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RESUMO

Esta pesquisa analisa 0os mapas conceituais como estratégia de aprendizagem
significativa de Matematica no contexto da Educacéo de Jovens e Adultos — EJA. Tem
por objetivo construir uma proposta metodoldgica que versasse sobre a utilizacdo dos
mapas conceituais, considerando o contexto especifico da problemética que envolve
o ensino de Matematica na EJA. Nesta logica, os mapas emergem da critica em
relacdo a tradicdo de ensino que privilegia a ideia de que ensinar € simplesmente
transferir conhecimento. A aprendizagem por mapas € aqui defendida como uma
forma do estudante ser capaz de generalizar a aprendizagem em contextos de
aplicacao relevantes. Desta forma evidencia-se que a aprendizagem na sua dimensao
significativa exige a compreensao e apreensao do contetdo pelo individuo. Desta
forma, calcada na Teoria da Aprendizagem Significativa, preconizada por David Paul
Ausubel, que ocorre quando a nova informagdo ancora-se em conceitos relevantes
(subsuncores) preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz, a pesquisa pretendeu
responder a seguinte questdo: De que forma os mapas conceituais podem se
constituir como estratégia a fim de potencializar a aprendizagem significativa em
Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos? O trabalho fundamenta-se na base
epistemoldgica da pesquisa qualitativa em que o sujeito e a realidade formativa sao
concebidos como indissociaveis. O método em que a pesquisa se desenvolveu € o
estudo de caso, tendo os testes de sondagem, a constru¢do de mapas conceituais e
o0 questionario de opinido como dispositivos de recolha de dados, a partir da realizacéo
de uma oficina desenvolvida em dez encontros. O estudo evidenciou, dentre outras
coisas, que o mapa conceitual possibilita uma apreensdo de conteddos na area de
matematica, favorecendo ao estudante a condicao de organizar o conteudo aprendido,
de modo a perceber as relagbes hierarquicas e estruturais de sentidos e conceitos
gue envolvem um determinado conteldo em Matemética, no caso em tela deste
trabalho, poligonos.

Palavras-chave: Mapa conceitual; Aprendizagem significativa; Educacgao de jovens e
adultos; Matematica



VIEIRA, André Ricardo Lucas. Conceptual maps as a significant learning strategy
in Mathematics in Youth and Adult Education: A study with polygons. 168f. 2018.
Dissertation (Master degree) Department of Education, Campus |, State University of
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ABSTRACT

This research analyzes conceptual maps as a meaningful learning strategy for
mathematics in the context of youth and adult education — YAE. It aims to build a
methodological proposal that would deal with the use of conceptual maps, considering
the specific context of the problematic that involves teaching mathematics in YAE. In
this logic, maps emerge from criticism in relation to the idea that teaching is simply
transferring knowledge. Map learning is defended here as a way for the student to be
able to generalize learning in relevant application contexts. In this way shows that
learning in your significant size requires understanding and apprehension of the
content by the individual. Based on the Theory of Significant Learning, advocated by
David Paul Ausubel, which occurs when the new information is anchored in preexisting
relevant concepts (subunits) in the learner's cognitive structure, the research aimed to
answer the following question: How do the can conceptual maps be used as a strategy
to enhance meaningful learning in Mathematics in Youth and Adult Education? The
work is based on epistemological base of qualitative research in the subject and reality
formation are designed as inseparable. The method in which the research developed
is the study of case taking sounding tests, the construction of concept maps and
opinion survey as data collection devices, from the realization of a workshop developed
in ten meetings. The study showed, among other things, that a seizure of conceptual
map content in the area of mathematics, favoring the student condition to organize the
content learned in order to understand the hierarchical and structural relations of
directions and concepts that involve a certain content in mathematics, in the case of
this work, polygons.

Keywords: Concept map; Meaningful learning; Adult and youth education;
Mathematics.
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INTRODUCAO

A construgdo do objeto de pesquisa: Da
problematizagdo aos objetivos
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Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nos sabemos
alguma coisa. Todos noOs ignoramos alguma coisa. Por isso
aprendemos sempre. (FREIRE, 2005, p. 53).

