1 ano: 1 professor;

Mais de 1 ano e menos que 5 anos: 6 professores;

Mais de 5 anos e menos que 10 anos: 4 professores;

Mais que 10 anos e menos que 15 anos: 3 professores; e

Mais de 15 anos: 5 professores

O que traz um total de dezenove professores atuando em sala de aula. Cabe destacar,
que os professores ndo atuantes descreveram que, no momento, estdo trabalhando em outras
funcGes dentro de escola, como direcao/supervisdo, ou estdo em andamento com 0s cursos de
titulagdo descritos anteriormente. Importante observar também o grande interesse de

professores mais experientes em tempo de atuacdo, interessados na formagdo continuada,
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buscando renovar seus conhecimentos, frente as constantes mudancas que as escolas vém

sofrendo, especialmente no atual contexto.

Pergunta 8: Se vocé marcou SIM na resposta anterior, indique os niveis de atuacéo e a

disciplina:

Figura 18 - Nivel de ensino

Nivel de Ensino

® Educagéo Infantil m Ensino Fundamental Ensino Médio m Ensino Superior

Fonte: Arquivo de dados da pesquisadora

Com relacdo aos niveis de ensino, é importante destacar que varios professores atuam
ao mesmo tempo no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Quando questionados sobre a
relacdo das areas que trabalham, ficou caracterizada da seguinte forma:

H& apenas uma professora trabalhando na area da Educacdo Infantil, que no caso é
formada em Licenciatura em Matematica e, também, atua no Ensino Fundamental dentro de
sua area de formacdo. O nivel da Educacéo Infantil é, talvez, o mais importante, pois trata da
alfabetizacdo. No caso da alfabetizacdo matematica, € nesta fase que se formam os primeiros
conceitos subsuncgores, na perspectiva da TAS, que servirdo de ancoradouros para a
aprendizagem significativa dos demais conceitos, ao longo da vida estudantil do aluno. Uma

formac&o continuada para esses profissionais € extremamente importante.
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No Ensino Fundamental, h&: 10 professores atuando na area de Matemaética, 2 em
Ciéncias, 1 em Portugués e 1 em Historia;

No Ensino Médio, ha: 7 professores atuantes na area de Matematica; e

No Ensino Superior, hd: 3 professores na area de Matematica, 1 na Fisica e 1 na

Geografia.

4.2.2 Parte 2: Concepc0es Iniciais

Pergunta 1: VVocé participou da primeira etapa do Curso, sobre as Metodologias Ativas?

Figura 19 - Curso de metodologias ativas

CURSO DE METODOLOGIAS ATIVAS

mSim mNao

Fonte: Arquivo de dados da pesquisadora

Neste caso, obteve-se mais da metade dos professores que ja faziam parte do curso de
Metodologias Ativas, que antecederam as Oficinas Pedagdgicas, sendo que o restante foram
inscricBes novas, as quais tiveram interesse pela Aprendizagem Significativa. Na andlise da
pesquisa terd uma observacao especial para este grupo que participou do curso de Metodologias
Ativas antes das Oficinas Pedagdgicas, se tiveram algum diferencial em suas construcdes das

atividades propostas.

Pergunta 2: Se vocé respondeu SIM na pergunta anterior, como espera que o tema
“Metodologias Ativas” se relacione com o tema “Aprendizagem Significativa” para sua

formagé&o continuada?
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Houve vaérias respostas, as quais sao redigidas abaixo:

Professor A: Discussdes acerca das metodologias de ensino;

Professor B: Acredito que a partir de diferentes abordagens é possivel obter uma
aprendizagem significativa;

Professor C: Acredito que as metodologias ativas séo modos na construcéo do processo
de aprendizagem, podendo tornar a aprendizagem significativa. Um pode estar ligada a
outra...;

Professor D: Acredito que as metodologias ativas proporcionam ao aluno desenvolver
sua independéncia como estudante, dessa forma, creio que ira ao encontro a uma
aprendizagem significativa;

Professor E: Sabemos que nas metodologias ativas o aluno é o protagonista do saber,
de forma que a aprendizagem significativa permite a esse protagonismo um novo significado a
um novo conhecimento de forma mediada;

Professor F: Participei de alguns encontros, pois a tematica veio ao encontro do meu
interesse em aplicar e trabalhar futuramente abordando esses aspectos; e

Professor G: Acredito que o aluno aprender de modos significativos € um dos objetivos
das metodologias ativas.

Essas foram as descri¢Oes das concepcOes de alguns professores, com relagéo ao que
esperam das oficinas sobre Teoria da Aprendizagem Significativa, apds terem participado das
palestras de Metodologias Ativas. Além disso, nem todos colocaram suas opinides, visto que
até 0 momento eles tém poucos argumentos, pois ainda ndo tiveram nenhuma fala sobre

aprendizagem significativa para que pudessem relacionar.

Pergunta 3: Se vocé respondeu NAO na pergunta 1, 0 que espera que o tema
“Aprendizagem Significativa” traga de contribuicdo para sua formagao continuada?

Nessa questao, obtiveram-se apenas trés professores que responderam, da mesma forma
que a pergunta anterior, abaixo elas estdo descritas conforme foram inseridas no questionario.

Professor 1: Estamos sempre buscando formas de significar a aprendizagem para o
aluno, mas com a chegada da pandemia por estarmos distantes dos alunos tal atuacédo parece
que se perdeu, e € em busca de formas de resgatar isso mesmo distante dos alunos é que
ansiamos e buscamos...;

Observa-se, que o professor 1 concebe a aprendizagem significativa como um processo

que o professor possa dar significado a aprendizagem do aluno. Esse é um classico equivoco ja
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que a atribuicdo de significado é feita pelo aluno, o professor apenas media o processo,
apresentando ao aluno material instrucional potencialmente significativo.

Professor 2: Que contribua para minha pratica enquanto discente do mestrado; e

Professor 3: Sempre estou aprendendo. Sou um admirador e estudante da teoria da
Aprendizagem Significativa, em especial da proposta do psicologo norte americano David
Ausubel. Tenho adotado essa teoria nas minhas aulas. Muitas ddo bons resultados, as vezes
ndo. Penso que o fracasso foi meu. Dessa forma, espero aperfeicoar além mais do pouquinho
gue consegui armazenar na bagagem, legados de bons Mestres que ao longo dessa trajetoria
recebi. Estou na expectativa de somar mais um legado para levar adiante frente aos desafios
do amanhd. Cada periodo letivo virando, porém, com velocidades diferentes. Agora
vivenciamos as aulas remotas. Pegou todos de surpresa. A geracdo de professores gque estdo
no Ensino Fundamental das escolas municipais ndo ou nunca receberam formacao para fazer
um ensino de forma especial “Matemdatica” usando qualquer plataforma digital. Maioria das
escolas publicas “sem estrutura”. Entdo, espero saber como ensinar em tempos remotos.

Percebe-se, que diante da fala dos professores, ha uma angustia em relacdo ao modo de
ensino que foi necessario adaptar-se, o qual gera uma expectativa de aprender formas diferentes
de ensinar, metodologias diferenciadas que possam contribuir na aprendizagem do aluno e,

também, de certa forma, auxiliar no processo remoto.

Pergunta 4: Na (s) disciplina (s) que vocé leciona, qual o conteido que mais gosta de
trabalhar com seus alunos? Justifique:

Nesta pergunta, foram obtidas varias respostas, das quais serdo concentradas por area,
pois as preferéncias, por vezes, coincidiram.

Houve trés professores que alegaram ndo desejarem escolher um contetdo especifico,
pois justificaram que ndo tem preferéncia, pois gostam de trabalhar com todos. Houve um (a)
professora, que por trabalhar com a educacdo infantil, acha a abordagem das cores, sons e
formas fundamental, pois acredita ser um dos mais importantes nesta fase.

O professor de historia tem preferéncia por trabalhar com Idade Média e Idade Antiga,
pois sdo melhores de caracterizar para os alunos. Ja na area de ciéncias, o contetdo preferido
foi sistema digestorio, respiratorio, circulatorio e reprodutor, pois alega que desperta interesse
nos alunos. No portugués, diz que tem como prioridade a analise textual, por abordar variedade
de géneros. No que tange a area da fisica, a preferéncia vai para o conteldo de métodos
computacionais aplicados na mesma. Seguindo nesta linha, no ensino da geografia foi

ressaltado o ensino na criacdo de mapas e cartas, pois gera motivagdo nos alunos.
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Dos professores que responderam na area da Matematica, a anélise acontecera de forma
mais detalhada, pois, posteriormente, sera esse grupo que faré parte dos dados para analise da

pesquisa, deste modo tem-se:

Figura 20 - Contelidos de Matematica

Matematica

1 \
I 2
= Geometria 4 operagoes = Trigonometria = Porcentagem

m Fungdes m Equagdes Produtos Notaveis

Fonte: Arquivos de dados da pesquisadora

Diante dos dados descritos no grafico acima, pode-se perceber que uma boa parte dos
professores tém preferéncia pela Geometria, dentre as justificativas eles expdem que os alunos
tém a possibilidade de maior visualizagcdo de maneira concreta, podem associar com materiais
do meio em que vivem, e, desta forma, a aprendizagem acontece de forma ludica. Quando falam
a respeito da Trigonometria, sobre a qual houve duas citacdes, destacam que € um conteldo
bom de ser explicado. As quatro operagdes basicas (soma, subtracdo, multiplicacéo e divisao)
destacam as diferentes formas que se pode fazer as explicacbes e que também tem bastante

aplicabilidade.

Nos demais contetidos, houve apenas um professor em cada. Na Porcentagem, o docente
relata que € um contetido em que os alunos percebem no dia a dia. J& nas Fungdes, percebe uma
maior possibilidade de aplicacdo. As Equacdes, julga importante por fazer uma retomada em
todas as propriedades operacionais, e, por ultimo, os Produtos Notaveis, 0s quais sdo descritos
sobre a importancia para a aprendizagem, os quais levam o aluno a adquirir niveis altos de

raciocinio. Apos ter disponiveis esses dados, nas atividades propostas para a elaboracéo das
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UEPS, observar-se-a se os professores irdo optar por trabalhar com alguns desses contetidos ou

irdo fazer outras escolhas.

Pergunta 5: Na disciplina em que vocé leciona, qual € o contetdo especifico que vocé

menos gosta de trabalhar com seus alunos? Justifique:

Diante desta pergunta, obteve-se uma variedade de respostas bem significativas,
levando em conta que sete professores deixaram claro que nao tem resposta, pois gostam de
todos os temas abordados em suas disciplinas. Na disciplina de histéria, o professor comenta
que ndo gosta muito de temas relacionados com histéria politica ou econdmica, por serem muito
abstratos. Na educacdo infantil, é relatada a dificuldade de se trabalhar com a questdo da
memorizacdo e também da leitura. J& no ensino de geografia, sdo destacados 0os métodos

classicos para o levantamento de dados, um dos temas mais dificeis de ser abordado.

Como na pergunta anterior, 0 mesmo sera adotado nesta questao, sera realizada uma
descricdo mais detalhada na disciplina de Matematica, pelo mesmo motivo de uso de dados,

posteriormente, apresentados.

Quadro 8 - Descricdo de conteidos que ndo gosta de trabalhar na disciplina de Matematica

Conteddo NUmero de Justificativa
professores
Regra de sinal 1 N4o justificou
Geometria Analitica 1 Muitas férmulas e conteudo extenso
Geometria Espacial 2 Professor ndo tem seguranca para trabalhar e o
mesmo diz ter dificuldade de visualizar nos
solidos
Trigonometria 2 Os alunos geralmente tém dificuldade e acabam
ndo gostando
Funcoes 1 Os alunos tém dificuldades em compreender os
conceitos
Derivadas das Fungdes 1 Né&o Justificou
Trigonométricas
Logaritmos 1 O professor ndo vé necessidade deste contetido
Matriz 1 N&o justificou
Algebra 1 O professor sente dificuldade em trabalhar
conteddos de forma mais abstrata

Fonte: Arquivo de dados da pesquisadora

E importante ressaltar que o contetido sobre logaritmos talvez ndo tenha significado para
0 aluno se ndo for ensinado sob o ponto de vista da Historia da Matematica; Matrizes talvez

seja ensinado sem aplicabilidade e, por ser um contetido muito abstrato, como disse o professor,
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ndo desperta o interesse no aluno. O mesmo pode ser dito para a regra dos sinais, logo, é
necessario, enquanto professores, analisar a aplicabilidade com significado, para que o aluno

tenha interesse e aprenda de fato.

Neste caso, também pretende-se observar se mesmo ndo gostando de algum contetdo
em especifico irdo optar por trabalhar com algum desses durante as etapas propostas para
elaboracdo das UEPS.

Desta forma, pode-se conhecer um pouquinho de quem foram os participantes durante
0 processo das Oficinas Pedagogicas, analisar suas preferéncias com relagdo aos conteudos de
matematica e ver se depois na escolha dos temas para elaboracdo das UEPS irdo dar seguimento
a esses conteidos citados, visto que esse questionario foi encaminhado aos professores com
uma semana de antecedéncia da data na qual teve inicio os encontros das oficinas. Na préxima
etapa, sera descrita como foi realizada a elaboracdo e aplicacdo das Oficinas Pedagogicas de

Aprendizagem Significativa.

43 ETAPA 3: ELABORACAO E DESENVOLVIMENTO DE UMA OFICINA
PEDAGOGICA SOBRE A TASC

Esta etapa foi muito refletida em termos de organizacdo, pois sempre priorizava
apresentar conceitos relevantes para 0s encontros, na busca de contribuir na formacao
continuada dos professores participantes, a qual, quando surgiu a pandemia, teve que ser
reestruturada em relacdo a sua forma de aplicacdo. E valido ressaltar que, em um primeiro
momento, seriam aplicadas em uma escola pablica, no municipio de Itaqui / RS, onde seriam
realizados os encontros, de forma presencial, ministrando palestras e realizando as oficinas, foi
preciso reorganiza-la de forma remota devido a pandemia. Diante disso, ficou restrita a um
publico menor, devido a todas as dificuldades de compromissos e horarios disponiveis, 0s quais
muitas vezes ndo eram comuns a todos.

Logo, foram abertas novas inscrigdes, depois do término das palestras das Metodologias
Ativas, ndo so para o publico de Itaqui, mas para qualquer professor da area de matematica que
tivesse interesse. Assim, foi divulgado nas redes sociais, e devido ao tema gerar interesse,
Aprendizagem Significativa, além do publico da matematica, houve diversos professores de
outras areas solicitando participar, entdo, fizeram suas inscricdes e estes acompanharam no

decorrer das oficinas.
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Antes da primeira palestra da oficina pedagogica, que ocorreu no dia 19 de agosto de
2020, foi realizado o contato com todos os participantes e os mesmos foram direcionados para
um grupo do WhatsApp e, tambeém, a plataforma de ensino Classroon Sala de aula, nesse,
salienta-se, que foram realizadas apenas duas atividades, pois havia ferramentas que eram
necessarias e essa plataforma ndo disponibilizava. No entanto, foram transportados todos os
participantes para o Moodle, ferramenta utilizada até o final das atividades propostas.

As Oficinas tiveram treze encontros virtuais, sendo 0s nove primeiros realizados
semanalmente e os demais foram quinzenais, pois os ultimos foram os encontros em que 0sS
professores teriam atividades mais complexas e havia necessidade de se reunirem em grupo,
pois devido as dificuldades em compatibilidade de horario, foi necessario disponibilizar um
pouco mais de tempo, para que conseguissem realizar as tarefas propostas.

Desta forma, todos os encontros ocorriam via Google Meet, os quais eram gravados
mediante autorizacdo dos participantes. Ademais, também foi disponibilizado na plataforma o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, para que todos realizassem a leitura e
reenviassem assinado, via e-mail, além disso, também foi encaminhado e aceito o projeto para
o Conselho de Etica Profissional (CEP), assim como a Plataforma Brasil. Diante do exposto,
sera descrito como se deu toda a realizagdo das oficinas, apresentando por encontros, bem como
ocorreu todo processo.

4.3.1 1° Encontro: Charges Interativas

Este encontro aconteceu no dia 19 de agosto de 2020, no qual, inicialmente, foi realizado
uma apresentacdo dos professores organizadores, e, em seguida, foi disponibilizado para os
participantes, que tivessem interesse, falar sucintamente sobre sua trajetoria. Logo, foi realizada
uma fala, mais geral, sobre como seria as oficinas, e, na sequéncia, foi proposta uma atividade,
com a finalidade de gerar discussdes sobre alguns temas relevantes ligadas ao ensino. Para
tanto, foram disponibilizadas trés charges, com objetivo de instigar os participantes a refletirem
sobre suas concepg0es a respeito dos temas langados, as mesmas foram denominadas como:
Charge 1, Charge 2 e Charge 3, elas trouxeram muitas opinides, e 0 objetivo era retirar, de
modo geral, concepgdes previas sobre a Aprendizagem e o Ensino.
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Fonte: < https://atividadesdeportugueseliteratura.blogspot.com>
Charge 2

(c) WWW.OHMYGOODNESS.COM

Fonte: < http://profgilnanio.blogspot.com>

Charge 3
VOCE PODE ME APRESENTAR O
SRTA. MATERIAL, MAS NAO PODE
WORMWOOD? o FAZER EU ME IMPORTAR.

Fonte: < https://docplayer.com.>
No desenrolar da atividade, houve muitas respostas e discussdes, foi uma atividade
interessante, pois gerou interacdo entre os participantes, onde eles concordaram com alguns
colegas e fizeram algumas complementacGes nas respostas. Abaixo, sdo expostos alguns dos
comentarios dessas discussfes. Buscou-se destacar comentarios dos professores da area da

matematica. Seré realizada a transcricédo do que cada professor participante respondeu a respeito
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das charges, exatamente como colocaram na plataforma, nomeados como: Professor A (PA),
Professor B (PB), Professor C (PC), ..., e, assim, sucessivamente.

PA — Charge 1: Ensinar e aprender é um processo de troca de saberes, é interacéo,
ainda temos a nitida imagem de que professor ensina, alunos aprendem. A charge me
remete ao olhar o erro, ndo como parte do processo, mas como algo que necessita
ser banido. Charge 2: Os alunos quando chegam a escola trazem com eles muitos
conhecimentos prévios, necessario que tenhamos abertura para reconhece-los e
assim darmos norte ao trabalho de maneira que tenha significado para o aluno e
desperte seu interesse. Os objetos do conhecimento precisam estar relacionados. Se
ndo interessam, ndo instigam, teremos comprometido o desempenho. Charge 3: A
relagdo escola x aluno ocorre de maneira cotidiana, e costumo dizer que a escola tem
que ser prazerosa ao aluno. Manifestar o elogio como forma de incentivo. A avalia¢io
deve ser um momento de aprendizado, através dela podemos intervir, planejar, rever.

PB: Charge 1: Observo a imposicao da sociedade na frequéncia das criancas nas
escolas, e somente isso, de forma indiferente a qualidade e ao processo de ensino e
aprendizagem. Charge 2: Vejo a dura imposicdo do conhecimento, na forma
repetitiva e punitiva. Charge 3: Aborda a indiferenca com o que o aluno quer, com o
que sabe e com 0 que é, ignorando sua importancia no processo de ensino e
aprendizagem.

PC: Charge 1: Concordo com o PB, pois existem alguns alunos que utilizam o
ambiente universitario para sociabilidade ou por cobranca familiar ou social. Neste
sentido também coloca “ um fregués” é aquele que chega, pede e é servido, ndo
participa do processo. Realmente conhecemos alguns alunos que séo fregueses na
sala de aula. Por outro lado, o professor deve ter um olhar atento para o formato de
avaliacao que esté utilizando. Charge 2: A charge coloca a ndo valorizacao do erro
para a construgdo do conhecimento e sim como forma punitiva. Neste caso, também
serd necessario rever o formato da avaliagdo do aprendizado. Charge 3: A questao
central que me faz refletir é: Como se consegue motivar os alunos para participagéo
e interesse na aula?

PD: Charge 1: Percebo que retrata o processo de avaliacdo focado muitas vezes
somente em conteidos e ndo em competéncias, avaliar o aluno como um todo e ter a
percepcao de evolucdo e envolvimento do aluno que estd presente na aula, assim
envolvé-lo neste contexto de construgdo de ensino e aprendizagem, onde aluno e
professor precisam estar vinculados. Charge 2: Observo que a imagem retrata o
professor como detentor do saber e que ele carrega uma forte caracteristica da
educacdo ultrapassada pelo tempo e suas ressignificacfes. Charge 3: Retrata a
importdncia de fazer sentido para o aluno o que lhe vai ser ensinado “o querer
aprender” ou “aprender pra qué” preciso aprender determinado conhecimento,
preparar o solo para o plantio e ndo simplesmente despejar contetdo.

PE: Charge 1: Apresenta uma reflexo sobre o processo de avaliacio. Ressalta a
importancia de buscar outros métodos de avaliagdo que permitem levantar
conjecturas sobre o aluno que véo além do seu conhecimento conteudista. Charge 2:
Apresenta uma reflexdo sobre a forma de ensinar. Ao invés do professor punir o aluno
por ndo ter aprendido, é importante se questionar onde a sua forma de ensinar esta
falhando. Charge 3: Apresenta uma reflexdo sobre a importancia do interesse do
aluno em querer aprender. O professor pode apresentar o contetido de diversas
formas, mas se o aluno ndo estiver disposto a aprender isso ndo tera sentido para ele.

PF: Charge 1: Retrata a importancia da presenca ativa na escola. Ndo basta o aluno
estar na escola somente para “marcar presenga’”, ou seja, para um processo de
aprendizagem eficiente o aluno ndo pode ser simplesmente um fregués da escola.
Charge 2: Nos traz uma reflexao sobre a questao do erro. N&s professores, temos que
utilizar o erro do aluno como uma maneira de aprendizagem. N&o basta punir o aluno
e desconsiderar o erro cometido anteriormente. Charge 3: Retrata a importancia do
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professor conhecer o aluno. Quando apresentamos algo que o aluno tem interesse, 0
processo de ensino se torna mais eficiente. Caso contrario, se 0 aluno ndo estiver
interesse no que esta sendo proposto, o trabalho do professor sera em véo.