Inicio a escrita desta introdu¢cdo com a perspectiva de escrever um pouco de
minha trajetéria de formacao/profissdo como forma de estabelecer conexdes entre os
eventos sucessivos de minha vida, com as subjetividades de minha pessoa. Ao fazer
esse movimento, percebo que as relacdes que estabeleco com o mundo marcam a
minha forma de pensar, de agir e de sentir a docéncia em minha vida, atravessada
pelas experiéncias formativas que pude vivenciar ao longo da minha trajetoria
docente.

De acordo com Soares (2008, p.15), “a educacédo tem se tornado fundamental
na formacao dos sujeitos, pois € a partir dela que, em geral, o cidaddo consegue
ascender para patamares sociais mais elevados”. Destaca-se que nessa etapa séo
aprendidos conhecimentos, competéncias e habilidades, como resposta a uma
intensa participacdo no processo de ensino e aprendizagem, oferecidos no I6cus da
sala de aula, visto que esse é um ambiente de intensa vida cultural.

Ressalta-se, desta forma, que além da formacéo especializada de cada uma
das disciplinas oferecidas na escola, entender e compreender os conhecimentos
previstos para a Educacéo Basica (EB) sdo de suma importancia para a formacgéo do
professor. Hoje se vive numa sociedade marcada pela busca intensiva do
conhecimento, tendo por principal caracteristica a demanda infinita por aprendizagem.
Assim, a definicdo de professor inclina-se para o desafio de cuidar da aprendizagem.
Nesse sentido, cabe ao professor dispor de conhecimentos, praticas e estratégias
renovados para viabilizar o direito de aprender.

A Matematica integrante comum da base de formacédo educacional do individuo
caracteriza-se como um campo de saber essencial, ainda mais nos dias atuais, em
gue a diversidade de estratégias a fim de favorecer a aprendizagem, construida em
grande parte a partir deste conhecimento, torna-se necessaria em quase todas as
atividades do cotidiano. A Matematica estrutura o pensamento pelo viés do raciocinio,
além de ser uma ferramenta para tarefas especificas em quase todas as atividades

humanas.
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Pensar no processo de ensino e aprendizagem significa considerar uma gama
de aspectos inter-relacionados. Muitas vezes, 0s aspectos cognitivos do ensinar e do
aprender figuram como 0s mais importantes nesse processo.

Por acreditar nesta importancia e por ter vivenciado essa relacdo de ensino e
aprendizagem ao longo do Ensino Fundamental (EF) e Ensino Médio (EM), é que
iniciei minha graduacdo em Matematica, no ano de 1996 na Universidade Nove de
Julho (UNINOVE) em Sao Paulo. Tive uma forte identificagdo com o curso e,
principalmente, com as disciplinas de Calculo, Fisica e as de Educacao, que versam
sobre a formacgéo do professor e, por isso, ainda no primeiro ano de graduacao ja,
ministrava aulas em escolas publicas estaduais.

Durante minha formacgéo académica, observei que o conceito de aprendizagem
tem uma histéria, e esta se desenvolve em funcdo de varias caracteristicas
contextuais, sociais e historico-culturais em que os teoricos estao inseridos. O século
XXI surgia em um momento de profundas mudancas paradigméticas no que se refere
ao entendimento de como os seres humanos constroem conhecimento. Durante os
séculos anteriores, a epistemologia era direcionada por um paradigma cartesiano que
nao dava conta de explicar o fendmeno do conhecer e de sua complexidade.

Assim a motivagédo para o desenvolvimento deste trabalho nasceu de minha
inquietagdo em querer compreender como 0 outro aprende e como ele se relaciona
com o objeto de seu estudo, no caso as diferentes concepcdes de estratégias para o
ensino de Matematica, dentre as quais 0 mapa conceitual. Sempre me inquietou a
tradicdo de ensino que privilegiava a ideia de que ensinar era simplesmente transferir
conhecimento.