PG: Charge 1: A avaliacdo é interpretada como um processo punitiva, mas
necessaria. A construcdo do conhecimento é uma caracteristica comportamental de
qualquer ser humano, portanto estd associado ao ritmo de cada individuo. Se o
estudante encontrou dificuldades na construgdo de um conceito, mesmo face as
informagdes que lhes sdo disponibilizadas considere um intervalo de tempo extra
para que ele possa acessar mais vezes um mesmo instrumento, ou para descobrir
outras pistas nos diversos recursos que compdem o objeto de aprendizagem proposto
por quem ensina. Talvez entenda melhor sob outro ponto de vista. Considere ainda a
possibilidade que este tempo venha ser minimizado em eventos presenciais com a
mediacdo do professor, evitando desperdicios, logo, o ato de estar regularmente na
escola ndo basta, tem que estar comprometido com o processo de ensino-
aprendizagem. Avaliar é complexo e continua sendo tema de muito estudo. Entendo,
que deve ser entendido como instrumento e n&o um meio. Charge 2: E fundamental
reconhecer que o processo de aprendizagem significativa, diferente da aprendizagem
mecanica, ndo estabelece entre 0 novo conhecimento e 0s ja existentes uma relacéo
simples de adi¢do. Ao contrario, tanto o conhecimento recém adquirido pelo
estudante quanto o ja presentes em seu campo cognitivo tendem a interagir de forma
complexa durante o processo de assimilagdo, fazendo com que ambos sofram
modificac¢des, ou até fusdes. Charge3: No Ambiente escolar, a aprendizagem deve ser
significativa e pode ser entendida como o processo no qual um conhecimento novo se
liga de forma ndo arbitraria e substantiva a estrutura cognitiva do estudante. Para
que este tipo de aprendizagem seja concretizado é necessaria a apresentacao de um
material potencialmente significativo que encontre na estrutura cognitiva do
estudante ideias ancoras, 0s chamados subsuncores com as quais seja possivel
relacionar o novo conhecimento proposto. Desta forma, s6 podemos falar em material
potencialmente significativo num contexto individual, ja que o campo cognitivo de um
estudante é sempre Gnico. O mesmo tem de encantar-se em assimilar o conhecimento
e o professor ter encantado com o que ensina num sistema interagido de troca de
saberes.

PH: Charge 1: Esta retratando o que alguns alunos pensam, que € sé ir a escola, mas
nosso sistema escolar exige que para demonstrar o aprendizado os alunos ainda tém
que ter a nota, para assim saber o que realmente aprenderam, mas eles ndo
compreendem que se faz necessario e tem que se esforgarem e ter o comprometimento
de fazer e aprender os conteidos. Charge 2: O aluno errou e foi punido pelo seu erro,
mas o erro faz parte do ensino-aprendizagem e ndo pode ser punido e sim fazer que
ele entende o real significado do erro, é a partir dele que tera um novo significado
para o aprendizado e acertar na proxima atividade. Charge 3: Realmente s6
atingiremos nosso objetivo de fazer com que o aluno aprenda e se ele realmente
queira e esteja disposto a aprender, o0 ensino-aprendizagem tem que ser de ambas as
partes.

Nos momentos que ocorreram durante o encontro, um dos pontos mais mencionados,

durante as discussoes da charge 1, foi a respeito da avaliacdo, 0 modo que o professor avalia o

discente, muitas vezes o aluno esta ali, presente, como um “fregués”, como expde a charge, mas

em algo ele tem que estar evoluindo, pois é nesse momento em que percebe-se que ha uma

retratacdo da avaliagéo, focada em conteidos e ndo em competéncias, isto vem de encontro com

a TAS quando, Moreira relaciona de certa forma este caso com o 9° Principio Facilitador da

TASC, quando fala da incerteza do conhecimento, em que a visdo de mundo €é construida

primordialmente com as definigdes que se criam, com as perguntas que se formulam e com as
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metéforas utilizadas. Naturalmente, esses trés elementos estéo inter-relacionados na linguagem
humana, contudo, chama-se atencdo € para o fato que o conhecimento é construcéo e, portanto,
por um lado, pode estar errado, e, por outro, depende de como o constroi.

Avaliar o aluno como um todo e ter a percepc¢éo da evolucao e do envolvimento em sala
de aula, inseri-lo no contexto de construgdo do ensino, fazendo, assim, com que o aluno e
professor estejam conectados. No entanto, se fez uma critica ao método de avaliagéo, a qual faz
repensar de que a nota ndo € capaz de mensurar a aprendizagem do aluno.

A segunda charge é ndo verbal e remete a uma ideia com relagéo ao erro, 0 quanto ele é
inaceitavel ou pouco toleravel. Neste contexto, ele esta sendo punido por esse motivo, ndo
importando o caminho que fez ele chegar naquele resultado. Pode-se pensar, também, o quanto
o professor, neste caso, estd sendo o “detentor do saber”, e o mesmo carrega caracteristicas
fortes de uma educacdo ultrapassada, havendo uma imposi¢do do conhecimento, como forma
de repeticdo e punicdo. Nesta charge 2, pode-se observar que h&a uma relagdo com o 7° Principio
Facilitador da TASC, que segundo Moreira fala sobre a aprendizagem pelo erro, “ndo ha nada
errado em errar”.

Verifica-se, na charge 3, retratacdo a impoténcia dos professores que ndo podem obrigar
seus alunos a participar e interagir, mesmo oferecendo o conhecimento, o envolvimento dos
alunos no processo de aprendizagem nédo pode ser imposto. H4 uma necessidade, hoje, a qual o
professor precisa buscar meios para instigar os alunos a querer aprender, estimulando-os,
fazendo com que o aluno sinta prazer em ir para escola buscar conhecimento, ou seja, 0
principio da interacdo social e do questionamento, segundo Moreira, no construtivismo, o
professor tem que reconhecer de que ndo é o Unico detentor do saber dentro de uma sala de
aula, logo, deve tracar metas de estratégias de ensino e avaliacdo, instigando o0s
guestionamentos em aula, favorecendo o debate. Vale ressaltar, que o PG traz muitas falas que
remetem a TAS, pois 0 mesmo, quando se inscreveu para fazer a oficina, foi em busca de
leituras a respeito da teoria, para entendé-la um pouco mais, relatando que ficou instigado e
interessado com a mesma.

Assim, € necessario repensar as atitudes nos métodos de avaliacdo, ndo colocar os
alunos dentro de caixas, fazendo com que reproduza tudo que o professor passou, buscar novas
metodologias de aprendizagem para que se sintam motivados em aprender, observar se 0s
aprendizes tém conhecimentos necessarios para que possa seguir adiante, com novos conceitos,
caso nao exista, é preciso planejar algum material diferente do que ja apresentado, ou seja, sera
necessario um novo material, que tenha potencial significativo para servir de ancoragem ao

conteddo novo, para que faca significado em sua estrutura cognitiva, de modo que o aluno
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consiga atribuir significado ao que esta sendo trabalhado e o professor precisa ser responsavel
por esta mediacéo.

4.3.2 2° Encontro: Palestra Sobre Teoria da Aprendizagem Significativa

Este encontro aconteceu no dia 26 de agosto de 2020, durando em média lhora e 30
minutos, buscou-se observar quais eram os conhecimentos prévios dos professores participantes
das oficinas sobre a aprendizagem e o ensino, ap0s terem tido alguma ideia a respeito do tema
no encontro anterior nas discussdes das charges. Primeiramente, foi proposto para que eles
construissem, com o grupo desenvolvedor, uma nuvem de palavras. Essa atividade teve por
objetivo principal verificar quais eram as palavras que eles lembram a respeito da aprendizagem
e do ensino. Os mesmos poderiam colocar até 3 palavras, na medida que essas palavras iam se

repetindo, elas iam ficando em tamanho maior na nuvem.

Figura 21 - Nuvem de palavras

Aprendizagem Significativa

conhecimentos préy

conhecimento

Fonte: Arquivo de dados da pesquisadora

Deste modo, percebe-se que as palavras que mais foram citadas na nuvem, quando eles
remetem a Aprendizagem e Ensino, foram: conhecimento (a que mais se repetiu) e
conhecimentos prévios, acredita-se que isso tenha sido reflexo do encontro anterior, que surgiu
durante as discussdes das charges. O processo de adquirirem possibilidades, no que tange a
facilitar o processo de aprendizagem, era aguardado com ansiedade, principalmente nesta
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situacdo de ensino remoto, em que tudo é novo e todos precisam reinventar-se para tornar a
aprendizagem do aluno mais eficaz, acredita-se que estas palavras também foram as mais
destacadas devido ao grupo estar engajado justamente na busca por conhecimentos, para que
consigam alavancar novas oportunidades de ensino neste periodo téo turbulento e desafiador da
nossa educacao.

Apo6s, houve a fala ministrada pela Prof. Dra. Maria Cecilia Pereira Santarosa,
orientadora desta pesquisa, nominada por: “Oficina de Formag¢ao Pedagdgica sobre TAS e
TASC”. Essa palestra teve por objetivo trazer esclarecimentos aos professores, a respeito das
teorias apresentadas.

Deste modo, a professora iniciou sua fala trazendo o0s conceitos chaves das teorias, onde
a TAS tem como conceito central a aprendizagem significativa e na TASC, a qual vem
complementando a primeira, porém, ndo basta aprender de forma significativa, precisa aprender
de forma critica. Faz um breve relato sobre a biografia do autor da Teoria da Aprendizagem
Significativa, David Paul Ausubel, (1918/2008), com uma visdo classica, 0 mesmo dedicou
toda sua carreira a Psicologia Educacional, era descontente com o método de ensino que havia
recebido, porém, firme em sua indignacdo com o fato de que ndo havia necessidade de tanto
rigor e comportamentalismo para que houvesse aprendizagem, deste modo, segundo ele, o
aluno poderia ter uma aversao com a disciplina.

Dentro da aprendizagem significativa existem mais alguns nomes importantes que
devem ser destacados, sendo eles: Joseph Novak, com a “Visao Humanista” da TAS, que trouxe
0 importante instrumento de aprendizagem, que € denominado como mapas conceituais,
fazendo contribui¢Ges na linha cognitiva. D. Bob Gowin com a “Visao Interacionista Social”,
autor do diagrama Vé, instrumento idiossincréatico, que, relaciona todo dominio conceitual da
mente do aprendiz com o dominio metodoldgico criando esquemas para resolver uma situacao.
Marco Anténio Moreira, com a “Visdo Critica”, esse, vai contra 0 modo comportamentalista de
ensino, pois o aluno deve fazer questionamentos, muitas vezes, mais importantes do que as
respostas. Essas trés teorias vieram para contribuir com a TAS, de David Paul Ausubel, cada
um buscando explanar suas ideias e convicg¢des dentro do seguimento e de sua Vvis&o.

Dentro dos enfoques tedricos basicos a aprendizagem e ao ensino segundo Moreira
(2006), 0 ensino so acontece se houver aprendizagem, essa precisa ser significativa, dentre eles
pode-se citar trés tipos, dependendo do contexto em que o professor estiver envolvido, podendo
optar por: énfase em comportamentos observaveis, 0s quais estdo ligados ao
comportamentalismo, filosofia na qual o comportamento € controlado por suas consequéncias.

Nomes importantes desta vertente sdo Pavlov, Watson, Skinner, e demais autores que seguem
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essa linha, onde o aluno tem um papel passivo no processo de aprendizado. J& a énfase na
cognicdo, aparece observando o lado do cognitivismo, em que o conhecimento é construido
(construtivismo), nesse, hd grandes nomes, como: Piaget, Vygotsky, Vergnaud, Ausubel,
Novak, Gowin, e outros, nesse, 0 aluno passa a ter papel ativo. E, por altimo, a énfase na pessoa,
que remete ao humanismo, no qual os pensamentos, sentimentos e acOes estdo integrados, 0s
principais autores que surgem aqui sdo Carl Rogers e Paulo Freire.

A ideia central de David Paul Ausubel é: “Se tivesse que reduzir toda psicologia
educacional a um so principio, diria o seguinte: o fator isolado mais importante que influencia
a aprendizagem é aquilo que o aprendiz j& sabe. Descubra isso e ensine-o de acordo”
(AUSUBEL, 1978, p. 4).

Diante dessa ideia, a professora coloca a importancia de existir uma proximidade com
os alunos no processo do ensino, pois aquilo que o aprendiz ja sabe estd na sua estrutura
cognitiva, e é preciso descobrir isso, ou seja, desvelar a estrutura cognitiva preexistente, 0s
mapas conceituais s&o uma boa ferramenta para isso, pois sdo instrumentos que permitem a
externalizacdo de relagdes conceituais presentes na mente do aluno. Ensine-o de acordo, isto
quer dizer que é preciso ensinar baseando-se naquilo que o aprendiz j& sabe, identificar os
conceitos, 0s organizadores basicos do que vai ser ensinado e utilizar recursos e principios que
facilitem a aprendizagem significativa.

Logo, expde algumas consideragfes importantes sobre aprendizagem significativa, onde
é possivel dizer que é um processo pelo qual uma nova informacéo se relaciona, de maneira
substantiva (ndo literal) e ndo arbitraria, a um aspecto da estrutura cognitiva do individuo. Neste
processo, a nova informacédo interage com uma estrutura de conhecimento especifico, a qual
Ausubel denomina “subsungor”, existente na estrutura cognitiva de quem aprende. E, ainda, a
aprendizagem significativa ocorre quando a nova informagdo “ancora-se” em conceitos
relevantes (subsuncores) preexistentes na estrutura cognitiva.

A aprendizagem significativa se relaciona diretamente através de uma interagéo
cognitiva entre 0 novo conhecimento e o conhecimento pré-existente na estrutura cognitiva do
aprendiz. E importante deixar claro que, de forma néo dicotdmica & aprendizagem significativa,
existe a aprendizagem mecanica, a qual ndo ocorre num vacuo cognitivo. Ha uma certa forma
de interacdo, porém ocorre de forma literal e ndo substantiva, como consequéncia € um
conhecimento que permanece na memoria de trabalho por um curto periodo de tempo. Logo,
0s novos significados sdo atribuidos pelo aprendiz a partir da interagdo do novo conhecimento

com o conhecimento prévio. No caso, 0 conhecimento prévio fica mais solidificado,



85

diferenciado e pronto para a ancoragem de novos conhecimentos. A cada nova interagdo novos
significados séo atribuidos, num processo dinamico.

Desta forma, sdo apresentadas algumas caracteristicas da aprendizagem Mecénica, a
qual afirma que essa é aquela em que as novas informacdes sdo aprendidas praticamente sem
interagirem de forma substancial com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva,
sem ligarem-se aos conceitos subsuncores especificos. Neste processo, a nova informacéo é
armazenada de maneira arbitréria e literal, ndo interagindo com aquela ja existente na estrutura
cognitiva e pouco ou nada contribuindo para sua elaboracdo e diferenciacdo. Neste sentido,

destaca uma relacéo do processo das duas aprendizagens, como mostra-se no quadro abaixo.

Figura 22 - Diferenciagdo entre Aprendizagem Significativa e Aprendizagem Mecénica

. . oge o AL e
3) Aprendizagem Significativa versus Aprendizagem Mecdnica
[ ]
® & Y 'Y
< %0
INFORMACOES
b. ADQUIRIDAS POR
® SIMPLES MEMORIZACAO NOVAS
INFORMACOES
= 4———.
®e
ot L J
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA. Novas APRENDIZAGEM MECANICA. Novas informagdes sio
informagdes a, b ¢ ¢ sdo relacionadas, de modo interativo, incorporadas 4 estrulura cognitiva sem associagio com
com estruturas conceituais ja existentes (subsungores) A, B, conceitos subsugores ja existentes.Trata-sc de um
¢ C respectivamente. O subsungor A esta mais diferenciado armazenamento literal ¢ arbitririo, sem significado. (Novak,
do que os subsungores B ¢ C. (Novak, 1977). A interagiio 1977)
forte dea ¢ com A, de b ¢ com B, ..., mas em cada easo hium
gradiente de interagiio.

Fonte: Arquivo de dados da palestra

No entanto, em conceitos adaptados por Novak (1981), ele afirma que a aprendizagem
significativa é aquela na qual acontece uma produgdo criativa, em que ha incorporacao
substantiva, ndo arbitraria, ndo-literal, de novo conhecimento a estrutura cognitiva. Acontece
um esforgo deliberado para relacionar o novo conhecimento com conceitos de ordem superior,

mais inclusivos, na estrutura cognitiva, acontecendo atribuicao de significados, compreensao e
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capacidade de transferéncia, sendo que a pratica de exercicios e réplicas reflexivas contribuem
para a aprendizagem significativa.

Ja a aprendizagem mecanica pode-se dizer que € a maior parte da aprendizagem que
ocorre na escola, em que acontece a incorporacdo nao substantiva, arbitraria, literal, de novo
conhecimento a estrutura cognitiva. Nao ha interacdo do novo conhecimento com conceitos
existentes na estrutura cognitiva e ndao h& percepcdo da relacionabilidade dos novos
conhecimentos com conhecimentos prévios.

Segundo Ausubel, a aprendizagem pode ocorrer de duas formas: Aprendizagem por
Recepcdo (por memorizacdo ou significativa), o que deve ser aprendido é apresentado ao
aprendiz; e, a Aprendizagem por Descoberta (por memorizacao ou significativa), o conteido
principal a ser aprendido deve ser, inicialmente, descoberto pelo aprendiz. Sendo que nas duas
formas deve haver, inicialmente, a interacdo entre o novo conhecimento e o conhecimento
prévio, para poder dizer que houve evidéncias de aprendizagem significativa.

As condigOes para ocorréncia da aprendizagem significativa sdo basicamente duas, a
primeira, € que o material instrucional seja potencialmente significativo, ou seja, 0 material
deve ter significado l6gico e os conceitos subsuncores devem estar disponiveis na estrutura
cognitiva. A segunda, é o aprendiz ter pré-disposicao para aprender, ou seja, disposicdo para
relacionar de maneira substantiva e ndo arbitraria 0 novo material, potencialmente significativo
a sua estrutura cognitiva.

Com relacdo ao Subsuncor, pode-se dizer que € um conceito, uma ideia, uma proposicao
J4 existente na estrutura cognitiva, capaz de servir de “ancoradouro” a uma nova informacao de
modo que esta adquira, assim, significado para o individuo. A origem na formacéo de conceitos
acontece na idade pré-escolar e na assimilacdo de conceitos vai acontecer em criangas com
idade escolar e adultos. Quando ndo existem subsuncores na estrutura cognitiva do aprendiz,
Novak propde a aprendizagem mecanica, porém, Ausubel propGe o uso de organizadores
prévios, que sdo materiais introdutorios, apresentados antes do proprio material a ser aprendido,
porém, em um nivel mais alto de abstracéo, generalidade e inclusividade do que esse material.

A aprendizagem significativa pode se apresentar de trés tipos: Aprendizagem
Representacional (de representacfes), que envolve a aquisicdo de significados para simbolos
unitarios. A Aprendizagem de Conceitos (de conceitos), que envolve a aquisicéo de significados
dos atributos criteriais (de distin¢cdo ou de identificacdo) de um conceito, e a Aprendizagem
Proposicional (de proposig¢des), que envolve a aquisi¢ao de significados de ideias expressas por

grupos de palavras em proposicdes ou frases.



87

Desta forma, existem algumas maneiras de buscar evidéncias de aprendizagem
significativa, como formular questdes e problemas de maneira nova e ndo familiar, que
requeiram maxima transformacdo do conhecimento adquirido. Elaboracdo de testes de
comparacdo de maneira diferente em contextos distintos daqueles originalmente encontrado no
material instrucional, ou propor ao aprendiz uma tarefa de aprendizagem sequencialmente
dependente da outra, a qual ndo possa ser executada sem uma genuina compreensdo da
precedente. Uma visdo esquematica de como implementar uma aula expositiva em uma

perspectiva ausubeliana, esquematizada por Moreira (2016), € apresentada na figura 23:

Figura 23 - Procedimentos de repassar conteldo em aula

CONTEUDO DA AULA

IR

I - Determinar a 1T - Tdentificar T -
estrutura os subsuncores Diagnosticar
conceitual e especificamente “| aquilo que os
proposicional relevantes alunos ja sabem

N,

IV - Ensinar de
acordo, usando
organizadores
preévios e
principios
programiticos

!

Aprendizagem
significativa

Visao esquematica da implementacio de nma aula expositiva em uma perspectiva ansubeliana.

Fonte: Arquivo de dados da palestra

Assim, a aprendizagem significativa deve ser preferivel a aprendizagem mecanica, pois
a sua retencdo e prolongada, existe a facilitacdo de aprendizagem subsequente, ha uma melhor
aplicabilidade do conhecimento em diferentes contextos e, ainda, possui elevada capacidade de
transferéncia do conhecimento adquirido. E, desta forma, apresenta-se, na sequéncia, a proxima
atividade semanal proposta, a qual, a partir da fala da palestrante, os professores participantes

deveriam fazer como atividade, para ser entregue até o proOXimo encontro, um mapa conceitual
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manual, a respeito do que entenderam da TAS, com base na apresentacdo que foi descrita neste

momento.

4.3.3 3° Encontro: Palestra sobre Mapas Conceituais

Este encontro aconteceu no dia 02 de setembro de 2020, com a fala da professora Dra.
Maria Cecilia Pereira Santarosa, a respeito de Mapas Conceituais. Visto que havia ficado do
encontro anterior, uma tarefa designada aos professores participantes, na qual era para eles
construirem manualmente um mapa conceitual sobre o que entenderam a respeito da palestra
da TAS, foi disponibilizado um texto base sobre mapeamento conceitual de Marco Antonio
Moreira e, apesar de muitos participantes nunca terem elaborado um mapa conceitual antes,
essa atividade teve como objetivo perceber como externalizavam e relacionavam os principais
conceitos da TAS, e quais eram esses conceitos no seu ponto de vista. Abaixo, seguem 0s
resultados dos professores de matematica que retornaram a atividade proposta:

Figura 24 - Mapa Conceitual Manual sobre a TAS
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Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Figura 25 - Mapa Conceitual Manual sobre a TAS

Professor B

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Figura 26 - Mapa Conceitual Manual sobre a TAS
Professor C

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Considerando que alguns desconheciam a técnica, a maneira que eles construiram foi o
que mais se aproximava de mapa conceitual, dentro dos conhecimentos que eles tinham na sua

estrutura cognitiva, porém, uns conseguiram elaborar com mais conceitos, uns com menos. A
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seguir, dar-se-a continuidade as atividades, as quais trardo conhecimentos mais especificos de
como construir Mapas Conceituais. Deve-se destacar que os objetivos dessa atividade era
auxiliar os professores para que, futuramente, apds todo embasamento necessario, pudessem
transferir os conhecimentos para confeccionar mapas mais organizados hierarquicamente,
buscando alguns conceitos basicos sobre mapas conceituais para realizacdo de tarefas
propostas.

Primeiramente, a professora chama atencdo para que antes de comecar a esbogar um
mapa € importante ter uma questdo focal, comegou mostrando o exemplo de um mapa que havia
feito para disciplina de célculo, no Cmap Tools, conforme segue link de acesso para fazer
download: (https://cmaptools.br.uptodown.com/windows). Esse, € um software de mapeamento
de conceito, em que, no decorrer dessa oficina, foi ensinado aos professores a manusear, dando
todas as coordenadas para que obtivessem, posteriormente, condi¢fes de realizar seus mapas

fazendo uso desta ferramenta. Os Mapas Conceituais, segundo (Moreira, 2010):

Os mapas conceituais estdo fundamentados na teoria de aprendizagem significativa e
sdo diagramas tendo como referéncia os principios da diferenciacdo progressiva e da
reconciliacdo integrativa. A diferenciacdo progressiva e a reconciliacdo integrativa
sdo processos simultaneos, é descer e subir nas hierarquias conceituais. Sao ideias de
ida e volta entre o geral e o especifico, sempre passando por conceitos e proposi¢des
intermediérios, procurando facilitar a progressividade da aprendizagem significativa
(MOREIRA, 2010, p.8).

Abaixo, exemplifica-se um mapa conceitual da Teoria da Aprendizagem Significativa
de Ausubel, no qual ha como conceito central (Aprendizagem Significativa), acima dele estdo
as condicdes de ocorréncia (predisposicdo para aprender e materiais potencialmente
significativos), ao lado estdo os tipos (representacional, conceitual e proposicional), abaixo
aparecem as formas (subordinada, superordenada e combinatdria) e os principios programaticos

(diferenciacao progressiva e reconciliagdo integrativa).



Figura 27 - Mapa Conceitual sobre Aprendizagem Significativa
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Logo, essa questdo dos mapas foi remetida para os contetdos vistos em sala de aula,

qguando foi proposto aos participantes fazerem relacdes dos conceitos envolvidos em algum

conteudo escolhido. Apods, foi compartilhado e discutido dentro das areas de conhecimento 0s

mapas construidos, onde o objetivo deste compartilhamento foi baseado em trocas de ideias,

compartilhamento de significados, para que fosse possivel tornar o mapa, feito por cada

professor, ainda mais significativo.

Em seguida, foi apresentado, aos professores, videos do grupo de estudos de mapas

conceituais da USP, o qual é coordenado pelo professor Paulo Rogério Miranda. O pesquisador

tem um canal nas redes sociais onde 0 mesmo compartilha varios subsidios para que possam

ampliar seus conhecimentos sobre essa ferramenta de ensino, explicando detalhadamente cada

passo a ser construi

do.
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4.3.4 4° Encontro: Palestra sobre Mapas Conceituais no Cmaptools

Este momento ocorreu no dia 09 de setembro de 2020, no qual foi dado seguimento do
encontro anterior, sob a fala da professora Dra. Maria Cecilia, continuando a ideia dos mapas
conceituais. Foram desenvolvidas véarias exemplificacfes, trazendo modelos variados, com o
objetivo de sanar davidas sobre o software e, também, possibilitar uma revisitagdo de cada
professor participante com sua propria estrutura cognitiva, num processo de aprender a
aprender, oportunizando a conexdo de conceitos e contetdo dentro da sua disciplina e area.

Foi proposto para escolherem um contetdo de sua area, e que elaborassem um mapa
conceitual, agora no Cmap Tools, chamou-se atencdo para que fosse levado em consideracédo
as relagdes de conceitos antes de planejar nossas aulas, repensando a ementa que sera
trabalhada, pois era preciso, como docente, construir relacdes desta disciplina que sera
trabalhada durante um semestre e/ou ano, por exemplo, onde existem varias maneiras de fazer
este planejamento, porém, Novak propGe os mapas conceituais, dizendo, inclusive, que é
importante ressaltar o quanto é necessario pensar em quais conhecimentos prévios se quer e
necessita que os alunos tenham. Na figura 28, mostra-se a estrutura dos mapas conceituais

segundo conceitos de representacao esquematica do modelo Ausubeliano.

Figura 28 - Representacdo Esquematica do modelo Ausubeliano
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se atingir a integragdo reconciliativa ¢ preciso “descer” dos conceitos gerais pam os particulares ¢
“subir™ novamente até os gerais.

Fonte: Arquivo da apresentagdo da palestrante



93

Esses mapas devem partir de conhecimentos mais gerais e mais inclusivos, instigando
o0 aluno para, ap0s, ir para 0s conceitos intermediarios e, depois, finalizar com os conceitos
especificos, contudo, esse processo retorna fazendo com que aconteca a reconciliagcdo
integrativa em sua estrutura cognitiva. Os mapas conceituais apresentados como atividade eram
de caréter individual, com um contetdo de preferéncia do professor, com prazo de duas semanas
para construcdo, apos essa etapa, eles deveriam enviar, através do Moodle, para que fosse
desenvolvida uma discussdo a respeito da tarefa, no 6° encontro, onde voltar-se-ia a debater

esse topico.

4.3.5 5° Encontro: Palestra sobre Organizadores Prévios

Este momento ocorreu no dia 16 de setembro de 2020, foi ministrado pela Professora
Dra. Carla Beatriz Spohr e pelo professor Ms. Felipe Mendes, onde trouxeram uma fala
importante sobre os Organizadores Prévios. Antes da palestra, eles enviaram aos participantes
um questionario, no Google Formulario, com o objetivo de conhecer melhor como o0s

professores planejavam suas aulas, como mostra a figura abaixo:
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Figura 29 - Questionario 2 — Organizadores Prévios

Oficina sobre Organizadores Prévios e
Aprendizagem Significativa

Prof.? Carla Beatriz Spohr
Prof. Felipe Mendes

*Obrigatdrio

1. Questdo 1- De que maneira vocé costuma introduzir contetido novo em suas

aulas? *

2. Questdo 2 - Indique o material de apoio que vocé mais utiliza para preparagao de
suas aulas: *
Marque todas que se aplicam.
[ ] Livro(s) didético(s)
[ Internet
‘7‘ Pesquisas e artigos sobre ensino-aprendizagem
|| Material dos colegas de drea
[ ] Materiais que eu mesmo ja elaborei em outros anos letivos

Outro: ]

3. Questdo 3 - Vocé costuma levar em consideragéo o contexto vivenciado pela
turma para preparar suas aulas? *

Marcar apenas uma oval.

~ ) Sim

~ )Ndo

Algumas vezes

4. Questdo 4 - De que maneira vocé acredita que os alunos aprendem novos
conceitos? *

Fonte: Arquivo da palestra

No entanto, houve retorno de 13 professores participantes, onde, na questdo 1, se
manifestaram da seguinte forma: 5 deles responderam que partem de uma situacdo problema;
3 fazem de maneira mais tradicional, expondo explicacdes e posteriormente exercicios; 2
procuram introduzir usando algum assunto do cotidiano; 2 fazem uso de questionamentos como
avaliacdo diagndstica e, por fim, 1 professor ndo respondeu diretamente, dizendo que depende
do contetido que ira trabalhar. Logo, observa-se que as situacdes problemas se sobressairam,
porém, ainda existe uma parte optando pelas aulas tradicionais.

Com relagéo a questdo 2, quando questionados sobre os materiais de apoio que utilizam
para preparar suas aulas, nessa poderiam marcar mais de uma opc¢éo, logo, obtiveram-se os

dados expostos na figura abaixo:
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Figura 30 - Gréfico da utilizagdo de materiais de apoio

Livro(s) didatico(s) 11 (84,6%)
Internet 11 (84,6%)

Pesquisas e artigos sobre
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5 (38,5%)

Materiais que eu mesmo ja 4 (30,8%)
elaborei em o...

TODOS

Todos os recursos
possiveis, videos, si...

Fonte: Arquivo da apresentacdo da palestra

Deste modo, percebe-se a utilizacdo dos livros didaticos na mesma proporcao que a
internet. Um detalhe importante, € ressaltar o quanto as pesquisas ainda apresentam pouco
alcance nas escolas, havendo uma necessidade de repensar uma forma com que essas cheguem
até elas, pois s6 assim poderiam ser usados tantos materiais significativos que sdo elaborados,
para que realmente facam diferenca na educagdo. Quando questionados se levam em

consideracdo o contexto vivenciado pelas turmas para preparagdo das aulas, hd o resultado

abaixo:

Figura 31 - Grafico do contexto escolar

@ Sim
@ Nao
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Fonte: Arquivo da apresentacdo da palestra
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Compreende-se, que varios professores se preocupam com o contexto em que o0 aluno
vivencia, quanto a esse quesito a professora Carla fez refletir sobre a importancia que se deve
dar a essa questdo, saber o contexto em que os alunos estdo inseridos é fundamental para que
se possa buscar por principios de uma aprendizagem de qualidade. Com relacdo a maneira em
que os alunos aprendem novos conceitos, na Ultima questdo, 5 professores acreditam que
quando conseguem relacionar a um conteudo que ja aprenderam anteriormente; 4 consideram
que aprendem na pratica; 1 aprende memorizando; 2 com estimulos e com o0 uso de materiais
manipulaveis; e, 1 professor acredita que precisa haver o interesse por parte do aluno.

A partir disso, j& se compreende que para haver uma aprendizagem significativa é
preciso que o aluno tenha subsungores necessarios em sua estrutura cognitiva, para conseguir
relacionar ou ancorar o novo contetdo ao que ja se sabe. Caso ndo exista subsuncores, que sao
0s conhecimentos prévios relevantes, que déo significado para o estudante, € preciso introduzir
um material que vai ser chamado de organizador prévio, esse material deve ser introduzido
antes do material de aprendizagem em si, que possui um nivel mais alto de abstracdo,
generalidade e inclusividade.

Organizadores prévios vao servir de “ancoradouro provisorio” para a nova
aprendizagem e levam ao desenvolvimento de conceitos, ideias e proposic¢des relevantes que
facilitem a aprendizagem que venha posteriormente. Sdo Uteis para facilitar a aprendizagem, na
medida em que funcionam como “pontes cognitivas”, prover um contexto ideacional, que possa
ser usado para assimilar significativamente novos conceitos, porém, ndo devem ser confundidos
com resumos ou revisdes, que sdo, de um modo geral, apresentados no mesmo nivel que o
contetdo abordado.

Existem dois tipos de organizadores prévios, eles podem ser “expositivos”, no qual o
conteudo ndo é familiar ao aluno, esse deve ser usado para suprir a falta de conceitos, servindo
de ponto de ancoragem inicial. O outro tipo € o organizador prévio “comparativo”, que deve
ser usado para integrar e discriminar as novas informacoes e conceitos ja existentes na estrutura
cognitiva.

Ademais, trouxeram varios exemplos de organizadores, dentro dos quais podem ser

textos introdutdrios, videos, jogos, como o0s exemplos expostos na figura abaixo:
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Figura 32 - Jogo Sudoku usado como Organizador Prévio para o conteldo de Matriz

Exemplo 3: O.P. para o estudo de Matrizes

{Antonello, Halderstadt, Garcia e Sontoros%o, 2019 - Disponivel em: http://abre.ai/byoh)

Objetivo: ancorar cognitivamente o conceito de Matriz; familiarizar o aluno sobre a posigao dos
elementos em uma matriz; Inserir 0 conceito de diagonal de uma malriz e sobre o operagdo de
igualdade de matrizes. s 3 7

6 |195 [
Esse exemplo de possivel organizador prévio é em formato de um jogo de Sudoku. |z +——t—°-
Os alunos organizaram-se em tfrios para jogar, afribuindo-se o tempo necessario até ;j 6 (605 ) (8 e

que todos os grupos conseguissem completar a planilha. 2 I

6 28
419 S

Apos a finalizagdo de todas as planilhas, as questdes a seguir foram langadas: 8 | 79
1) Como vocé poderia descrever esse jogo? (Do que se constitui, qual aregra, quais estratégias
utilizadas?)
2) Para verificar as respostas, como poderiamos nos organizar? T ThTs

1 s 42
Ap6s a discussdo dessas questdes, outra tabela é opresenfada para os alunos: 1T .};
Novas questes sao propostas: WG 5 8|1
1) Observando as duas tabelas de jogos, & possivel que os resultados encontrados L n 3 ‘; :
sejam os mesmos? Juslifique. 0 WS O]
2) Como poderia ser realizada a compara¢do ente duas tabelas de Sudoku? 0 : T. : 51 =

Fonte: Slides da palestra

Logo apos, propuseram um desfio aos professores participantes, no qual criaram um
mural no Padlet e permitiram 0 acesso, com essa atividade tinham o objetivo de mostrar como
era a funcionalidade da ferramenta. Solicitaram para que fosse exposto algo sobre a vivencia
em sala de aula, poderia ser experiéncias enquanto docente. Relatam que o Padlet é um
instrumento que pode ser usado para introduzir conceitos de contetdos e até instigar os alunos
para fazerem relatos sobre certos temas. Na figura abaixo, segue o exemplo que foi elaborado

durante a palestra.
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Figura 33 - Padlet criado como exemplo
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Fonte: Slides da palestra

Neste caso, houve relatos de organizadores prévios, usados como o exemplo abaixo:
“Minha experiéncia se deu com conceito de drea no ensino bdsico, com uma turma do nono
ano fizemos um orcamento da reforma de um banheiro para escola, os estudantes fizeram todas
as medigoes necessarias, com calculos de area e volume, também or¢camento de toda reforma”.

Moreira (2011) deixa clara a ideia de que um dos principios que facilitam a
aprendizagem vem de um episddio de ensino que envolve uma relagéo triadica entre aluno,
docente e materiais educativos, cujo objetivo é levar o aluno a captar e compartilhar
significados que séo aceitos no contexto da matéria de ensino.

Desta forma, a palestra se apresentou de maneira instigante a todos os participantes, pois
a maioria conseguiu fazer a postagem, sendo que alguns ndo sabiam usar essa ferramenta até o

devido momento.

4.3.6 6° Encontro: atividade interativa com apresentacdo de Mapas Conceituais

Individuais

Este encontro aconteceu no dia 23 de setembro de 2020, onde ocorreu o retorno das
atividades propostas que haviam sido apresentadas aos professores no 4° encontro, para
construgdo de mapas conceituais no Cmap Tools, a respeito de um conteudo de sua preferéncia,

dentro de sua area de atuacao.
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Diante disso, obteve-se o retorno de varios mapas, porém, serdo destacados, aqui,
somente os da &rea de matematica. O primeiro mapa a ser apresentado foi de um professor que
trouxe o contetido de “Quadrilateros”, o mesmo fez uma apresentacdo no PowerPoint, com
varias explicacbes matematicas sobre o contetdo escolhido, antes de expor seu mapa aos
colegas. Sua proposta foi elaborada para um publico de 8° ano do Ensino Fundamental, no qual
os livros didaticos trazem essa temética. Em sua fala, também expBe que 0os mapas conceituais
podem ser ditos como organizadores graficos, onde esse objeto didatico busca mostrar relagdes
entre conceitos que estdo sendo ensinados em sala de aula.

Com relacdo a aprendizagem, que estd em constantes mudangas, surgem as propostas
didaticas que tém evoluido muito, favorecendo uma aprendizagem significativa, caso essas
ferramentas sejam usadas de forma correta. Para tanto, sua proposta pensada com relacdo ao
mapa seria: Em um primeiro momento da aula, seria apresentado aos alunos sobre o programa
Cmap tools, o que sdo mapas conceituais e a sua funcdo no ensino. Logo apds, seria proposto
para que cada aluno fizesse um mapa a respeito do conteudo que estaria trabalhando em
matematica, com 0s conceitos que cada um conseguisse enxergar como relevantes. Ainda, diz
que a todo momento buscaria fazer conexdes com 0s conceitos que os alunos ja soubessem,
essa seria uma proposta que o professor pensou em trabalhar em sala de aula, logo apds o ensino
voltar ao normal, pés pandemia. Na figura abaixo, segue 0 mapa de Quadrilateros que o

professor construiu.
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Figura 34 - Mapa sobre Quadrilateros
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Fonte: Arquivo da apresentagdo do professor

Nesse mapa, é apresentado detalhadamente os conceitos mais importantes a respeito dos
quadrilateros, no qual o professor fez uma explanacéo a respeito dos mesmos, fazendo uso de
flechas e alguns conceitos ligados por palavras-chave em que pudesse fazer as ligacoes.

A proxima apresentacdo foi de uma professora, sobre Geometria Espacial, na qual faz
uma explanacdo a respeito dos conceitos de ligagdo, como mostra-se na figura abaixo.
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Figura 35 - Mapa conceitual Geometria Espacial
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Fonte: Arquivo da apresentacdo do professor

Neste mapa sobre Geometria espacial faz refletir o qudo importante ela é na
aprendizagem dos alunos, mesmo que por muitas vezes ela ndo seja apresentada no ensino
fundamental, por diversos motivos, muitos pela falta de tempo, por ser deixado sempre para o
final de semestre, ou até mesmo por inseguranca do professor, como ja se obteve relato aqui
mesmo, no questionario inicial. Logo, 0 mapa expde somente 0s conceitos mais relevantes deste
conteddo e remete a uma analise mais detalhada no sentido do que realmente é mais
significativo para o professor trabalhar em sala.

Nos dois mapas acima pode-se perceber que trouxeram contetidos ligados a geometria,
0s quais, no teste diagnostico, foram um dos contetdos mais citados quando perguntada a
preferéncia com relacdo aos contetidos trabalhados em sala de aula.

J& 0 mapa a seguir, buscou exibir os principais conceitos sobre potenciagéo, os quais,
muitas vezes, os alunos apresentam dificuldades em sala de aula, por serem compostos por
varias propriedades, sendo, assim, uma ferramenta que demonstra as formas diferentes de

ensinar este contetdo.
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Figura 36 - Mapa conceitual sobre Potenciacdo
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Fonte: Arquivo da apresentagdo do professor

Esse mapa chama atencdo pelo fato de ensinar potenciacdo a partir de figuras
geomeétricas, 0 que deixa 0 assunto muito interessante, visto que o professor considera, aqui,
que seus alunos ja tenham conhecimentos prévios de figuras, como a questdo das dimensdes,

por exemplo, para que depois possa introduzir o contetido de potenciagéo.

Figura 37 - Mapa conceitual de Frac6es
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Fonte: Arquivo da apresentagdo do professor

Esse mapa de fragdes, a professora disse que escolheu o contetido por gostar muito,
porém, os alunos tém muitas dificuldades na compreensdo. O mapa apresenta uma estrutura
elaborada, onde o aluno tem possibilidades de se basear nele para estudar os conceitos mais
relevantes de fragéo, o sistema de flechas foi usado de maneira correta para a interpretacéo de

terceiros.
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Diante de todos os mapas apresentados, entre eles os destacados acima, todos relataram
que a partir dos mapas dos colegas perceberam que havia mudancas a serem feitas nos seus,
nos quais destaca-se esta “inquietacdo”, que foi gerada nos professores, para uma reflexdo
positiva, na qual puderam notar que tinham possibilidade de ampliar seus mapas, apos as
discussGes com os colegas. Diante da elaboragdo dos mapas conceituais, pode-se constatar a
potencialidade deste recurso para verificar se houve ou ndo aprendizagem significativa, e,
também, se favoreceu a diferenciacdo progressiva.

No entanto, é perceptivel que houve uma aprendizagem gerada a partir da troca de
ideias, a qual partiu do individual para todo grupo, outra observacgdo que pede destaque, com
relagdo aos mapas desenvolvidos manualmente para esses realizados atraves de softwares, 0s
primeiros foram colocados apenas conceitos mais gerais, sem uso de flechas, sem conceitos
mais intermediarios, ja nestes que foram realizados no software, como haviam recebido
explicacdes com relagdo a elaboragéo, fizeram com mais detalhes, dando a possibilidade de
uma terceira pessoa conseguir fazer a leitura de suas ideias, conseguiram fazer relacdes dos
conceitos primarios aos conceitos prévios que os alunos deveriam ter para que se pudesse dar
seguimento a conceitos mais relevantes. Considerando os Mapas conceituais, Moreira (2009,

p. 9) relata que:

Mapas conceituais foram desenvolvidos para promover a aprendizagem significativa.
A andlise do curriculo e o ensino sob uma abordagem ausubeliana, em termos de
significado, implicam: 1) identificar a estrutura de significados aceita no contexto da
matéria de ensino; 2) ldentificar os subsuncores (significados) necessarios para a
aprendizagem significativa da matéria de ensino; 3) ldentificar os significados
preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz; 4) Organizar sequencialmente o
conteddo e selecionar materiais curriculares, usando ideia de diferenciacdo
progressiva e reconciliagdo integrativa como principios programaticos; 5) ensinar
usando organizadores prévios, para fazer pontes entre os significados que os alunos ja
tem e os que ele precisa ter para aprender significativamente o conhecimento e aquele
que ja existe e adequado para dar significados aos novos materiais de aprendizagem.
Mapas conceituais podem ser utilizados como recurso em todas essas etapas, assim
como na obtencdo de aprendizagem significativa, ou seja, na avaliacdo da
aprendizagem.