Ademais deste problema, tive uma formacéo voltada para uma concepcéo de
gue ser um bom professor significava conhecer a Matematica e as formas mais
notaveis de se resolver um problema. Essa ideologia produzia uma 6tica de que quem
fazia Matematica precisava ser um especialista do raciocinio l6gico e um conhecedor
eximio da linguagem matematica. O que fazer com esse conhecimento, néo
interessava. Era preciso, portanto, aprender definicdes, axiomas e algoritmos para
poder demonstrar a validade de teoremas e proposi¢ées. E dessa concepgao que vejo
um problema para e no ensino de Matematica.

Para o ensino, pois conhecer a linguagem matemaética, saber axiomas e
algoritmos nao é indicativo, apenas, de ser um bom professor de Matematica. No

ensino, pois, a condicdo de conhecedor faz com que o professor acredite que o seu
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trabalho se limita a ensinar os estudantes como aprender as técnicas de resolucao de
problemas. A docéncia requer muito mais saberes do que os que nessa logica se
apresentam.

Saber o que e como ensinar, considerando o0s aspectos do ensino de
Matematica, s se aprende a partir da interagdo com o outro no ambiente escolar e
ndo por manuais de ensino, muito menos por dominio de concepc¢des tedricas e
técnicas do pensamento matematico. O ensino necessita ser contextual e partir da
necessidade que o sujeito aprendente apresenta. A licenciatura me facultou bom
desenvolvimento das aprendizagens de axiomas e algoritmos, mas né&o me
oportunizou compreender como essa teoria me ajudaria a fazer um ensino significativo
ao aluno da EB. Tenho a clareza de que ndo nasci professor, mas que me constituo a
partir das conexdes que estabeleco com o mundo, marcadas pelas escolhas que faco.

No periodo de 2003 a 2005 ministrei, ainda em Sao Paulo, aulas na Educacgéo
de Jovens e Adultos (EJA), modalidade esta que, até entdo, tinha como objetivo
resgatar e suprir a escolaridade do jovem e do adulto no EF e EM, que fora
interrompida durante anos, visando reparar e propiciar a esta classe de educandos
um ensino mais acelerado e voltado para as necessidades imediatas. Outro aspecto
que ndo pudera ser deixado de lado se remetia a adequacédo do jovem e do adulto
para as exigéncias de um mercado de trabalho que prima por ser competitivo,
dominado pela tecnologia e pelas constantes inova¢des da era globalizada que
vivemos.

Preocupado com estas questbes foi que em 2005 iniciei a primeira
especializacdo lato sensu, na Universidade Nove de Julho (UNINOVE), em Célculo
Diferencial e Integral. Nesse curso, estudei de forma mais aprofundada questdes
ligadas a Matemética e assim pude refletir como o trabalho em sala de aula representa
um desafio para o professor na medida em que exige que ele o conduza de forma
significativa e estimulante para o aluno.

Em 2006, movido pelo desejo de atuar no Ensino Superior (ES), logrei
aprovacado em selecdo interna no Centro Universitario Ages em Paripiranga — BA,
onde ministrei aulas de Matematica e Calculo e atuei como coordenador do Nucleo de
Pesquisa em Matematica — NUTEM até o ano de 2008.

Em minha trajetoria de formacéo e atuacéo profissional, os estudos que realizei
estavam calcados nos pressupostos tedricos de uma agédo pedagogica voltada para a

formacdo de conceitos em Matematica a partir de proposta didatico-pedagdgica
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desenvolvida no contexto de um projeto do NUTEM. Outro aspecto relevante
analisado foram as relagdes entre o desenvolvimento cognitivo e aprendizagem
matematica, elencando as implicacdes relativas a essa compreensdo para a
organizacao das acfes docentes.

Os cursos realizados ao longo de minha formacao me faziam perceber que a
Matematica tradicionalmente ensinada nas escolas, que tinha como objetivo a
transmissao de regras por meio de intensiva exercitacao dificultava a aprendizagem.
Descobrir estratégias de se trabalhar com a Matematica, de modo que as pessoas
percebam que pensamos matematicamente o tempo todo, resolvemos problemas
durante varios momentos do dia e somos convidados a pensar de forma ldgica
cotidianamente se constitui num verdadeiro desafio.