Diante do exposto, pode-se perceber que 0s mapas conceituais sdo ferramentas que se
consegue fazer uso durante as aulas, para que os alunos consigam fazer relagdes entre os
conceitos que estdo sendo estudados. A partir deste encontro, ficou como tarefa, para os
participantes, formarem grupos, a partir de suas areas de conhecimento, em que deveriam
escolher um conteddo em comum para que construissem um mapa conceitual. Essa proposta
deveria ser entregue no 8° encontro, no qual o objetivo era que, posteriormente, fosse pensado

com base no tema escolhido neste mapa: a construcdo das UEPS.
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4.3.7 7° Encontro: palestra sobre Teoria Da Aprendizagem Significativa Critica

Este encontro ocorreu dia 30 de setembro de 2020, o qual contou com a apresentacéo
da professora Dra. Isabel Krey Garcia, que falou a respeito da Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica (TASC). Essa teoria € uma contribuicdo de Moreira para a teoria de
Ausubel, em que a professora inicia a sua fala lembrando as ideias de Paulo Freire, pois ele
também abrange profundamente as analises que tangem a sala de aula e compartilha de que o
aluno aprende a partir daquilo que ele ja sabe.

Moreira diz que a aprendizagem ndo deve ser sé significativa, mas, também, subversiva.
Contudo, o termo aprendizagem significativa critica pode ser um rétulo mais adequado para o
tipo de subversdo ao qual esta em questao, essa ndo propde uma didatica, mas sim uma série de
principios facilitadores de uma aprendizagem significativa critica.

Conforme citado em sua fala, menciona os conceitos fora de foco, conforme Moreira,
que sdo os seguintes:

1) O conceito da verdade absoluta: fixa, imutavel, em particular desde uma perspectiva
polarizadora do tipo boa ou mé4;

2) O conceito de certeza: existe sempre uma e somente uma resposta certa, e é
absolutamente “certa’;

3) O conceito da identidade isolada: “A” é simplesmente “A” e ponto final, de uma vez
por todas;

4) O conceito de estados e coisas fixos, com a concepg¢do implicita de que quando se
sabe 0 nome se entende a coisa;

5) O conceito de causalidade simples: Unica, mecanica a ideia de que cada efeito é o
resultado de uma s@, facilmente identificavel, causa;

6) O conceito de que diferengas existem somente em formas paralelas e opostas: bom-
ruim, certo-errado, sim-ndo, comprido-curto, para cima-para baixo, etc.; e

7) O conceito de que o conhecimento ¢ “transmitido” que emana de uma autoridade
superior, e deve ser aceito sem questionamento.

Contudo, Moreira apresenta uma outra versdo, na qual acrescenta mais conceitos fora
de foco, como:

1) O conceito de informagdo como algo necessario e bom; quanto mais informacéo,
melhor, estamos em plena era da informacéo (varias fontes);

2) O conceito de idolatria ideoldgica; a tecnologia é boa para 0 homem e esta
necessariamente associada ao progresso e a qualidade de vida (falta de questionamento);
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3) O conceito de consumidor conscio de seus direitos; quanto mais consumir, melhor;
quanto mais objetos desnecessarios comprar, melhor; mas deve fazer valer seus direitos de
consumidor (o valor estd no “TER” e ndo no “SER”);

4) O conceito de globalizacdo da economia como algo necessario e inevitavel; o livre
comeércio sem restricdes é bom para todos (economia local); e

5) O conceito de que “o mercado da conta”; por exemplo, a educacdo é uma mercadoria
que pode ser vendida por qualquer institui¢ao, “o mercado se encarrega” da oferta, da procura
e da qualidade (educacao/informacéo, habilidades e competéncia).

Deste modo, Moreira expde a aprendizagem significativa critica como subversiva, na
qual se tem uma postura mais critica, como estratégia de sobrevivéncia na sociedade
contemporanea, ou seja, é aquela perspectiva que permite ao sujeito fazer parte de sua cultura
sem ser subjugado por ela e, a0 mesmo tempo, estar fora dela (pensar por conta propria). Isto
posto, compreende-se que é através dessa aprendizagem que ele podera lidar construtivamente
com a mudanga, sem deixar-se dominar por ela, manejar a informacéao, sem sentir-se impotente
frente a sua grande disponibilidade e velocidade de fluxo, usufruir e desenvolver a tecnologia
sem tornar-se tecndfilo. Por meio dela, podera trabalhar com a incerteza, a relatividade, a ndo
causalidade, a probabilidade, a ndo-dicotomizacdo das diferencas, com a ideia de que o
conhecimento é construgdo (ou invencgdo), que apenas representa 0 mundo e nunca o capta
diretamente.

Existem alguns principios facilitadores dentro da TASC, o primeiro € o principio do
conhecimento prévio, onde se aprende a partir do que ja se sabe. Deste modo, para ser critico
de algum conhecimento, de algum conceito, de algum enunciado, primeiramente, o sujeito tem
que aprendé-lo significativamente e, para isso, seu conhecimento prévio é, isoladamente, a
variavel mais importante.

Depois, ha o principio da interacdo social e do questionamento. No construtivismo, o
professor tem que reconhecer de que ndo € o Unico detentor do saber dentro de uma sala de
aula, logo, ensinar e aprender perguntas ao invés de respostas, deve tracar metas de estratégias
de ensino e avaliacdo, instigando os questionamentos em aula, favorecendo o debate. Um ensino
baseado em respostas transmitidas primeiro pelo professor para o aluno nas aulas e, depois,
pelo aluno para o professor nas provas, ndo é critico e tende a gerar aprendizagem ndo critica,
em geral, mecanica. Uma vez que se aprende a formular perguntas relevantes, apropriadas e
substantivas aprende-se a aprender e ninguém mais pode impedir de aprender o que desejar.

O terceiro principio, da ndo centralidade no livro de texto, vem da ideia do copiar o que

estd no livro, do uso de documentos, artigos e outros materiais educativos. Hoje, com todas as
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formas de metodologias diferenciadas que existem, é preciso, enquanto professor, buscar
inovagdes. O quarto, € o principio do aprendiz como preceptor/representador, onde a questao é
que o aprendiz é um preceptor e ele percebe 0 mundo e o representa, basta o professor observar
se o significado € 0 mesmo que o aluno esta percebendo.

O quinto, é o principio do conhecimento como linguagem, no qual uma disciplina € uma
maneira de ver o mundo, um modo de conhecer, e tudo o que é conhecido nessa disciplina é
inseparavel dos simbolos (tipicamente palavras) em que é codificado o conhecimento nela
produzido. Ensinar biologia, matematica, historia ou qualquer outra “matéria” ¢, em tltima
andlise, ensinar uma linguagem, um jeito de falar e, consequentemente, um modo de ver o
mundo, fazer associagdes.

O sexto principio, é o da consciéncia semantica, no qual o significado esta nas pessoas,
ndo nas palavras, porém, na medida em que o aprendiz desenvolver aquilo que é chamado de
consciéncia semantica, a aprendizagem podera ser significativa e critica, pois, por exemplo, ndo
caird na armadilha da causalidade simples, ndo acreditard que as respostas tém que ser
necessariamente certas ou erradas, ou que as decisfes sdo sempre do tipo sim ou ndo, ao
contrério, o individuo que aprendeu significativamente dessa maneira, pensara em escolhas ao
invés de decisbes dicotbmicas, em complexidade de causas ao invés de supersimplificacdes,
em graus de certeza ao invés de certo ou errado.

O sétimo principio, é o da aprendizagem pelo erro, onde na medida em que o
conhecimento prévio é o fator determinante da aprendizagem significativa, ela,
automaticamente, deixa de ser o processo erratico e atedrico que caracteriza a aprendizagem
por ensaio-e-erro. A ideia, aqui, é a de que o ser humano erra o tempo todo. Faz parte da
natureza humana errar, 0 homem aprende corrigindo seus erros, ndo ha nada errado em errar,
errado € pensar que a certeza existe, que a verdade é absoluta, que o conhecimento é
permanente.

Seguindo, o oitavo principio € o da desaprendizagem, onde desaprender estd sendo
usado, aqui, com o significado de ndo usar o conhecimento prévio (subsuncor) que impede que
0 sujeito capte os significados compartilhados a respeito do novo conhecimento. N&ao se trata
de “apagar” algum conhecimento ja existente na estrutura cognitiva o que, alias, € impossivel
se a aprendizagem foi significativa, mas, sim, de ndo o usar com subsuncgor, aqui, pode-se fazer
um mapeamento cognitivo ou através de um feedback. A desaprendizagem tem, aqui, o sentido
de esquecimento seletivo, aprender a desaprender, é aprender a distinguir entre o relevante e o

irrelevante no conhecimento prévio e libertar-se do irrelevante.
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O nono, é o principio da incerteza do conhecimento, em que a visdo de mundo é
construida primordialmente com as defini¢es que se criam, com as perguntas que se formulam
e com as metaforas utilizadas. Naturalmente, esses trés elementos estdo inter-relacionados na
linguagem humana, contudo, é preciso ndo confundir este principio da incerteza do
conhecimento com indiferenca do conhecimento, ou seja, que qualquer conhecimento vale.
Chama-se atencéo é para o fato que o conhecimento é construgéo e, portanto, por um lado, pode
estar errado, e, por outro, depende de como o constroi.

Em seguida, vem o principio dez, o da ndo utilizacdo do quadro-de-giz, onde se
questiona a participagdo ativa do aluno, da diversidade de estratégias de ensino, o uso de
distintas estratégias instrucionais que impliquem participacdo ativa do estudante e, de fato,
promovam em ensino centralizado no aluno é fundamental para facilitar a aprendizagem
significativa critica, ndo sendo necessario buscar estratégias sofisticadas.

Por fim, o principio onze, do abandono da narrativa, onde busca-se permitir o aluno a
falar, sem julgamentos, o ensino centrado no aluno tendo o professor como mediador, é 0 ensino
em que o aluno fala mais e o professor fala menos, ou seja, quem faz aprende. Isso implica na
busca de outras maneiras de ensinar, nas quais, metaforicamente, o professor fale menos, narre
menos, e o aluno fale mais, participe criticamente de sua aprendizagem.

E fundamental que professor e alunos tenham uma postura dialdgica, aberta, curiosa,
indagadora e ndo apassivada, enquanto falam ou ouvem. A aprendizagem depende de como o
aluno percebe o mundo e combina os novos conhecimentos com suas ideias prévias. No entanto,
um dos mais importantes fatores que se deve desenvolver, enquanto professores, € o de refletir
sobre a pratica, definir os objetivos que querem atingir e ir em busca de maiores resultados na

aprendizagem dos alunos, pois quem dirige o processo de ensino e aprendizagem é o professor.

4.3.8 8° Encontro: Palestra sobre Unidades de Ensino Potencialmente Significativas

Este encontro ocorreu no dia 07 de outubro de 2020, no qual pode-se contar com a
presenca do professor Ms. Alexandre Xavier, que apresentou uma fala sobre as UEPS,
abordando uma visdo de metodologia ativa. Ele faz parte do corpo docente de uma escola
militar, onde elaborou e aplicou sua dissertacdo de mestrado, a mesma esta descrita na revisdo
de literatura desta pesquisa, pois traz um viés das UEPS na area da Matematica, e a partir disso
trouxe um recorte para contar como aconteceu todo processo desse trabalho, que nominou para
essa apresentacdo de: “Unidade de Ensino Potencialmente Significativa para a aprendizagem

do conceito de volume”.
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O professor ressalta, que a pesquisa foi muito importante no aspecto profissional, pois
fez repensar aspectos praticos envolvendo a modelagem matematica e a aprendizagem
significativa, como conhecimentos prévios, reconciliacéo integradora e tantos outros que fazem
parte desta teoria. Os mesmos foram possiveis de serem observados nas implementagdes das
UEPS. O principal referencial tedrico abordado foi Ausubel, no que tange & Aprendizagem
Significativa e Moreira, que é responsavel pela abordagem das UEPS.

As UEPS sdo metodologias de ensino baseadas nos pressupostos da TAS, as quais
buscam contemplar alguns aspectos da teoria. Moreira, a partir disso, elaborou 8 aspectos
sequencias, para que fossem seguidos durante o desenvolvimento das UEPS, sdo eles:

1) Definicdo do topico especifico a ser abordado;

2) Verificacdo dos conhecimentos prévios que os alunos possuem;

3) Proposta de situacdes problemas em nivel introdutério;

4) Apresentacdo do conhecimento a ser ensinado;

5) Retorno aos aspectos mais gerais estruturantes, porém em nivel mais alto de
complexidade;

6) Continuidade ao processo de diferenciacdo progressiva, porém partindo de uma
perspectiva;

7) Avaliacéo; e

8) Avaliacdo da UEPS.

Diante disso, buscou fazer a implementacdo da UEPS no conteddo de volume,
envolvendo solidos geométricos. Houve a definicdo deste tdpico a partir de um mapa
conceitual, no qual exp0s todos os caminhos que gostaria de abordar com os alunos. No passo
2, ele fez o reconhecimento dos conhecimentos prévios dos alunos, onde fez uso de dois
métodos, um questionario inicial com percep¢des voltadas para geometria e uma atividade de
construcdo de embalagens, em que foi disponibilizado uma folha e teriam que confeccionar
uma figura que tivesse altura, largura e uma base, com objetivo de os alunos perceberem esta
transformacdo. Nessa atividade, foi possivel identificar certas dificuldades dos alunos com
relacdo a raio, didmetro, confusdo entre volume e &rea superficial, assim como uso incorreto na
linguagem matematica com termos como: aresta, vértice e face.

Na etapa 3, buscou-se introduzir o conceito de volume, na qual foram disponibilizadas
varias pecas de material dourado, sabendo que cada unidade tem 1cm de lado, em que eles iam
enchendo outras embalagens, de maneira que fossem percebendo em qual das caixas cabiam

mais pecinhas, apds foram apresentadas algumas questdes com medidas para que eles fizessem
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relagdes. Deste modo, comegaram a entender quantos cubinhos precisariam para base, altura,
largura, ou seja, jé& estava se formando intuitivamente o conceito de volume, se multiplicassem
esses trés lados envolvidos teriam o total de pecas ou o volume.

No proximo passo, seria preciso fazer a apresentacdo do conhecimento a ser ensinado,
seguido de uma atividade pratica. Foram disponibilizadas mais embalagens para os alunos, em

que se buscou diversos formatos, como mostra-se na figura abaixo:

Figura 38 - Aula pratica com embalagens para abordar conceito de volume

Passo 4 - Apresentar o conhecimento a ser
ensinado seguido de uma atividade
prafica

Fonte: Arquivo da palestra

No passo 5, foi desenvolvida a retomada nos aspectos mais gerais estruturantes, porém,
em nivel mais alto de complexidade, percebendo que eles ja tinham uma ideia intuitiva de
volume. Logo, foi apresentado o principio de Cavalieri, no qual foi visualizado um video,
introduzindo esse principio, 0 mesmo trouxe ideias mais estruturantes a respeito de volume para
os alunos. Apos a atividade, eles deveriam tentar deduzir o volume de uma piramide, foram
disponibilizadas trés figuras de piramides planificadas, quando fossem montadas formariam um
prisma de base triangular, o objetivo era fazer com que eles percebessem que as trés tinham
mesma area de base e mesma altura, logo, perceberiam que, independente do desenho, se
tivessem essas caracteristicas iguais teriam, também, o mesmo volume, entéo, ja foi possivel
apresentar a formula, porque ja haviam entendido o processo.

Ja no passo 6, foi apresentada uma atividade para dar continuidade ao processo de
diferenciacdo progressiva, porém, de uma perspectiva integradora, que teve, em média, quase
vinte trabalhos em sala, onde cada grupo apresentou aos colegas o que havia feito. No entanto,

exemplificou alguns, como o Grupo 2, assim chamado pelo professor, o qual trabalhou sobre a
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quantidade de tinta (volume) para a pintura da sala de aula, aqui usaram contetdos, como:
medidas lineares, areas de superficies retangulares, descontando chéo, teto, portas, janelas e
calculo de rendimento, fazendo as transformac6es de medidas necessarias, assim, obtiveram a
quantidade necessaria de tinta para efetuar a pintura desejada.

No préximo passo, 7, foi realizada uma avaliacdo, para ver os conhecimentos dos
alunos, sobre tudo o que havia sido trabalhado em aula, os experimentos, onde foram colocadas
varias figuras, para que eles calculassem questdo de area e volume, empilhamento de cubos,
com objetivo de ver o que eles tinham conseguido absorver de conhecimento através da
aplicacdo da UEPS. E, por fim, o passo 8, que apresenta a avaliacdo da UEPS como um todo,
desde a atividade de criacdo de embalagens, o video do Principio de Cavalieri e o
preenchimento das caixas com unidades cubicas do material dourado, a qual ficou classificada
como a preferida do grupo. A obtencdo do volume da piramide, através do volume do prisma,
ja foi considerada pelos alunos a menos preferida, houve sugestdo de mais exercicios sobre o
assunto e, também, para atividades diferenciadas serem trazidas com mais frequéncia para sala
de aula.

Foi avaliado, também, o fator motivacional, a capacidade de transferéncia do conteudo
para situacOes diferentes das trabalhadas em aula. Destaca-se, a necessidade de conhecimentos
prévios e conceitos subsuncores mais elaborados, principalmente acerca da geometria plana.
Além, de pesquisas de como tem se dado o ensino e a aprendizagem da geometria plana em
etapas anteriores, na regido, para que seja possivel ter mais ideias a respeito das dificuldades
que existem em sala.

Deste modo, é possivel visualizar a aplicacdo das UEPS como sendo uma metodologia
ativa de ensino, pois as mesmas colocam os aprendizes como protagonistas da aprendizagem.
Logo, essa ultima apresentacao, a qual foi ministrada pelo prof. Alexandre, deu um enfoque
maior sobre as etapas da UEPS, pois daqui para diante os professores da oficina passardo para
a fase da construcdo de uma UEPS por grupo, como ja havia sido comentado anteriormente.
Eles formaram grupos conforme as areas de conhecimento em comum, escolheram um tema e
a partir disso teriam todo embasamento necessario para realizar essa construcdo proposta,
seguindo 0s aspectos sequenciais propostos por Moreira.

Desta forma, justifica-se o relato de todas as palestras e encontros para que fosse
possivel ter uma ideia de como ocorreu todo o processo de formacdo para os professores
participantes. Em um primeiro momento, houve o curso de Metodologias Ativas, o qual teve a
participacdo de alguns professores que também estavam nas oficinas. Acredita-se, que 0s que

tiveram oportunidade de participar nas duas etapas conseguiram aproveitar muitos conceitos
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relevantes que foram passados ao longo do processo, onde buscava-se por um aprendizado que
fortalecesse o processo de ensino durante esta fase de dificil aprendizagem pela qual se passa,
que é o periodo da pandemia. No entanto, o relato busca trazer essa diferenciacdo das demais
pesquisas que foram encontradas, os temas: UEPS, no ensino da Matematica e formacdo de
professores, na busca de uma aprendizagem significativa, pois até o momento ndo havia

nenhuma, como foi possivel perceber durante a descri¢do da mesma.

44 ETAPA 4: DESENVOLVIMENTO DE UMA UNIDADE DE ENSINO
POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVA - UEPS

Nesta etapa foi proposta as atividades de elaboracdo das UEPS aos professores, onde
foram formados trés grupos da &rea de matematica. Destaca-se, que houve outros grupos de
areas diferentes, os quais também fizeram suas apresentagdes, porém, ndo entram para analise
de dados desta pesquisa, pois o foco era somente os da matematica.

A partir do 9° encontro buscou-se apresentar 0s passos orientados segundo Moreira, para
a construcdo das UEPS, desde o 1° aspecto sequencial das UEPS, que é a definicdo do tema
especifico a ser abordado, o 2° aspecto sequencial, que busca criar ou propor situaces
problema, buscando a externaliza¢do dos conhecimentos prévios com relacdo aos conteldos, e
assim sucessivamente, que sera descrito através de mapas conceituais criados pelos grupos,
buscando um conteddo que comtemplasse a todos os professores participantes. A construcao
de cada etapa, deu-se através de instigar os professores a exibirem tarefas que apresentariam
futuramente a seus alunos, buscando com que eles cumprissem até o 7° aspecto sequencial,
guando entra a avaliacdo da UEPS como um todo, o qual transcorreu desde o principio desta
oficina. Deste modo, sempre serdo abordados como Grupo 1, Grupo 2 e Grupo3, para que

assim sejam melhor reconhecidos durantes as atividades propostas.

4.4.1 9° Encontro: Apresentacdo de Mapas Conceituais em Grupo

Este encontro ocorreu no dia 14 de outubro de 2020, onde realizou-se a apresentacao
dos mapas conceituais em grupo, em que os professores se reuniram conforme suas areas de
conhecimento, escolhendo um conteddo para trabalhar que fosse comum a todos. A partir deste
dia, optou-se por encontros quinzenais, devido a necessidade de uma demanda maior de tempo,
por parte dos participantes, com o objetivo de conseguirem realizar todas as etapas das UEPS,
houve a necessidade de espacar os encontros, devido a compatibilidade de horérios dos
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professores envolvidos. Neste encontro esperava-se que os professores cumprissem com o0s dois
primeiros aspectos sequenciais da UEPS, que era a definicdo do topico especifico a ser
abordado e 0 segundo, uma situacdo inicial com relacdo ao contetdo a ser trabalhado, que havia
sido levantada a sugestdao de um mapa conceitual. Abaixo serdo descritas as propostas que 0s

professores participantes trouxeram para apresentar no grande grupo.

Grupo 1: A proposta inicial foi de trabalhar o conteudo de Estatistica Descritiva ou
Dedutiva, sendo esse o0 conceito principal, o qual teve participacdo dos trés integrantes, dois de
Matematica e um de Fisica, em que cada um foi ampliando os conceitos dos demais. Relataram
que foi pensado como seria usado esse material com os alunos, em sala de aula, que organizaram
sua construcéo.

Formou-se uma rede de conceitos, partindo do geral para os especificos, 0s quais
conseguiram obter uma distribuicdo de forma organizada, os professores relatam que esse tipo
de material podera ser usado por todos os niveis de ensino, pois acharam muito interessante a
maneira como se dispem os conceitos. Comentam que sempre quando faziam a revisdo do
mapa, no dia seguinte, mudavam algum conceito ou alguma percepcao era diferente, ou seja, 0
mapa nem sempre estara pronto ou totalmente correto e acabado, sempre havera possibilidades
de ajustes conforme analisado, ndo € estatico, pois sempre que ha um aprofundamento no
conteido, havera mudancas a serem realizadas.

O mapa sobre estatistica trouxe bem a relacdo que a TAS propde, em que se deve partir
de um conceito mais geral e vir ao encontro dos conceitos mais especificos, buscaram manter
uma hierarquia entre 0s conceitos apresentados, o que de certa forma facilita a leitura, buscando
um melhor entendimento, usaram o sistema de flechas para melhor compreenséo e também

fizeram uso de conectores gque ligavam um conceito ao outro.



113

Figura 39 - Mapa conceitual Grupo 1 — Estatistica Descritiva

Fonte: Arquivo da apresentagdo

Porém, no Grupo 1, houve uma mudanca quando chegaram no aspecto sequencial 2 da
UEPS, a qual se designa ao direcionamento de criar/propor as situacdes problemas que levariam
aos alunos. Mediante o grupo contar com um integrante da fisica, o contetdo de estatistica
limitaria a participacéo deste integrante nas atividades, logo, optaram por mudar o tema de seu
estudo, onde decidiram trabalhar com Langamento Obliquo, para que todos pudessem colaborar
de forma igual na construcdo das etapas da UEPS. Deste modo, abaixo, apresenta-se 0 mapa
conceitual sobre funcdo quadrética, onde os professores ressaltam a importancia desse
contetdo, o qual sera usado para designar conhecimentos prévios dos alunos para depois

adentrar com conceitos sobre langcamento obliquo.
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Figura 40 - Mapa conceitual Grupo 1 - Funcdo Quadratica
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Fonte: arquivo da apresentacdo

Destaca-se, que 0 grupo buscou trazer o mapa sobre Fun¢do Quadrética, apropriando-
se da estrutura que a TAS busca quando se fala em mapas conceituais, optaram por conceitos
mais gerais, usando proposicdes fazendo a ligacdo com o que se busca ensinar. Deste modo,
logo na préxima etapa trouxeram as atividades propostas sobre o contetdo de funcéo para se
obter os conhecimentos prévios dos alunos, ou seja, preparando o terreno para a introducéo do
conhecimento (declarativo ou procedimental) que se pretende ensinar.

Grupo 2: Trouxe a proposta sobre Geometria Plana, que era formado, também, por trés
professores, 0s quais organizaram-se através de um grupo no whattsapp e foram, por meio
desse, montando 0 mapa. Buscou-se uma proposta para 6° ano do Ensino Fundamental, em que
ocorre 0 comeco da geometria no ensino publico, logo, ele apresenta conceitos basicos, por ser
a iniciacdo a esse contelido, ou seja, 0s conhecimentos prévios ou subsuncgores que os alunos
precisariam para ter uma visao inicial no conteddo de geometria plana esta bem claro no mapa
aprensentado. Visto que este € um dos contetdos classificados como um dos mais, sendo o0 mais
dificil trabalhado dentro da matematica, para a maioria dos alunos, esse fato se comprova pelos
depoimentos que se tem em sala de aula, dito pelos préprios alunos, logo, se tem uma
importancia, a ser bem definida em sua iniciacdo, conforme no mapa abaixo. Buscar saber quais
séo os conhecimentos prévios dos alunos, segundo a TAS, é fundamental para conseguir partir

para um novo conceito.
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Neste mapa, os professores participantes buscaram trazer os conceitos iniciais, para
somente apds apresentar consideracfes mais abrangentes. No mapa, aparecem 0s conceitos
iniciais bem definidos, os professores fizeram o uso de flechas e conectores para facilitar o

entendimento e a relacéo entre os conceitos apresentados.

Figura 41 - Mapa Conceitual Grupo 2 — Geometria Plana
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Fonte: Arquivo da apresentagéo

Grupo 3: Trouxe o contetdo de Equacédo do 2° grau, e € composto por trés professoras
que trabalham com Ensino Fundamental, no 9° ano. As mesmas formaram um grupo no
whattsapp, para trocas de ideias, apés isso, disponibilizaram, no Google Drive, para que fossem
todas manipulando, ao mesmo tempo, assim selecionando 0s conceitos que iriam abordar. O
mapa desse grupo se portou um tanto diferente, com a curiosidade de que colocaram algumas
formulas ou representa¢fes matematicas, como conceitos. Diante disso, as professoras alegam
que esses conceitos buscam levar a representacdo geomeétrica, para que os alunos consigam
perceber as formulas de melhor forma, pois € um conteddo que eles também apresentam
bastante dificuldades.

Deste modo, buscaram outras maneiras dos alunos conseguirem interpretar, deixando a
Baskara por ultimo, pois declararam que no momento que aprendem essa férmula, eles ndo
fazem uso dos demais métodos, por achar mais facil o caminho da Baskara, sendo que, depois,
até as equacdes incompletas preferem resolver por este método.

Percebe-se, neste mapa, que o0 grupo buscou primeiro que os alunos fizessem a

interpretacdo do que estavam estudando, para depois elas disponibilizarem a férmula que
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facilitaria todo processo, ou seja, eles precisaram fazer o caminho inverso, que vem a ser nos
conceitos estudados na TAS a diferenciagdo progressiva e a reconciliacdo integradora, o que

buscou-se, incansavelmente, durante uma aprendizagem significativa.

Figura 42 - Mapa Conceitual Grupo 3 — Equacdo de 2° Grau
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Fonte: Arquivo da apresentacéo.

Isto posto, os alunos precisam ter, no minimo, como subsuncor, a equacdo de 1° grau e
0 estudo de radiciacdo bem definidas, para conseguir dar seguimento neste novo contetido

proposto.

4.4.2 10° Encontro: Apresentacdo das atividades propostas

Este encontro realizou-se no dia 28 de outubro de 2020, tendo duracdo de 1 hora e 30
minutos em média. Neste dia havia sido proposto aos participantes que trouxessem a construcao
do aspecto sequencial 3, o qual busca apresentar uma situacdo-problema em nivel mais geral,
ou seja, bem introdutério, levando em conta o conhecimento prévio do aluno, que essa seja uma
preparacdo em que o professor logo mais consiga fazer uma ligagdo com o novo conhecimento

que se pretende ensinar.



Figura 43 - Atividades propostas pelo Grupo 1: Langamento Obliquo
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Nesta etapa, a primeira atividade, os professores deixaram claro que os alunos deveriam

ter como conhecimentos prévios a fungdo quadratica, onde iriam elaborar um mapa, o qual eles

levaram em consideragdo que os alunos jé teriam um conhecimento sobre 0 que era mapa

conceitual, com isso, abordando esta metodologia teriam a nogdo se havia algum tipo de

defasagem nestes conceitos ou ndo. Na segunda situacdo proposta, eles apresentaram um

gréfico pronto para os alunos, o qual traz um texto explicativo sobre um salto em altura de um

atleta, nesta atividade, os alunos deveriam escrever a funcéo quadratica que representava aquele

gréafico, somente com as informagdes que estavam sendo disponibilizadas, a partir da curva

formada.

Ja na terceira atividade que o grupo propds, trouxeram um problema que envolve

também a interpretacdo dos dados, onde deveriam definir a funcdo que estava envolvida,
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buscando trabalhar a parte algébrica a ser definida, sendo que ali o0 aluno também precisaria
achar o ponto de maximo, através do vértice da funcdo para responder a questdo proposta.
Percebe-se, que o grupo 1 realizou o aspecto sequencial 3 das UEPS, na qual se busca
situacBes-problema em nivel introdutério, levando em conta os conhecimentos prévios do
aprendiz, que, segundo Moreira (2010), séo esses que preparam o terreno para a introdugéo do
conhecimento (declarativo ou procedimental) que se pretende ensinar, tais situacées-problemas
podem funcionar como organizadores prévios, sdo as situacGes que ddo sentido aos novos

conhecimentos.

O Grupo 2 apresentou as atividades que propuseram aos seus alunos, demostrada

abaixo:

Figura 44 - Atividades propostas aos seus alunos - Grupo 2

Escola: Escola Estadual de Educacao Basica Jetzt Gehts Los.
Turma: 6° ano

Conteldo: Geometria plana Horas/aula: 2h/a
Recursos: Quadro, giz, material impresso.

Estratégias: O primeiro momento sera realizado de forma individual e propde a
reflexdo sobre os conhecimentos geométricos. Ja o segundo momento sera produzido
em duplas e o objetivo é resolver uma situagéo-problema de natureza geométrica.

Objetivo geral: Identificar os conhecimentos prévios relacionados ao conteudo
de perimetro.

Objetivo(s) Especifico(s):
Ao final das aulas espera-se que os alunos sejam capazes de:

e Reconhecer figuras geomeétricas que comp&em uma determinada regido;
e Calcular o perimetro de figuras retangulares;
e Resolver problemas envolvendo perimetro.




1° Momento: Investigando os conhecimentos
dos alunos

e Quando se fala em Geometria, o0 que vem a sua mente? Por qué?

e Quais as diferengas e as semelhangas que existem entre uma maquete
e um desenho em uma folha de papel?

e \océ imagina o que é uma figura plana? Exemplifique.

Quais s&o os elementos que constituem um retdngulo?

2° Momento: Resolucao de uma situacao-problema

A equipe diretiva da Escola de Ensino Fundamental Jetzt Gehts Los estd pensando em
aumentar a escola realizando as construcdes que aparecem na imagem. A partir dela,
responda:

60 m

e Quais lugares da escola aparecem nessa
construcao?

Quais figuras geométricas vocé consegue
observar?

Quantos metros de tela sdo necessarios para
cercar a quadra de esportes?

Pensando que as cinco salas sdo todas de
mesmo tamanho e o corredor mede dois metros
de largura qual a medida dos lados das salas?
Vocé percebeu que uma das salas esta em
amarelo e as outras em branco? pela imagem o
que vocé acha que sera a sala em amarelo?
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O grupo 2, traz uma proposta de comeco individual, a fim de obter no¢Ges gerais sobre
geometria. Neste caso ndo direcionaram aos conhecimentos prévios sobre perimetro, buscou-
se saber 0 que cada aluno pensava sobre conceitos geometricos de modo geral, e logo em
seguida foram debatidos com toda a turma o que discorreram a respeito. E num segundo
momento, propuzeram que a atividade fosse em dupla, pois relatam que o contetdo de
geometria por ser bastante extenso e isso facilitaria, de certo modo, a agilidade e o entendimento
da proposta, onde teriam uma situacdo-problema envolvendo célculos geométricos. Nesse
momento, buscariam reconhecer os conhecimentos prévios sobre perimetro.

Destaca-se, que foram conceitos bem iniciais que os professores truxeram, com o intuito
de realmente perceber 0s conhecimentos prévios dos alunos, onde buscaram um nivel bem

introdutorio, j& cumprindo também o aspecto sequencial 3 proposto pelas UEPS.

No Grupo 3, para cumprir o proximo aspecto sequencial proposto pelas UEPS, as

professoras fizeram a seguinte atividade, como segue abaixo:

Figura 45 - Atividade proposta pelas professoras - Grupo 3

Passo 2 - Verificagao dos conhecimentos prévios que os alunos possuem

1. Aplicagédo do seguinte questionario:

a. Com relagdo a matematica, vocé a considera importante?

b. Vocé consegue perceber aplicagdes dos contelidos que vocé aprende na
disciplina de Matematica em situacdes do seu dia-a-dia?

c. Comrelacdo aos contetdos de matematica ja estudados, qual vocé acha que
possui mais aplicabilidade?

d. Quais sdo as suas principais dificuldades para a aprendizagem dos
conteudos matematicos?

e. O que vocé mais gosta nas aulas de Matematica?

f. O que vocé menos gosta nas aulas de Matematica?
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Propor ao0s alunos que:
Observe a planta parcial de um escritorio

Procedimento: Com os alunos crganizados em dupla, disponibilizar duas folhas
de color set em cores diferentes & uma folha de oficio, e propor que eles

representam a planta parcial do escritorio gue foi apresentado pela professom
Propor que os akmos respondam as seguintes questies:
. Descreva como 530 as medidas dos lados da sala 17

. Descreva como 530 as medidas dos lados da sala 27
. Qual & 3 expressdo que representa a area da sala 27

=T I - Y}

| Qwal & 3 expressdo que representa a area da sala 17
e. Escreva a expressac que representa a seguinte afimagdo; o nimero que
expressa a area da sala 1 mais o nimero que expressa a area dasala 2 & 28,
f. Descubra, entre os nomeros 2:5:0:6:4:3:710:12, o walor do nomero = que
satisfaz a equagdo encontrada no item ¢
| Como vocé resolveria essa equacio para encentrar tal nimero?

(=]

h. Wocé consegue identficar quais conteldos matematicos foram utlizados para

realizar essa atividade?

Fonte: Professores autores das Etapas das UEPS

No entanto, iniciaram trabalhando o conceito de area através da equacao de 2° grau, em
um primeiro momento elas pensaram em fazer um questionario, para saber ou perceber 0s
conhecimentos prévios dos alunos em um ambito geral e ndo em um conteldo especifico.

Em seguida, passaram para uma segunda atividade, onde troxeram uma proposta em que
estavam relacionando o tema area e equacdo de 2° grau. A partir das representacoes
apresentadas, foram lancadas algumas perguntas, com conceitos bem introdutérios, onde os
alunos tiveram que responder. Nesse caso, eles teriam que ter como conhecimentos prévios a
equacdo de 1° grau e potenciacdo, logo, percebe-se, que o grupo também ja cumpre o aspecto

sequencial 3 das UEPS, nesta atividade proposta.
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4.4.3 11° Encontro: Apresentacao das atividades propostas 3

Neste encontro que foi realizado no dia 11 de novembro de 2020, os grupos fizeram
uma retomada do que havia sido visto no encontro anterior e logo apos fizeram suas colocacoes
sobre os proximos passos. Nesta etapa serd observado se 0s grupos conseguiram propor
atividades onde se busca cumprir os aspectos sequenciais 4, 5 e 6 das UEPS, onde o aspecto 4
remete a uma apresentacdo do conteddo que visa trabalhar com situacées iniciais, levando em
conta a diferenciacdo progressiva, comecando com aspectos mais gerais, inclusivos, dando uma
visdo geral. No aspecto 5, busca-se propor uma nova situacdo em nivel mais alto de
complexidade, fazendo uma retomada no aspecto anterior, promovendo a reconciliagcdo
integradora. E o aspecto 6, onde busca concluir a unidade, dando seguimento ao processo de
diferenciacdo progressiva numa perspectiva integradora, essas atividades devem ser discutidas

em um grande grupo, sempre com mediagdo do professor.

Grupo 1: Neste encontro, o grupo trouxe a proposta de uma sequéncia de videos para

os alunos, onde os mesmos apresentavam Vvarias situacdes, como mostra no material abaixo:

Figura 46 - Proposta de uma sequéncia de videos para os alunos - Grupo 1

Erapa 3: Lista de videos sobre fun¢io quadritica e Conservacio da Energia

1° Video: Apresentando as fungdes quadraticas

Disponivel em:
hitps:/fwww. voutube. com/watch?v=F5a VW _Zoiflk&list=PI TPa64KdGoYXel

Geebji-juawd TSoulUU&index=1

2° Video: Zeros on Raizes da fungio e Formula de Bhaskara

Disponivel em:

hitps:/'www voutube. com/watch?v=CNgeTO2tCuld&list=PL TPg64KdGoYiXel
Geebji-jnawd TSoulUU&index=2

3° Video: Quanfidade de raizes de uma funcio quadratica

Disponivel em:

htps:/www voutube com/watch?v=4d4801 Fe3F0&1ist=PT. TPs64KdGoYiXel
Geebji-jnawd TSoulUU&index=3

4° Video: Grafico da fungdo quadratica
Disponivel em:

htps:/www voutube com/watch?v=ZnxMdyN4Xp8&list=PT TPe64KdGaYiXe

1Gechji-juawdTSoulUU&index=5

5% Video: Conceitos de modelos fisicos

Disponivel em:

hitps:/'www. dropbex. com/s’hm? gyngkmbzb0f Salto%e20em%s20Alura%20com
Ye20vara mp47di=0

Fonte: Professores autores das Etapas das UEPS
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Aqui houve a intencdo de fazer um resgate de varios conceitos, para fortalecer os
conhecimentos prévios dos alunos. Deixam claro que buscou-se aprofundar os conhecimentos
sobre a funcao quadratica, para que de fato pudessem dar inicio ao proximo passo da UEPS. Na
busca por aprofundar os conhecimentos sobre funcBes quadraticas, nesta etapa, foi
desenvolvida uma atividade de modelagem matematica, que busca aprofundar os
conhecimentos trabalhados nos videos acima, e, para tal, fizeram uso da modelagem
matematica, a partir da reconstrucdo de modelos fisicos. Sendo assim, a atividade proposta
buscou, através da Modelagem Matematica, reconstruir matematicamente o movimento de
queda livre.

Para inicio da atividade, a turma foi dividida em grupos, formados por 4 alunos. Os

passos sugeridos para o estudo serdo apresentados a seguir:

Figura 47 - Passo a passo sugerido para o estudo

Erapas 4 e 5: Apresentacio do contendo e nova situacio-problema.

Na busca por aprofundar os conhecimentos sobre funcdes quadraticas, nesta etapa
iremos desenvolver uma atividade de modelagem matematica que busca aprofundar os
conhecimentos trabalhados nos videos acima. e para tal faremos uso da modelagem

matematica a partir da reconstrugdo de modelos fisicos. Assim, fazendo uso de diferentes

analises matematicas poderemos apresentar diferentes conceitos matematicos para que
nossos alunos possam construir diferentes conceitos imagens e construir seus proprios
concetfos defimicio (TALL e VINNER. 1981). Este processo envolve analise dos
movimentos. das fungdes e de seus respectivos graficos que serdo aqui explorados no
programa Tracker.

Sendo assim. a atividade proposta busca através da Modelagem Matematica
reconstruir matematicamente o movimento de queda livre, segundo os passos sugeridos
por Bassanezi (2014): Expenmentacio. Abstracio, Resolugio e Validacdo.

Para inicio da atividade a furma serd dividida em grupo. logo teremos grupos

formados por 4 alunos. Os passos sugendos para o estudo serdo apresentados a seguir
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Figura 1 - Janela do programa Tracker
Foxts: BROWN et al. (2020)

Tendo por base este video previamente gravado, na sequéncia serdo mabalhados
05 S2EuIntes 10PIC0s:
Entendendo a constituicao de um video;
Comac¢ando a usar o Tracker,
Calibrando o software; :
Marcando pontos e construindo graficos;
Inserindo vetores no video:
Analisando o3 graficos;
Definindo variaveis;
Exportando o video para outros formatos

Segundo Momento:

Com 03 grupos ja formados sera solicitado a cada zrupo a realizacdo da seguinte
atividade: Serdo disponibilizadas bolas pequenas a cada grupo, que devera realizar com
ela um lancamento obliquo, filmando o movimento para posterior analise no programa
Tracker.

Tercerro Momento:

De posse do wvideo. sera solicitado que cada grupo comstrua um modelo
matematico representativo do fenomeno de lancamento observado, fazendo uso do
programa Tracker para auxiliar naste processo




Como onentagae da atvidade, algumas questtes poderdo ser sugendas pelos
professores;

a) Chual a altwra macoma atingida pelo objeto cu gual o malor trajeto percomdo

porele?

b) Em que mromento ocomen a altura marama?

¢} Quanto tempo levon para realizar o percurse complato?

d) Cruzal a velocidade mueial do oljeta?

e) Quais as fungbes que descrevem essa trajetonia? Considere x{f), 341} e p{x).

£) Crual a funedo que descreve a velocidade?

gl Cruzal o modelo que melhor representana este fenomenc?

Ouarte momente:

Esse momento refere-se a validagdo da proposta. Sera reahizada wma plenana com
o0 grupos partcipantes, onde cada wm dos grupos deveria apresentar seu modelo & os
PAsS0s quUe uson para constr-lo, a5 formas de analise, & por fimy a valhidagdo do mesmo.

Meste momento os demals grupos serao observadores, e ao final todos podem
colaborar para validar ou refutar 0 modelo.

s professores amarde como medadores mo processo onentando e propondo
questdes que busquem esclarecer o fendmeno estudado.

Apos o final da diseussdo, outro grupo 1A apresentar sua anahse Esta etapa serve
como avaliagdo do processo, onde os professores poderdo perceber quars os subsungdes
que anda nio estio bem defimdos & precisam zer reforgados.

Esta avaliagao abre caminho para encaminhamento de povas propostas, ou para
que o professor retoine a conceltos Imagens amnda nao bem formmlados e que precizam

Fonte: Professores autores das Etapas das UEPS

visualizacdo do movimento trabalhado, como segue na figura abaixo:

Figura 48 - Exemplificacdo no software

[Mas8a A 50100I0nad0 (defing mMassa na barts de 1011amentas, SHilt+Clraue 0ra (emarcar Nﬂi“ de ﬁiﬁ)j -

103;1%5".& “« 32 n =
-

Fonte: Professores autores das Etapas das UEPS

125

O grupo trouxe uma exemplificagdo no software, bem interessante, para melhor
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Nota-se que este grupo coloca uma situacdo de avaliacdo ja nesta etapa do processo,
relataram o qudo importante e interessante é ir avaliando aos poucos e ndo somente uma
avaliacao no final da etapa. Fica evidente que o grupo consegue cumprir os aspectos desejados
dentro da UEPS, pois as etapas foram construidas e realizadas de forma crescente, em nivel de
complexidade, propuseram atividades colaborativas, onde os alunos interagiram, tendo o
professor como mediador, fizeram uso de recursos computacionais, tornando as atividades mais

complexas em relacdo as anteriores.

Grupo 2: Neste encontro, o grupo fez a introducéo do contedo de perimetro, através
de um video, onde o mesmo trouxe bem a ideia que foi lancada como exemplo na aula anterior,
relacionando uma quadra de esportes e algumas areas da escola, o que conciliou com a proposta
que ja havia sido lancada. Logo, para cumprir o aspecto sequencial 4, no qual busca ser feita
uma apresentacéo do conhecimento a ser ensinado/aprendido, levando em conta a diferenciacéo

progressiva, 0 grupo trouxe a seguinte proposta aos alunos:

Figura 49 - Proposta apresentada aos alunos - Grupo 2

Formalizagao do conceito
Video Introdutério

—
PERIMETRO _ *

https://www.youtube.com/watch?v=9wJclcqw8Q0

Exercicio

Agora que ja sabemos que perimetro € a medida do contorno de um objeto
bidimensional, ou seja, a soma de todos os lados de uma figura geométrica, Vamos
responder mais algumas perguntas olhando para a planta das construgdes da Escola
de Ensino Fundamental Jetzt Gehts Los.

1- Qual o perimetro da sala de estudos em amarelo? lembrando que todas as salas
tém o mesmo tamanho.

2- Qual o perimetro da regido que comporta todas as 5 salas?

3- E se o diretor resolve-se construir mais 3 salas de mesmo tamanho ao lado dessas
qual seria o perimetro do espaco utilizado?
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4- A quadra de esportes do colégio tem formato retangular e suas medidas sdo 10 metros de
largura por 32 metros de comprimento. Antes de cada treino, os jogadores de um time dao
cinco voltas e meia correndo ao redor do campo. Sendo assim, determine:

a) Quantos metros os jogadores correm
ao dar uma volta completa no campo?

10m

b) Quantos metros eles percorrem ao
dar as cinco voltas e meia ao redor do
campo?

c) Se eles repetem essa corrida cinco

vezes por semana, quantos metros os I

jogadores correm em uma semana? : _—
lo gy

16m

Fonte: Professores autores das Etapas das UEPS

Deste modo, aqui, os professores fazem uma retomada dos conceitos Vistos
anteriormente e aprofundam, dando sequéncia com a mesma figura ou material que ja foi visto,
possibilitando que percebam as diferencas que estdo sendo trazidas. Neste caso, eles cumprem
0s aspectos sequenciais 4 e 5 das UEPS, onde ainda prezam pelos conceitos iniciais, em nivel

mais introdutdrio, buscando aos poucos um nivel mais complexo.

Grupo 3: Abaixo segue a proposta de um organizador prévio proposto pelo grupo aos
seus alunos, antes deste material, os professores fizeram uma revisdo geral sobre potenciagdo
com expoente 2, radiciacdo e areas do quadrado e retangulo, com intuito de tirar duvidas, caso
houvesse, sobre essas questdes, para que conseguissem solucionar as questdes propostas no
organizador. Os professores ressaltam que esses seriam 0s conhecimentos prévios que os alunos

teriam que ter para que pudessem resolver as atividades postas.
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Figura 50 - Proposta de um organizador prévio - Grupo 3

Organizador prévio para o estudo de equacéo do 2° grau

Organizar 0s alunos em grupo.

Como organizador prévio serde distrbuidos a cada grupo 1 retingulo e 1
quadrade ja recortades em papel. Nestes ja estara definido as medidas dos lados

de cada figura.

Distribuir aos grupos para que leiam e discutam os conceitos de potenciacio,

radiciacdo, area de um quadrado e drea de um retangulo.

Discutir no grande grupo come os conceitos podem ser utilizados para resolver a

seguinte questdo proposta:

1. Qual é a expressdo que representa a area da figura:
+ Amarela

+ Roxa
2. A areada figura amarela pode ser expressa como uma poténcia de 27

3. Se adrea da figura amarela € igual a 144 em?, qual & a medida do valor x?

Fonte: Professores autores das Etapas das UEPS

Seguindo a mesma proposta, 0 grupo traz outro exercicio aos alunos, no qual busca um

pouco mais de complexidade, introduzindo o contetdo de fungéo do 2° grau.
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Figura 51 - Proposta para introduzir o conteido de funcgéo do 2° grau - Grupo 3

Equagac do 2° grau

Observe o exemplo:

Um clube dispde de 138 m* para construir uma piscina retangular ABCD representada na
figura. A piscina tera uma parte retangular mais funda, de comprimento @ m, & oulra parte
quadrada mais rasa, de comprimenio desconhecido. Qual & a equagio que fomecera as

dimensdes da piscina?

E am \ r |.
Em primeiro lugar, vamos calcular as areas do ret3ngulo ABNM e do quadrado MNCD.
Retingulo ABMM: 9 -1 = 9%
CQuadrado MMNCD: x -x =
Em seguida, vamos calcular a area do retangulo ABCD (area do retingulo ABNM mais a
area do quadrado MNCD):
9 + x°
Diepeis vamos equacionar o problema (a area total da piscina & igual a 136 m7)
Gx+xT =138
Por lltmo, vamos preparar essa equagdo, colocando todos os termos no primeiro
miembro & ordenando-os segundo as poténcias decrescentes da mcdgnita x. Com isso,
estamos fransformande a equagac dada em uma eguagdo equivalents, na qual um dos
membros & igual a zero
£ +9%-136=10
Messa equazdo, o maior expoente da inchgnita x & 2; por isso ela & denominada equagdo
dio segundo grau
Geralmente, a equagdo do 2° grau & representada da maneira abaixo, chamada forma
nomal ou forma reduzida.
axr*4+bx4+e=0
Os coeficientes a. b e ¢ s30 nlmenos reais e ¢ = 0, pois 2 4 = 0, o termo do 2° grau fica
anulado.

a & o coeficiente de x°

b & o coeficdente de x
¢ & o fermo independente
A equagdo 1 + 95 — 136 = 0 & uma equagio completa, pois ndo tem cosficientes nulos.

Se a equagio do 2° grau fiver um ou dois coeficientes nubes, dizemos que & incompleta.

Fonte: Professores autores das Etapas das UEPS

Nesta atividade, é realizada uma retomada do que foi visto anteriormente, buscando
conhecimentos que os alunos teriam que fazer para obter a area total pedida. Desta forma, no
decorrer do exercicio se insere de fato no conteldo a ser trabalhado, buscando esta
diferenciacéo por parte dos alunos, que eles percebam e consigam fazer uma integracao entre
0S conceitos que estdo relacionando. Percebe-se, que foi feita uma interpretacdo de todos

coeficientes para que se obtenha de fato uma equagdo completa de 2° grau. Logo abaixo elas
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trazem uma exemplificacdo de uma equacdo incompleta de 2° grau, para que os alunos

percebam a diferenga entre uma e outra.

Figura 52 - Resolucéo de Equacdes incompletas

Resolugao de Equagdes Incompletas

Vejamos a resclugdo de algumas equagdes incompletas:
1. Um termeno regular tem &rea igual a 896 m°. Determine as dimensBes desse
terreno, sabendo que o comprimento € igual a 72 da largura.
Resolugio: Representando o temmeno, temos:

Al

7

x
2

Como a area & igual a 896 m°, temos:

;—'x-xzsaﬁ . ,—3.1;2 =896 — 7x%=1792

Obszerve gue essa eguacdo pode ser escrita na forma 7x® — 1792 = 0 e, portanto &
uma equagdo incompleta pois ndo possui o termo em x. Isolando x* e extraindo a

raiz quadrada temos:

T =1792 — x*=17927 — x° =158
x = +v2Z5hb + x =+l6m

Como a medida x & um ndmerno positivo, concluimos que a Unica raiz gue satisfaz a
equagdo & x = 16. Substituindo x por 16, cbtemos:

Comprimento: 72-16 =7 -162=56m

Largura: x = 16 m

Portanto, as dimensdes do terreno sdo: 56 me 16 m.
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2. As areas do quadrado e do retdngulo mostrados nas figuras sdo iguais. Determine
o valor de x, sabendo que as medidas estdo em centimetros.

Obsarvando as figuras, encontramos:
Area do gquadrado: x - x = x*
Area do retdngulo: 5x - 8 = 40x
Como as areas sdo iguais, temos x? = 40x
Usando o principio aditivo, obtemos x* = 40x — x® — 40 =10
Colocando o fator comum x em evidéncia, temos x(x —40) =0
Mo primeire membro da equagdo, obtivemos um produto de dois fatores. Para que
ele seja igual a zero, como indica a equacio, basta que um dos fatores seja zero.
Dai:
xlx—40) =0

r=0oux—40=0 — x =40

Como x & medida de comprimento, x = 0 ndo satisfaz.

Logo, x = 40 cm.

Fonte: Professores autores das Etapas das UEPS

Destaca-se, que 0 grupo consegue propor atividades mais complexas, onde faz o aluno
refletir sobre as situacfes que estdo ocorrendo, buscando esse processo de diferenciacdo entre
as formas de se calcular, fazendo uso da interprtetacdo, retomando o mais essencial do
conteddo. Neste caso, pode-se dizer que o grupo cumpriu 0s aspectos desejados, fazendo com
que houvesse um processo de perpectiva integradora.

Portanto, pode-se observar que dos grupos acima descritos, somente o grupo 2 e 3 ficam
com um aspecto ainda pendente, que seria 0 aspecto sequencial 6, pois 0s demais ja

apresentaram esses aspectos citados.
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4.4.4 12° Encontro: Apresentacdo das atividades propostas: conclusdes das UEPS

No encontro ocorrido no dia 02/12/2020, finalizou-se o processo com as etapas das
UEPS dos grupos envolvidos, onde os mesmos trouxeram as suas conclusées diante das etapas
sugeridas, seguindo os passos sequenciais da TASC, esperava-se também que neste encontro
o0s professores trouxessem o aspecto 7 da UEPS, o qual se busca a avaliagdo individual dos
aprendizes, baseada em todo processo durante a aplicacdo das etapas anteriores. Leva-se em
conta que alguns foram avaliando durante o processo de construgdo, registrando tudo que

pudesse ser considerado evidéncias de aprendizagem significativa.

Grupo 1: Conclusao da unidade com recurso computacional: Propuseram aos alunos
uma atividade em grupo, onde os mesmos trabalharam a funcdo quadratica fazendo uso do
software Geogebra, como mostra abaixo. Neste trabalho proposto no software, os alunos
conseguiram visualizar os movimentos da paradbola quando se movimentava o controle
deslizante do programa, o qual possibilita observar que ho momento em que séo alterados 0s
valores dos coeficientes a, b e c, altera toda a formacdo do gréfico, visto que serviria para
instigar os alunos a perceber as implica¢Bes que essas mudancgas estavam gerando. Durante o
uso do software, eles podem concluir diante do contetdo trabalhado que, através dos
coeficientes, existe algumas consideracfes que levam do especifico para o geral, onde eles
perceberdo as diferencas e com isso acontece a diferenciacdo progressiva e a reconciliacdo

integradora, onde de fato se dara a aprendizagem de forma significativa.
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Figura 53 - Trabalho proposto no software Geogebra - Grupo 1

Etapa 6: Conclusio da unidade com recurso computacional.

Trabalhar em grupos de até 4 alunos. propondo a seguinte atividade:

Construir uma fungdo quadratica no Geogebra com seus pardmetros dados por
controles deslizantes, variaveis no intervalo [-5. 5]. Identifique o vértice, as raizes reais ¢
a interseccdo com o eixo .

Avalie a influéncia dos parametros no comportamento da curva:

a) Parametro a:

b) Pardmetro b;

¢) Parametro c:

d) Combinacdo dos parametros.

Entrega do arquivo do programa e de um relatério da atividade. Discussdo aberta

em sala de aula, para apresentar as analises e conclusaes.

--a.-‘t-ls:‘ \
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Figura 2 — Recurso computacional da funcdo quadratica

Fonte: Os autores (2020)

Fonte: Professores autores das Etapas das UEPS

Logo, ao fazerem simulagdes de graficos e mais explicacdes com relagdo ao conteudo,
os professores propuseram um momento de realizacdo de alguns exercicios do Enem, para
avaliar o desempenho individual dos alunos. As questdes propostas apresentam-se de diversas
formas, necessitando de varias observagdes diferentes, cada uma em um contexto, exigindo
uma andlise pessoal do aluno dentro do contetdo proposto. Esse tipo de atividade, quando se

busca vérios tipos de aplicacbes, é onde pode-se perceber de fato se houve aprendizagem



134

significativa, pois o aluno deve ser capaz de aplicar o que aprendeu em qualquer situacdo
proposta.

Figura 54 — Questdes avaliativas propostas - Grupo 1

Etapa 7: Até esta etapa ja foram avaliados os grupos com o trabalho de Modelagem
Matematica, considerando o processo e a plenaria realizada. além do relatério ¢ da

construgdo no programa computacional. Como avaliagdo individual, propomos as

questdes/situagdes-problema abaixo. obtidas do ENEM em diferentes anos.

ENEM 2019.

No desenvolvimento de um novo remédio,
pesquisadores monitoram a quantidade Q de uma
substancia circulando na corrente sanguinea de um
peciente, ao longo do tempo t. Esses pesquisadores
controlam o processo, observandoe que @ € uma fungao
quadratica de t. Os dados coletados nas duas primeiras
haoras foram:

t (hora) o 1 2

Q (miligrama) 1 4 6

Para decdir se devem interromper o processo,
evitando riscos ao paciente. os pesquisadores querem
saber, antecipadamente, a quantidade da substancia
que estara circulando na corrente sanguinea desse
peciente apds uma hora do Gltimo dado coletado.

Nas condicdes expostas, essa quantidade (em miligrama)
sera igual a

0 4

o m

0060
3

ENEM 2018.

Um projétil & langado por um eanhio e atinge o solo
a uma distancia de 150 matros do ponto de partida Ele
percorre uma trajetdria parabdlica, e a altura maxima que
atinge em relagio ao solo & de 25 metros.

e
i
-

- %

Admita um sistema de cocrdenadas xy em que
no eixo vertical y esta representada a altura e no eixo
horizontal % esta representada a distincia, ambas em
metro. Considere que o canhdo esta no ponto (150: 0)
@ que o projétil atinge o selo no ponto (0; 0) do plano xy.

5m
.
o
L

Aequagio da parabola que representa a trajetoria descrita
pelo projétil &

y = 150x — x?

y =3 750x - 26x

75y = 300x — 22

125y = 450x — 3x*

225y = 150x - x*

[~ N -]

Fonte: Professores autores das Etapas das UEPS




Figura 55 - Questfes avaliativas propostas - Grupo 1

ENEM 2015,

Um meio e ransporte colefiva gue vem garhando
espaco no Brasi & avan, pois realiza, oom relativo confono
& prego Bressivel, quase todos os tipos de transportes:
escolar & urbano, mtesmunicipal e excursbes em geral

O done de uma van, cuja capacklade masima & de
15 passaneiros, cobra para uma excursdo alé a capilal de
seU astaco RS 60,00 de caca passageiro. Se nao atingir
a capacidade maxima da van, cada passageirn pagard
mais RE 2,00 por lugar vago
Sendo x o NEMEN de UGBS vagos, 3 eSS0 quUe
fepresenta o valor amecadadn W), em resis, pels dono
da van, para Uma viagem até a capital é

O Vix) =902

B V)= S30x

@ Vix) =900 = 30x

@ W)= 60y + 2

@ Vx) =900 - 305 - 2°

ENEM 2013.

A pante Intarior 4 Uma taca fol gerada pela ratacao
e urra pardbala em ormo e Um eixo 2 conforme moslea
& figlifa.

Eine dee retagiia (1]
yioml &

A fungde real que expressa a pardbola, o plano
3
carlesiana da figura, & dada pela lei fix) = o 2 —Bx+C,
onde Cé a madida da altura do liquide conlido na taga, em
cantimetms. Sabe-se que o pento ¥, na figura, epresenta
o varlice da pardbola, lecalizado sobre o sixo x

Messas condigies, a aftura do liguido confido na taga, em
contimelios, &

91

L

[~ NN -]
Mo e

ENEM 2013,

Atemperatura T de um fomo {em graus centigrados)
& reduzida por urmn sislema a parlir do instanle de seuw
desligamento (f = 0) @ varia de acordo com a expressao

12

Tim = - e + 400, com | em minutos. For motivos
de seguranga, a {rava do forno 5o & liberada para
abertura quands o famo atinge & temperatura de 39°C.
sl o mmpo minimo de @spera, em minuios, apss se
desligar o fomo, para que & portea possa ser aberta?
o 190
B 198
@ 200
® 3ED
@ 0

Fonte: Professores autores das Etapas das UEPS
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Ao final da realizacdo da UEPS deste grupo, eles pensaram em propor aos alunos um

questionario, para que avaliassem a construcdo da UEPS como um todo, onde eles estariam

deixando registrado o grau de satisfacdo com relacdo a todas etapas realizadas, bem como segue

abaixo:

Figura 56 — Questionario proposto para Avaliacdo da UEPS - Grupo 1

Pretende-se verificar os avancos alcancados pelos alunos em relacio ao conteudo

Para finalizar a UEPS. pretende-se aplicar um questiondrio com o intuito de

Etapa 8: Avaliacdo da propria UEPS, posteriormente a sua aplicacio.

trabalhado desde a aplicacdio de atividades propostas na primeira etapa, nesta que ¢ a
oitava etapa ¢ ultima atividade da presente UEPS. além de ouvir individualmente os

alunos sobre as percepedes que tiveram durante cada aula, aspectos positivos, negativos
¢ a viabilidade da presente proposta de ensino, segundo o olhar de quem a esta recebendo.

identificar possiveis falhas e propor melhorias. A pesquisa objetiva ainda, medir o nivel
de satisfacdo dos alunos com a realizacdo das atividades sobre funcdo quadratica.
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QUESTIONARIO:

Informe sua opiniio e contribua com o aperfeicoamento da avaliagio da UEPS. Algumas
perguntas apresentam uma escala de () a 5 para as respostas, na qual 0 (zero) ndica (%6 e
5 mdica 10{0%. Assim, avalie a pergunta e assinale a que achar mans adequada.

1) Como voce avaha a maneira como o assunto fimgio guadratica fo trabalhado em sala
de aula?

5
0

[

3
(o]

[ I B

0 1
o o0

230 quanto vock acha que a abordagem utlizada facihitou a aprendizagem do contendo?

o oun

4
0

o b
[ Y]

1
Q

(==

3) O quanto voce acha que aprendeu do contetido com essa nova abordagem?

(=S
[ N

3
o

Lo I B8

1
Q

[ p=]

4) Cruas as malores dificuldades encontradas na construgio de um mapa concermal?

() Compreensido do conceito principal
{ )Montar os termos de hgagio

() Escolher os conceltos

() N30 tve dificuldades

{ ) Onuiras:

5) Quando falamos no estude de fungdo quadranea, que elementos vocé associa a esse
estude? Do que vock lembra em relagio ao que fo1 estudado”

&) Quzal o seu nivel de satisfagio com o3 recurses uilizados nas atividades de cada etapa
(videos, programas Graph 4.3, Geogebrz e Tracker)?

i 4 5
o o 0

o b

0 1
o o0

71 As atividades desemvolvidas contmbuiram para mudar sua visdo sobre algum conceito
abordado de fungdo quadratica?

I 4 35
o o o

O b

0 1
o 0
8) Vocé recomendaria estaz atividades para que outros professores de matematica
uhlizassem em suas aulas?

i 4 5
o o o

O b

0 1
o 0
) De modo geral, como viocé avalia a apheacio das atividades de cada etapa?

I 4 35
o o o

O b

1
0

[ =]

10) Uttlize este espago para fazer criticas, sugestdes ou elogios sobre as atividades de
cada etapa.

Fonte: Professores autores das Etapas das UEPS
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O grupo destaca a importancia que achou da proposta realizada e comenta que ha muita
quebra de paradigmas durante a construcdo da UEPS. Além disso, alega que a maior parte dos
professores ainda faz uso do quadro e giz, e nesta proposta, € necessario 0 abandono deste
aspecto, pois foi um trabalho em grupo, onde desafiou a todos e destacam que com certeza a
aprendizagem feita com base neste instrumento gera uma aprendizagem com mais significado
e relatam que estdo ansiosos para voltar ao presencial e fazer a aplicagdo do material

desenvolvido durante a oficina.

GRUPO 2: Este grupo trouxe mais etapas neste momento, pois, anteriormente, haviam deixado

alguns passos para realizar nesta ocasido

Figura 57 - Passo a passo da atividade - Grupo 2

4° Momento: Resolucao de uma situagao-problema

Agora que j& sabemos que perimetro € a medida do contorno de um objeto
bidimensional, ou seja, a soma de todos os lados de uma figura geométrica, Vamos
responder mais algumas perguntas olhando para a planta das constru¢des da Escola
de Ensino Fundamental Jetzt Gehts Los.

1- Qual o perimetro da sala de estudos em amarelo? lembrando que todas as salas
tém o mesmo tamanho.

2- Qual o perimetro da regiao que comporta todas as 5 salas?

3- E se o diretor resolve-se construir mais 3 salas de mesmo tamanho ao lado dessas
gual seria o perimetro do espaco utilizado?
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4- A quadra de esportes do colégio tem formato retangular e suas medidas sdo 10 metros de
largura por 32 metros de comprimento. Antes de cada treino, os jogadores de um time dao
cinco voltas e meia correndo ao redor do campo. Sendo assim, determine:
a) Quantos metros os jogadores correm |
Frahe_
ao dar uma volta completa no campo? 7‘m (BB BBE 10 m
2m et a
b) Quantos metros eles percorrem ao 4 ml[ JI_
dar as cinco voltas e meia ao redor do -
1 oy I
campo? K
c) Se eles repetem essa corrida cinco ~7 EI
1= -3/m -
vezes por semana, quantos metros os [
jogadores correm em uma semana? /\ 1 )
1 o A I
\—'_A_a
16 m

5° Momento: Atividade Avaliativa

Utilize as unidades de medida que vocé conhece e, com auxilio de um
responsavel, use a trena para realizar a seguinte tarefa:

Desenhe a planta baixa da sua casa, anote as medidas, calcule o perimetro de
cada comodo e o perimetro total.

Fonte: Professores autores das Etapas das UEPS

O grupo colocou que pensou em fazer a parte avaliativa durante todo o processo do
desenvolvimento da UEPS e ndo somente no final, pois alega que fica mais interessante, e
relatam que aplicariam esse instrumento em aula. Os professores discorrem da importancia de
terem participado do momento anterior as oficinas, que foram as palestras sobre Metodologias
Ativas de ensino, este link feito entre os dois momentos foram de grande valia, pois aprenderam
muito quando pensaram em formas diferentes de ensinar e colaborar com uma educacéo de

qualidade, pensando sempre em uma aprendizagem significativa.



139

GRUPO 3: Neste encontro, as professoras propuseram aplicar as etapas faltantes para a

conclusdo da UEPS proposta, onde foram apresentados 0s passos a seguir:

Figura 58 - Passo a passo das atividades - Grupo 3

Passo 5 — Situagdo-problema em
nivel mais complexo

Nosso objetivo € abordar a resolucdo de equagdes do 2°
grau completas. Para isso, propomos a seguinte situacdo-
problema

Observe o diagrama a seguir, formado por dois quadrados
(A e B) e um retangulo (C). _

A

20-x

* Qual é a expressdo algébrica que representa a medida do lado
do quadrado indicado por A?

* Qual ¢ a expressdo algébrica que representa a medida do lado
do quadrado indicado por B?

* Complete o diagrama, formando um novo quadrado. Qual é a
medida do lado desse novo quadrado? Qual é a medida da sua
area?

* Para completar o quadrado & necessario um retingulo cuja
medida da area & igual a area do retdngulo indicado por C. Por
que isso acontece? Troque ideias com seus colegas.

* Considerando que a area do retingulo C é 84 cm? quais as
medida dos seus lados?
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Passo 6 — Concluindo a unidade

Para concluir nosso estudo, vamos apresentar aos alunos a
formula resolutiva de equagdes do 2° grau, que pode ser utilizada
tanto para as equacdes completas como para as incompletas. Essa
formula é também chamada de Formula de Bhaskara.

Essa atividade propde que a dedugdo da féormula seja
construida em conjunto com alunos para, posteriormente, ser
aplicada na resolugdo de equacdes. Para tal deducdo, vamos
considerar 6 passos:

* Pagso 1: Consideremos uma equagdo do segundo grau da
forma ax® + bx + ¢ = 0, onde a, b e c sdo coeficientes
reaisea = 0.

* Passo 2: Reescrevemos a equacdo como ax> + bx = —c. E
apos, dividimos todos os termos por a, obtendo

x? + Ex ==
o a

* Passo 3: Para termos no 1° membro dessa equacdo um
trindmio quadrado perfeito, devemos somar a ambos os
membros (%)2. Temos entdo x? -I-Ex + (1)2 = (i)z —

2a 2a a




* Passo 4: Escrevemos o 1° membro como quadrado da soma de
dois termos e 0 2° membro com um unico denominador. Desta
2 2
b b*—4ac
forma, (x + —) =—,
: 2a 4q?

* Passo 5: Aplicamos a raiz quadrada em ambos os membros e

b bZ-4ac .
obtemos que x + — = + ’— , Ou seja,
q + 2a 4a2 18:

x+2=+ J—ﬂ.
Za 2a
* Passo 6: Isolamos o x para obter a formula desejada, isto &,
v = —-b+VbZ-dac
2a

Apods expor, na lousa, os passos necessarios para esta
deducdo, serdo propostos aos alunos alguns exercicios para a
aplicacdo da formula.

Exercicios: Determine o conjunto solucdo das equacdes a
seguir, se possivel:
a)x?—4x+5=0
b)2x?+x—-3=0
c)—3x*+18x+15=0
d)—2x*+3x+5=0

141
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Passo 7 — Avaliacdo da
aprendizagem

a A avaliacdo individual de cada aluno ird acontecer por
meio de registros que evidenciem aprendizagem, feitas ao
decorrer de todas as aulas perante o envolvimento do aluno (a)

e desenvolvimento das atividades propostas.
a Ao finalizar o estudo das equacdes de segundo grau

incompletas sera aplicado uma avaliacdo somativa organizada

da seguinte forma:

1) Observe a ilustracéo abaixo:

i g
Py |
- E - -
A area construida possui o formato retangular e compreende toda
a largura do terreno. A casa possui largura e comprimento com
medidas desconhecidas. Ja a parte que sobra de terreno livre de
construcdo na frente da casa possui 5 metros de comprimento e

largura equivalente & largura da casa.
Com base nestas informagées, responda:




0Qual a expressdo que representa a area construida?

OQual a expressdo que representa a area do terreno livre de
construcio?

LQual a expressdo que representa a area total desse terreno?

UDetermine o coeficiente a, b e ¢ da equacio.

UQual € o valor de X?

2) Em um terreno retangular cuja area é 72 m? foram plantados
dois tipos de flores, Azaléia e Amor-perfeito. Os canteiros de flor
sdo quadrados e possuem areas iguais, conforme mostra a figura

abaixo:

IIIIIII

143
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UQual a expressdo que representa a drea ocupada com a plantacdo de
Azaléia ?

JQual a expressdo que representa a drea ocupada com a plantacio de
Amor-perfeito ?

JEscreva a expressio que representa a drea de passeio?

USabendo que, as medidas dos lados da area ocupada pela plantagdo de

Azaléia e Amor-perfeito € igual, determine que medidas sfo estas.

3) No quadro abaixo, descreva quais foram suas facilidades e
dificuldades, bem como os conceitos que utilizou para resolver

os problemas apresentados na questio 1 e 2.

Facilidades Dificuldades Conceitos

Fonte: Professores autores das Etapas das UEPS

As professoras participantes alegaram que foi um processo bem desgastante e
demorado, por se tratar de um conteido onde elas partiram dos conceitos de areas para chegar
no de fungéo quadratica, ou seja, saiu do geral para o especifico, na intencdo de que os alunos
fizessem o processo inverso da aprendizagem, mesmo assim se deu de forma muito interessante,
pois, segundo elas, nunca haviam trabalhado desta forma, e acreditam que o processo quando
levado até a sala de aula, no presencial, proporcione aos alunos um repensar e consigam

relacionar os conceitos de maneira mais significante.
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Ademais, as professoras foram questionadas quanto a aplicacdo da UEPS, se elas
acreditam que se pode considera-la como sendo uma Metodologia Ativa de ensino? Elas
responderam gue acreditam que pode-se considerar sim, pois no momento que for proposto aos
alunos uma situacdo mais abrangente, ele precisa buscar meios para chegar até o especifico e 0
professor fazendo somente a mediacdo da situacdo proposta, esse aluno estard sendo o
protagonista de seu préprio aprendizado, com base nisso acreditam que pode ser considerado
uma Metodologia Ativa de ensino, e o aprendizado tem mais significado para ele, pois ele busca
por si aprender, criando esquemas para conseguir solucionar a atividade proposta, ou seja, 0

cognitivo precisa estar sempre ativo para as mais diversas situagoes.

45 ETAPA 5. ANALISE DO PROCESSO DE CONSTRUCAO DAS UEPS PELOS
PROFESSORES PARTICIPANTES DAS OFICINAS

Tendo por base que esta pesquisa tem por objetivo investigar como se desenvolve a
construcdo de Unidades de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS) para o ensino de
contelidos de Matematica, com professores de diferentes niveis de ensino, a partir de uma
Oficina Pedagdgica sobre a TASC, utilizaram-se os 8 aspectos sequenciais, segundo o prof.
Marco Antonio Moreira, que oferece o suporte tedrico para que seja possivel observar se a
UEPS foi sendo construida de forma organizacional.

A partir do objetivo exposto, e considerando a UEPS um instrumento de ensino onde
tem uma capacidade relevante de transferéncia do conhecimento, proporcionando que o aluno
seja um protagonista de seu préprio aprendizado, pois, 0 mesmo busca por intermédio do
professor caminhos para avancar na atividade que foi proposta, e 0s professores participantes
desde seu inicio se propuseram a realizar etapa por etapa, visto que admitiram a construcdo da
UEPS um processo dificil e de certo modo demorado, percebe-se que com relagdo ao tempo de
estudos durante a oficina, foi bem longo, pois se realizou de 06/08/2020 até 09/12/2020, para
conseguir proporcionar todo suporte que os professores precisariam até chegar na construgédo
de uma UEPS. Logo, pode-se ressaltar o éxito que se obteve nessas longas etapas, porque todos
concluiram os passos seguindo 0s aspectos sequenciais propostos.

Acreditam que no momento da volta presencial das aulas, sera uma metodologia que
provavelmente irdo aplicar em sala, pois a mesma busca fazer um resgate dos contetdos
anteriores, antes de se desenvolver um novo conceito, priorizando sempre em observar o que 0

aluno ja sabe, ou seja, que tipo de conhecimentos prévios ele ja tem em sua estrutura cognitiva.
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Desta forma, a sala de aula pode tornar-se um ambiente de pesquisa, no qual, tanto professor,
como aluno, podem gerar situacbes de resolucGes. Na proxima etapa, serd descrita uma

avaliacdo das UEPS de modo geral, considerando os pressupostos da TASC.

4.6 ETAPA 6: AVALIACAO DE TODO PROCESSO DURANTE AS OFICINAS,
CONSIDERANDO OS ASPECTOS SEQUENCIAIS DA TASC

Este estudo teve por base a utilizacdo da unidade de ensino potencialmente significativa
que se fundamenta na TASC a partir de propostas feitas aos professores participantes de uma
oficina pedagdgica, essa foi oferecida a varios professores de matematica, com inscricdes
realizadas de forma online. Inicialmente, o publico se formou a partir de um grupo ja
estruturado, que iriam fazer parte de um curso com palestras voltadas para as Metodologias
Ativas de Ensino, que ap6s seu término deram seguimento com as oficinas Pedagogicas sobre
TASC.

Pode-se destacar que foram propostos varios encontros, onde realizaram-se palestras
com todas as informacdes necessarias, em que os professores pudessem adquirir conhecimentos
bésicos, porém necessarios, para que futuramente construissem as UEPS, dentre estas palestras
realizadas estdo: TAS, Mapas Conceituais, Organizadores Prévios, TASC e UEPS, pois
somente apds esses conhecimentos e orientacdes foi solicitado para que os professores
construissem em grupo uma UEPS sobre um contetdo especifico de matematica.

Todas as etapas buscaram se fundamentar nos pressupostos da TASC, onde foi
priorizado que os professores seguissem 0s 8 aspectos sequenciais das UEPS, para que as
construcdes das mesmas seguissem de forma correta e organizada. Percebeu-se, que todos os
grupos assim chamados: grupo 1, grupo 2 e grupo 3, conseguiram realizar de forma satisfatéria
todas etapas, sempre priorizaram desenvolver, mesmo que de forma ficticia, porém pensando
em um futuro préximo, conseguir aplicar em sala de aula, pois devido a pandemia e ao ensino
estar de forma remota, essa atividade ndo pode ser aplicada de fato, porém foi realizada até o
final e os professores deixaram evidente que as UEPS se tratam de um forte instrumento de
ensino, onde busca priorizar uma aprendizagem significativa, e por se tratar de um material
onde coloca o aluno de um ponto de vista ativo, buscando fazer com que ele se torne
protagonista do seu proprio aprendizado, o que também podera ser considerada como um
instrumento metodologico ativo.

A TAS, segundo Ausubel, & uma teoria de aquisi¢do, com significados, onde o aluno so

aprende a partir do que ele j& sabe, sendo assim, foi perceptivel durante a construcdo das UEPS
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pelos professores participantes que sempre se buscou isso fortemente, em todas etapas
construidas, todos os grupos sempre priorizaram fazer esquemas trazendo ideias ou conceitos
que, independente da forma que cada grupo buscou saber os conhecimentos prévios dos alunos,
organizaram de forma hierarquicamente os novos conhecimentos que desejavam disponibilizar
aos estudantes. Desta forma, pode-se admitir que, conforme a teoria utilizada, tem-se a premissa
de que o sujeito aprende e vai diferenciando progressivamente e, a0 mesmo tempo,
reconciliando integrativamente, 0s novos conhecimentos que véo interagindo com os que ja
fazem parte de sua estrutura cognitiva, isto foi uma busca incansavel dos participantes, por este
motivo € que alegam como ¢ dificil sair da zona de conforto e pensar desta forma, para que
consigam atingir um melhor desempenho dos alunos.

Desta forma, compreende-se que houve aspectos declarativos e procedimentais ao longo
do processo das oficinas, e a0 mesmo tempo pode-se considerar a UEPS como sendo uma
Metodologia Ativa de Ensino, transformando esse instrumento de aprendizagem em um recurso
para uso na sala de aula, com a finalidade de uma aprendizagem significativa critica. Na
proxima etapa serdo descritas as analises e a avaliacdo dos dados da UEPS, seguindo a
orientacdo de Bogdan e Biklen, que foi realizada através de codigos de processo, que se dara
da seguinte forma: serdo usados dados cronoldgicos, onde havera a categorizagao por sequéncia
de acontecimentos de forma organizacional, sendo assim, todos os dados serdo analisados de
forma como se deu o processo de estudo até chegar na construcao das UEPS.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Considera-se, neste topico, o referencial adotado da Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica e os referenciais metodoldgicos abordados até este momento. O capitulo
ird descrever as analises e discussdes dos resultados obtidos, com as construcfes das UEPS,
durante a Oficina Pedagdgica. Na descricdo das UEPS, realizada nos tdpicos anteriores, é
possivel observar que elas apresentam, em seus aspectos sequenciais, uma quantidade
significativa de atividades. Essas, em cada etapa, contaram com instrumentos, 0s quais
possibilitaram analisar os registros construidos pelos professores, acerca de suas atividades
propostas dentro do contetido escolhido por cada grupo.

A seguir, descrever-se-do as analises de cada um dos instrumentos que fizeram parte
dos aspectos sequenciais da UEPS. O processo de analise dos dados € como um funil: as
informagdes estdo abertas de inicio (ou no topo) e vao se tornando mais fechadas e especificas
no extremo. O investigador qualitativo planeja utilizar parte do estudo para perceber quais séo
as questdes mais importantes Bogdan e Biklen, (1994, p. 50), sendo assim, logo abaixo sera
realizada a analise de todo processo, desde seu principio, buscando identificar a eficiéncia da
UEPS no processo de ensino e aprendizagem, buscando responder a todos 0s questionamentos,
a hipotese e os objetivos descritos nesta pesquisa.

A investigacdo qualitativa é descritiva e interpretativa, os dados recolhidos sdo em
forma de palavras ou imagens e ndo de nimeros, neste sentido, Bogdan e Biklen, afirmam:

Os resultados escritos da investigacdo contém citacGes feitas com base nos dados para
ilustrar e substanciar a apresentacdo. Os dados incluem transcri¢fes de entrevistas,
imagens, videos, e outros registos oficiais. Na sua busca de conhecimento, os
investigadores qualitativos tentam analisar os dados em toda a sua riqueza,

respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que estes foram registados ou
transcritos. (BOGDAN E BIKLEN, 1994, p. 48)

Abaixo, serad desenvolvida uma analise por categorias, para facilitar o processo, a qual
ocorrera de forma cronoldgica dos acontecimentos. Deste modo, foi possivel ir relacionando
com os pressupostos da TASC, para que fosse possivel garantir uma organizacdo dos dados
coletados.
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5.1 CATEGORIA A - PESQUISAS MAPEADAS

As andlises das pesquisas mapeadas ocorreram nos Ultimos 5 anos, onde se pode
observar um pequeno namero de trabalhos nos quais foram desenvolvidas UEPS, dentre eles
nenhum era voltado para a formacéo continuada de professores de matematica. Pode-se afirmar,
a partir das leituras das pesquisas, que todas fizeram uso do principal referencial tedrico desta
pesquisa, pois Ausubel e Moreira se fizeram presente em todas. Um fator importante com
relacdo as pesquisas de mestrado, é que somente uma delas fazia parte do mestrado académico,
as demais eram do mestrado profissional, cujo objetivo é a elaboracdo de um produto final.

Os resultados encontrados nas pesquisas mapeadas tém pertinéncia para o estudo da
pesquisa em questdo pelo fato de carregar os referenciais tedricos que subsidiam esta pesquisa,
onde todas tiveram resultados positivos em suas aplicaces das UEPS, porém elas se diferem
desta pelo seguinte acontecimento: a proposta aqui lancada, inicialmente, teve que passar por
reformulacBes de aplicagdo, devido a pandemia da COVID 19, pois, primeiramente, ela seria
presencial e, em seguida, teve a necessidade de ser toda no formato online. As UEPS foram
construidas pelos professores participantes da Oficina Pedagdgica, na qual realizaram todas as
etapas, porém ndo foram aplicadas aos alunos, visto que ndo é o foco principal do trabalho.
Contudo, os professores participantes intencionam desenvolver as UEPS em suas escolas, isso
se daré no retorno das aulas presenciais, pds pandemia.

Com base nos dados analisados, as pesquisas que mais se aproximam desta sdo as de
SANTOS 2017, COSTA 2015 e FREIRE 2017, pois se posicionam trazendo conteddos
matematicos aplicados também no ensino de matemaética e, quando analisadas qualitativamente,
as pesquisas se posicionaram bastante parecidas com relacdo ao modo de analise dos dados,
somente se distingue no fato da aplicacdo, em que as mapeadas, o professor aplica a UEPS
direto em sala de aula com os alunos. Assim, nesta pesquisa, a proposta foi analisar os proprios
professores em formagdo continuada, enquanto elaboravam o instrumento proposto.

Nas demais pesquisas, apesar de estarem trazendo a aplicacdo de UEPS, algumas
fugiram dos conteudos aplicados somente na matematica, onde tiveram seus objetivos voltados
também para a fisica, a biologia e a formacao de professores na area de ciéncias, visto que essa
altima, AZEVEDO 2017, traz um forte posicionamento quando se trata da relacéo
professor/aluno, na qual buscou a aplicacdo da UEPS na tentativa de tornar seus alunos/futuros
professores, mais ativos em aula, pois alega que suas aulas eram centradas somente no

professor. Destaca-se, que este posicionamento do professor que busca o aluno ativo se
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relaciona fortemente com as ideias das Metodologias Ativas de Ensino, onde a busca incansavel
pelo aluno se tornar protagonista da sua aprendizagem é a caracteristica principal.

Dessa maneira, pode-se concluir, desta parte analisada, que a revisdo da literatura
substantiva sobre a area que esta a estudar contribui mais significativamente para a analise, pois
pode-se verificar se as areas estdo relacionadas com o tema em questdo e perceber o modo que
dados estdo sendo trabalhados, podendo, assim, trazer contribuicGes para as analises. Diante
disso, destaca-se a ampla relevancia da pesquisa aqui exposta, pois se trata de um trabalho
unico, trazendo dados qualitativos, trabalhando com a formacgédo continuada de professores
através da Oficina Pedagogica, sendo usados somente contetidos de matematica, vivenciado de
forma online, devido a pandemia, o que a torna distinta ainda mais de todas as outras.

Salienta-se, também, que se trata de uma pesquisa onde é possivel ter uma percepcao
dos professores de uma regido bem consideravel do estado do RS. As UEPS aqui construidas
ainda serdo aplicadas, conforme citado acima, pois foram construidas seguindo todos os
aspectos sequenciais da TASC, e serdo aplicadas somente apds o retorno presencial das aulas
nas escolas pablicas. Desta forma, abaixo, segue o proximo passo de analise, que foi o teste

diagnostico aos professores participantes da Oficina Pedagdgica.

52 CATEGORIA B - LEVANTAMENTO INICIAL: APLICACAO DO TESTE
DIAGNOSTICO

Inicialmente, o publico alvo seria somente professores dos anos finais do ensino
fundamental, porém, devido a pandemia e a necessidade de reorganizacdo da oficina, o publico
alvo teve que sofrer alteracdes, o que justifica o teste diagndstico feito inicialmente, o qual
antecedia todo processo da oficina. Esse buscava conhecer melhor a respeito de quem seriam
os professores participantes, desde suas concepcdes iniciais, até a formagéo profissional.

Com base no questionario online aplicado aos professores, via formuléario do Google,
foi possivel identificar concepgdes iniciais dos professores sobre informacgdes gerais com
relacdo aos contetdos de matematica e verificar alguns conhecimentos basicos sobre o ensino.
Esse instrumento tinha como objetivo fazer um levantamento inicial do perfil dos professores
participantes, permitindo que as atividades contidas na UEPS atendessem suas necessidades,
na busca por metodologias que buscassem facilitar o processo de ensino e aprendizagem em
sala de aula. O formulario foi descrito anteriormente em uma das etapas da oficina, com as
perguntas e respostas. Na finalidade de produzir respostas objetivas e confiaveis, o questionario

permitiu 0 anonimato de suas respostas.
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5.3 CATEGORIA C — PERCEPCOES GERAIS SOBRE OS TEMAS: TAS, MAPAS
CONCEITUAIS, ORGANIZADORES PREVIOS, TASC E UEPS

Neste topico serd realizada uma sucinta escrita sobre a importancia de terem sido
apresentados tais temas para incorporar a pesquisa em questdo. Como o foco foi a construgao
de UEPS, é fundamental trazer todas as informac6es necessarias que embasam este instrumento
de ensino, tao relevante para o processo de ensino e aprendizagem de modo significativo.

Todos os encontros trouxeram dialogos onde os professores participantes conseguissem
relacionar os conceitos da TAS, visualizando através de exemplos o0 que acontece com a
estrutura cognitiva do aprendiz, buscando estratégias de ensino atraves dos mapas conceituais,
nesses, eles perceberam a importancia de relacionar e adaptar os conceitos, levando em conta
0s conhecimentos prévios dos alunos, caso esses ndo existam, perceberam a relevancia de fazer
uso dos organizadores prévios, como material introdutdrio, para resgatar algum aprendizado
que ainda ndo estava fixado na estrutura cognitiva. Em todos os encontros tentou-se priorizar
por trazer algum momento que instigasse os professores participantes com relacdo aos modos
de ensino, como, por exemplo, 0 uso das charges interativas, das nuvens de palavras, dos
préprios mapas conceituais e outros materiais ja descritos anteriormente, onde todos geraram,
de alguma maneira, debates e questionamentos interessantes no grupo, que isso, de certa forma,
era posteriormente transportado para as atividades que lhes eram propostas.

Diante do exposto, percebeu-se a necessidade que os professores tiveram de sair da
‘zona de conforto’ pensando em alguma estratégia para que, durante uma possivel aplicacéo do
instrumento em suas escolas, os aprendizes, além de aprenderem de forma significativa os
conceitos relacionados, ainda aprendessem de forma critica, participando ativamente do
aprendizado. Assim se construiu, por fim, as UEPS, dentro de cada grupo de professores
participantes, levando em consideracdo os pressupostos da TASC e seguindo 0s aspectos
sequenciais que a teoria orienta.

Os professores participantes sempre buscaram propor questdes nas atividades
apresentadas durante as construces que poderiam possibilitar a reconciliagdo integradora,
através de estratégias colaborativas que levassem o aluno a interagir e reorganizar novos
significados, tendo o professor como mediador, assim como também levaram em consideragédo
a diferenciacao progressiva na atribui¢do de novos significados aos subsuncores, num processo
de subordinacdo. No entanto, esta parte da fundamentagéo tedrica foi fundamental para que os
professores tivessem uma maior informagcdo dos conceitos que iriam precisar, para que

estruturassem suas UEPS, conforme orientacdo da teoria.
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5.4 CATEGORIA D — ANALISE DAS ETAPAS DE CONSTRUCAO DAS UEPS

Nesta categoria foram analisados os passos que os professores participantes construiram
durante a estruturacdo das UEPS, considerando todo embasamento tedrico que tiveram durante
as palestras, para conseguirem colocar em pratica na construcdo do instrumento de ensino
proposto. Logo, percebe-se a partir das apresentacdes dos materiais elaborados que 0s 3 grupos
conseguiram, cada um de sua maneira, propor e apresentar as sete etapas sugeridas nas UEPS,
segundo os aspectos sequenciais propostos por Moreira, dentro da TASC, pois, neste caso, 0
oitavo aspecto ficou dentro da analise da pesquisa.

Os resultados da pesquisa permitiram concluir que os grupos evoluiram de maneira
significativa com relac&o a proposta inicial, que foram os mapas conceituais, pois inicialmente
eles fizeram uso de mapas mentais e no decorrer das oficinas os materiais elaborados pelos
professores participantes, principalmente os mapas tiveram uma evolu¢do muito positiva. Os
professores consideraram que os alunos estariam predispostos a aprender, o que dentro da
TASC € um processo fundamental para que ocorra a aprendizagem de forma significativa.
Conseguiram utilizar os organizadores prévios, neste caso, o material introdutorio, com a
funcdo de possibilitar a ancoragem entre o0 conhecimento novo e o conhecimento prévio, com
a finalidade de incorporar e reter informagdes sobre o tema a ser trabalhado.

Com relacdo a diferenciacdo progressiva, conseguiram pensar em situacdes que
favorecem o aluno na atribuicdo de novos significados aos conceitos subsuncores, buscando
possibilitar a compreensdo e uma aplicacdo dos contetidos que cada grupo optou por trabalhar.
As atividades propostas também permitem a reconciliacdo integrativa estabelecida na estrutura
cognitiva do aluno, para que ele possa assimilar e reorganizar 0s novos conceitos que seriam
aplicados.

As atividades mais complexas foram utilizadas de forma desafiadora, pensando sempre
em causar inquietacdo ao aluno, para que ele possa ser instigado a pensar criticamente, e 0
professor sempre exercendo somente o papel de mediador, fazendo uma negociacdo de
significados. Sobre as avaliacfes dos alunos, numa possivel aplicacdo das UEPS, os professores
participantes afirmam que devem ser investigadas ao longo do processo da aprendizagem,
sendo que ao final da UEPS deve ser proposta uma atividade que resgate todo o conhecimento
adquirido.

Da construgdo das UEPS pelos professores participantes, destaca-se que mencionaram
sobre as dificuldades que tiveram para elaborar, pois é necessario resgatar conhecimentos

matematicos especificos, sabendo a priori quais conceitos se quer ensinar, buscar por varios
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meios diferentes de instigar o aluno a aprender, de certa forma inversa, fazendo com que ele
descubra onde se quer chegar. Precisa-se usar de diferentes estratégias de ensino, de preferéncia
gue sejam motivadoras, relevantes, que sirvam para identificar potencialidades individuais, e,
também, sirvam de organizadores préevios eficientes, na busca por subsungores mais elaborados,
onde destaca-se que 0S grupos apresentaram estratégias instigantes, onde com o uso de
organizadores prévios bem elaborados pode-se vencer aos poucos as dificuldades apresentadas
pelos alunos.

Com relacdo as situacdes problemas que os grupos propuseram nas UEPS, destaca-se o
grupo 1, com as varias atividades, inclusive trazendo uso da animac&o do software, para facilitar
uma melhor visualizacdo da situacdo que estavam apresentando, no qual propdem uma situagao
do cotidiano relevante na estrutura cognitiva do aluno, buscando a reconciliacdo integrativa,
neste caso tem uma relacdo bem clara com o abando do quadro e giz.

Desta forma, pode-se dizer que as atividades colaborativas entre os grupos, com relacéo
as construcbes das UEPS, possibilitaram uma nova postura na acdo pedagdgica do professor
participante, pois as sequéncias usadas na criacdo das UEPS causam uma busca por
conhecimento de maneira ativa e colaborativa, tornando-o mais reflexivo com relacdo a sua
prépria prética.

Considerando os principios facilitadores que determinam a aprendizagem embasada na
TASC, podemos dizer que as UEPS por ser um material potencialmente significativo, o qual
contribui para que os alunos se tornem ativos e responsaveis pela construcdo do seu
conhecimento, tendo o professor como mediador do aprendizado. Desta forma, destaca-se a
importancia deste instrumento educacional, onde avaliou-se que sua aplicacdo também se
encaixa como um instrumento ativo de ensino, pois segundo Moran (2018, p. 2): “a
aprendizagem ¢ ativa e significativa quando avancamos em espiral, de niveis mais simples para
mais complexos de conhecimento e competéncia em todas as dimens@es da vida”.

Destaca-se, enfim, que a partir das analises apresentadas nesta pesquisa, ainda se faz
necessaria a aplicacdo das UEPS aos alunos, pois com a devida aplicagcdo poderemos responder
ao problema desta pesquisa, onde buscaremos observar durante a sua aplicagdo se as UEPS
poderdo ser consideradas como uma Metodologia Ativa de Ensino, porém sem a devida
aplicacdo ndo temos dados suficientes para esta conclusdo, com a aplicacdo em sala de aula
obteremos dados mais concretos sobre as sequéncias didaticas construidas pelos professores,
assim como sua eficiéncia no ensino e aprendizado. Ademais, deve-se lembrar que esse
instrumento se embasa na teoria ausubeliana, a qual traz como fator isoladamente mais

importante, para que a aprendizagem significativa ocorra de fato, o de que o aluno tenha
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disposicao para aprender, o que possibilita este estudo ter uma continuidade, a longo prazo,
podendo, assim, investigar as possiveis evolu¢des conceituais e as diferentes estruturas

cognitivas, dentro de um ambiente escolar, permitindo serem analisadas mais profundamente.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo investigar o processo de construcdo de Unidades de
Ensino Potencialmente Significativas (UEPS), por professores de varios niveis de ensino, na
area de Matematica, para uma possivel aprendizagem significativa critica dos seus alunos. O
foco ndo se deu na aplicacédo da UEPS e a avaliagdo da aprendizagem por parte dos alunos nas
escolas, mas nos aspectos declarativos e procedimentais apresentados pelos professores
participantes, a partir de oficinas sobre a teoria da aprendizagem significativa critica,
desenvolvidas e aplicadas para esse fim.

Desde do inicio da discussdo sobre UEPS e aprendizagem significativa critica 0s
professores participantes se mostraram instigadores da criticidade e da reflexdo, por parte dos
professores. A complexidade sobre como pensar e como elaborar o instrumento metodolégico
para o ensino ficou evidente em todas as etapas de sua elaboracdo. Um dos grupos, inclusive,
teve a necessidade de alterar, na sua proposta, o contetdo matematico escolhido para construcdo
das UEPS. O trabalho colaborativo favoreceu a troca de significados e discussdes entre 0s
professores, as apresentacGes das propostas das UEPS durante o processo de construcao
enriqueceu a oficina gerando bastante discussao sobre os temas.

Os conceitos-chave da TASC que mais se destacaram durante as construgdes das UEPS
nas analises interpretativas apresentadas foram: conceito subsuncor, diferenciacdo progressiva
e reconciliacdo integrativa. Justifica-se esse fato pela importancia desses processos na
elaboracdo das oficinas, ja que se trata de uma sequéncia didatica que teve como ponto de
partida a elaboracdo de mapas conceituais sobre os contetdos escolhidos para sua construcéo.
Enfatiza-se, 0 mapeamento conceitual do grupo 3, no qual verificou-se o0 excesso de
representacdes matematicas ao invés de conceitos na sua forma escrita. Um dos tipos de
aprendizagem significativa propostos por Ausubel é a aprendizagem representacional, sendo
essencial para as demais aprendizagens: conceitual e proposicional.

Ficou claro para o publico participante das oficinas a importancia dos conhecimentos
prévios dos estudantes serem levados em conta na preparacao das UEPS, em que 0s trés grupos
preocuparam-se em elaborar situacdes iniciais pautadas em organizadores prévios capazes de
favorecer o resgate destes conhecimentos da estrutura cognitiva do aprendiz, ou o
favorecimento da formacéo destes conceitos subsuncgores, no caso de ndo existirem na estrutura
cognitiva. Também ressalta-se a capacidade reflexiva do grupo 1, quando desenvolvem a UEPS
baseada no contetdo matemaético de funcdo quadrética, na intencionalidade de transferéncia

desse contelido para a area da educacéo fisica, com o jogo de basquete.
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O processo da diferenciacao progressiva é mais evidente que o processo da reconciliacdo
integradora, nos mapas conceituais elaborados por dois dos trés grupos participantes. Ausubel
corrobora esse fato, afirmando que é mais facil, em termos cognitivos, apresentar 0s
conhecimentos mais gerais nos niveis mais altos de hieraquia conceitual. Um dos grupos
destacou-se, inserindo, tambem, varios elementos indicativos de reconciliagdo integradora.

Dentre os passos das UEPS elaboradas, 0 menos evidente e que carece de uma analise
mais aprofundada, a partir do seu desenvolvimento na escola, € a avaliacdo da aprendizagem.
O tema avaliacao ¢ tido como uma espécie de “tabu” na literatura cientifica. No entanto, ao
serem questionados, 0s professores concordam que deve ser uma avaliacdo formativa e
recursiva, para estar de acordo com o caréater qualitiativo do recolhimento dos dados.

Apesar de ndo ser foco da investigacdo, destaca-se que o curso sobre Metodologias
Ativas no Ensino, realizado na primeira fase do estudo, promoveu motivacdo, reflexdo e
criticidade acerca da possibilidade de considerar a sequéncia didatica UEPS como uma
metodologia de ensino ativa. No entanto, estudos mais aprofundados devem ser realizados para
gue essa conjectura seja valida.

Enfim, considera-se que hoje o professor vive em constantes desafios, em busca de
novas metodologias de ensino ou instrumentos que facilitem o aprendizado, buscando sempre
obter éxito em seu trabalho. As Metodologias Ativas tém muito a cobtribuir com as praticas em
sala de aula, visto que as mesmas buscam dar énfase ao papel protagonista dos alunos,
permitindo o seu envolvimento direto, fazendo com que reflitam sobre as etapas do processo
de aprendizagem.

Neste periodo pelo qual se passa, da Pandemia da COVID 19, tendo o professor que
enfrentar aulas remotas e ensino hibrido, as Metodologias Ativas passam a orientar 0s
educadores, na busca de algo mais concreto para mediar o ensino. O professor, nesse caso,
ganha o papel de mediador, ajudando os alunos a irem além, motivando e orientando. Segundo
Dolan; Collins (2015): “Estudos revelam que quando o professor fala menos, orienta mais e 0
aluno paticipa de forma ativa, a aprendizagem ¢é mais significativa” (p. 4).

Isto posto, pode-se concluir que as Metodologias Ativas favorecem e colaboram para
que os processos de aprendizagem significativa acontecam, pois as metodologias ativas, neste
caso, colaboraram com a estruturacdo das UEPS desenvolvidas pelos professores participantes,
pois 0s mesmos alegam que este tipo de instrumento facilita a aprendizagem e torna o aluno
totalmente ativo, ou seja, existem varias alternativas de estratégias de ensino, dentro da

modelagem matematica, por exemplo, que facilita bastante este processo.
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Deste modo, espera-se que a pesquisa em questdo contribua para uma reflexdo dos
professores, em que me incluo, sobre a importancia dos diversos tipos de instrumentos
educacionais que envolvem o processo de ensino e aprendizagem, sempre buscando torna-lo
mais significativo e com alto potencial para proporcionar mudancas relevantes no ato de ensinar
e aprender. Por fim, fica registrado o interesse em dar seguimento a esta pesquisa, abrangendo
e diversificando o publico participante, assim como a realizagdo das aplicacdes em sala de aula
das UEPS construidas.
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ANEXOS

ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Ciéncias Naturais e Exatas
Programa de Pés-Graduagio em Educagdo Matematica e Ensino de Fizica

ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto:

UEPS PARA O ENSINO DE CONTEUDOS DA MATEMATICA:
UM OLHAR DOS PROFESSORES DE UMA ESCOLA
DA CIDADE DE ITAQUI/RS A PARTIR DE UMA
OFICINA DE FORMACAO PEDAGOGICA

Pesquisadoras Responsaveis:
- Prof* Dra. Maria Cecilia Pereira Santarosa (Crientadora) - Telefone: (35) 999604321
- Prof*. Jucelaine Lages de Barros (P6s-Graduando) - Telefone: (55) 996139915

Instituicdo/Departamento: UFSM Departamento de Matematica

Telefone e endereco postal completo: Avenida Roraima, n® 1000, prédio 13, sala 1228,
97105-970, Santa Maria - RS,

Senhoras (es) Professores!

Eu, Mania Cecilia Pereira Santarosa e Jucelaine Lages de Bamos
(PesquisadoraResponsdvel) responsdveis pela pesquisa - UEPS para o ensino da
Matematica: O olhar dos professores de uma escola da cidade de ItaquuRS a partir de
uma oficina de formagdo pedagogica, convidamos vocés professores a participarem como
voluntarios (as) deste nosso estudo, nfo havendo qualquer beneficio financeiro por esta
aclo.

Esta pesquisa tem por objetivo mvestigar o processo de construgdo de Unidades
de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS) para o ensino de comteudos de
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matematica no Ensino Basico, por professores de ensine basico, a partir de wma oScins
pedazogica sobre 3 Teoria da Aprendizagem Sismificativa Cntica (TASC).

Acreditsmos que ela seja importante, pois possibilita estsbelecer relacoes sobre
qual o senfido de ensinar e de aprendsr matematics.

Para que 3 pesquisa possa ser realizada & necessario wen trabalho de campo no qual
a pesquisadora ima:

v Aplicar o questionario com pergumtas abertas e fechadas pera identificar as
relagoes com o ensinar matematcs;

v (Gravar as oficinas que serdo caline devido 2 pandemia do COVID 19,

v" Fealizacio de stividades que deverdo ser entrepues na plataforma classroon,
sendo estes mdividaais on em srapos;

v" Tramscrever os regisoos obtidos afraves de discussoes geradas no chat da

plataforma goosie meet para complementar a analise dos protocolos.
Para fins de esclarecimento evidendamos que:

Acreditamos que a participacio nests pesquiza Ao trara nenhiem tipo de msco
potencisl mas. caso voce sinm slpum comstTangimento em responder as questdes
propostas & of gquesionamentos das pesquisadoras oo decorrer do deservolvimento da
sequencia de tarefas, estara livre para nao as responder, sssim como pars se desvinoular
da pesquisa a qualquer mormento.

Salientzmos novaments que sua participacso e volmtania e por isso caso decida
nA0 assinar este fermo nao serao wilizados os registros escTitos € NS0 seTa gravads (o) em
video em nenhuma atividades que sera desemolvida na pesquisa

Fessaltamos que a participagio na pesquisa em nada prejudicara o andamento
regular das atividades da discipling de matematica, ou vira a interferir de forma indesejada
na sua wida privada.

Espera-se que os beneficios dests pesquisa se reflitam no processe de ensino e
aprendizagem de matemasica

As informagoes desta pesquisa serdo divilzadas na dissertacio de Mesmado do
Programa de Pos-Graduacio em Educacio Matematica e Ensino de Fisica, em revistas
especializadas, congressos e simposios, sem a identificacao dos (as) vohmtamios (as), a



mA0 er eafre 35 responsaveis pelo esmido, sendo assepumado o sigilo sobre sua
participacao.

s dados coletados serdio mantidos no segninte local: UFSM, Avenida Foraima,
o” 1000, pradio 13, Departamento de Matematica, sala 1228, 07105-970 - Santa Maria -
ES, por um penodo de dnco anos, sob a responsabilidsde das pesquisadoras. Apos este
peniodo o dados serdo destnuidos.

Durante todo o penodo da pesquiss voce tera a possibilidade de tirar qualquer
dirvida ou fazer quaisquer outros questionamentos. Pam 5o, entre em contato com alzum
dos 2 pesquisadores ou com o Conselho de Etica em Pesquisa’, que & responsavel am
garanar que sens direltos como pamicpante de pesquisa sejam respeitados e tem a
obrigacao de avalisr se 3 pesquisa fol plansjada e se esta sendo exeoutada de forms efica

Dessa forma, para visbilizar a realizacio desse trabalho de campo solicitamos o
se1l Consentimento na partcipacio me referida pesquisa:

Certficade do Assentimento

En, , 305 3
leitara ou a tradugio da leiea deste docuEments que sera elaborado em duas vias (sendo
que ums ficara com a(o) participante e owTa via com o5 pesquisadores) e ter tido a
oportmidade de comversar com o pesquisadores responsaveis. para ter explicacoes de
todas as minhas dirvidas, eston suficienssmente informadaio), ficando explicado que a
minhs participacio como voluntaria(o) e que posso retirar este consentimento a qualquer
momento sem penalidades ou perda de qualquer beneficio. Estou cieate tambem dos
objetives da pesquiza, dos procedimentos 305 quais serd submetide, dos possiveis danos
o riscas dalss provenienfes e du garantis de confidencialidsde Diante do exposto e de
espontinea vontade, expresso minhs concordancia sutorizando 2 ser volmtaria (o) neste
esfndo & 3ssino aste tarmio em duas viss, wmns das goads fod-me antrese

Santa Mania . da de 2020.

! S vore tiver ajmuma consideracao ou duvida sObre 3 tica da pesquiss, entre =m contato: Comite de
Etica em Pasquiza da UFSM: &v. Rorsima, 1000 - 57105500 - Santa Maria - RS - 22 andar do pradio da
Reftoria Telefone: [33) 3X20-93E62 - E-mail: oep ufsms greail.com.
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Assinatura da (o) responsavel

Assinatura do onentador da pesquisa
Prof. Dra. Maria Cecilia Pereira Santarosa

e-mail: mana-cecilia santarosa/@ufsm br

Assmatura do onentando da pesqusa
Jucelame Lages de Barros

e-mail: jucelamelagesia gmail com br
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ANEXO B - COMPROVANTE DE ENVIO DO PROJETO AO CEP

o5 g, UNIVERSIDADE FEDERAL DE
s 3% - SANTA MARIA/ PRO-REITORIA < Plaboforma
z DE POS-GRADUAGAO E %

’ o PESQUISA

COMPROVANTE DE ENVIO DO PROJETO

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titule da Pesquisa: UEPS PARA O ENSING DE CONTEUDOS DA MATEMATICA: UM OLHAR DOS
PROFESSORES DE UMA ESCOLA DA CIDADE DE ITAQUIRS A PARTIR DE
UMA OFICINA DE FORMAGAD PEDAGOGICA

Pesquisador:  MARIA CECILIA PEREIRA SANTARDSA
Versao: 1

CAAE: 39105120.6.0000.5345

Instituigao Proponente: Universidade Federal de Santa Maria/ Pro-Reitoria de Pos-Graduagio a
Pesquisa

DADOS DO COMPROVANTE

Mamero do Comprovante: 11T158/2020

Patrocionador Principal: Financiameanto Proprio

Informamos quea o projeta UEPS PARA O ENSING DE CONTEUDOS DA MATEMATICA: LM
OLHAR DOS PROFESSORES DE UMA ESCOLA DA CIDADE DE ITAQUIRS A PARTIR DE UMA
OFICINA DE FORMAGAD PEDAGOGICA que tem como pesquisador responsavel MARIA CECILIA
FPEREIRA SANTARDSEA, foi recabido para andlise ética no CEP Universidade Federal de Sanfa Marial Prd
-Reitaria da Pas-Graduagdo e Pesquisa em 12M10/2020 as 22:21.

Enderego:  Aversda Roraima, 1000 - Prédio da Reiloria - 7 andar - sala 763 - Sala Comité de Elica - 97105-900 - Santa
Bairra:  Camobi CEP: 47105870
UF: RS Municipio: SANTA MARLA

Telefone: (B5§3Z20-9362 E-mail: cap.ufsmi@gmail com
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