Diversas variaveis intervém no ensino de Matematica e consequentemente na
aprendizagem de jovens e adultos: um publico especial, um curso com limitagédo de
tempo, a falta de materiais especificos para esse publico e um professor geralmente
sem formacéo especifica para essa atuacdo. Tendo sido o educando adulto um
“excluido” da escola regular e tendo o ensino da Matematica formal contribuido
parcialmente nesse processo de exclusdo, uma das metas da educacao de jovens e
adultos passaria a ser a reversao dessa situagao.

Em 2007 resolvi investir novamente na minha qualificacdo docente,
direcionando agora 0s meus estudos para compreender o universo do magistério,
buscando criar condi¢cBes temporais e espaciais para que eu pudesse inserir-me em
experiéncias formativas que me ajudassem a compreender como 0 ser professor
poderia em mim se tornar uma realidade de fato e de que maneira eu criaria
estratégias para potencializar uma aprendizagem gue se tornasse significativa aos
meus alunos. Aqui foi 0 momento de me inserir novamente na escola e poder buscar
nela os elementos necessarios para reorganizar o meu processo de formacao. Nesta
oportunidade lecionei no Colégio Nobre, em Feira de Santana, ministrando as
disciplinas de Matemaética e Fisica, para o EF e EM até o ano de 2014.

Ainda como professor do Colégio Nobre tive a oportunidade em 2010 de viver
a experiéncia de me tornar professor da Faculdade Nobre de Feira de Santana (FAN),
no qual permaneco até hoje, nos cursos de Engenharia e assim me possibilitar, com
o ensino de Céalculo Diferencial e Integral, direcionar o aluno para uma reflexao
produtiva de conceitos e vivéncias, tirando desses saberes seus entendimentos e

experiéncias.
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Em 2013, prestei selecdo publica para professor substituto da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB). Como logrei aprovacgéo, fui convocado e, exerci a funcao de
professor nos cursos de Engenharias de Pesca e Sanitaria e Ambiental do
Departamento de Ciéncias Humanas e Tecnologias (DCHT) no municipio de Xique-
Xique/BA até o ano de 2016.

Uma das experiéncias mais ricas na tessitura dessa teia foi vivida em 2014
guando iniciei minha segunda especializacdo lato sensu, na Universidade Candido
Mendes (UCAM), em Educacéo de Jovens e Adultos. A partir desse aprofundamento
pude perceber que a EJA € uma educacdo permanente, embora enfrente desafios é
uma chave imprescindivel para o exercicio da cidadania, possibilitando aos seus
alunos utilizar os diferentes codigos de linguagem, para bem se comunicar e
interpretar a realidade que o cerca a partir de uma postura consciente, critica e
responsavel frente aos problemas sociais.

Em 2015 fui aprovado na selecdo do Mestrado Profissional em Educacgao de
Jovens e Adultos — MPEJA, da Universidade do Estado da Bahia — UNEB, o Unico do
Brasil a se debrucar sobre este recorte epistemologico. Vale ressaltar que a
experiéncia adquirida ao longo do curso me permitiu constatar que a EJA apresenta
em sua trajetoria desafios e dificuldades, como também apresenta mudancas
significativas ao longo deste processo que tem o aluno como principal foco.

Paralelamente a esta experiéncia docente e de pesquisador, realizei a
coordenacao pedagogica da Escola Juscelino Kubitscheck em Feira de Santana - BA.
Durante esta atividade, pude participar de véarias formacBes de professores e
coordenadores pedagdgicos.

Em 2016, ja interessado em poder desenvolver estudos na area de formacéao
docente novamente prestei selecdo também para professor substituto da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB) e fui aprovado para exercer a funcéo de
professor no curso de Licenciatura em Matematica no Departamento de Educacéo
(DEDC) na cidade de Senhor do Bonfim/BA, onde permaneco até hoje.

1.1 Justificativa e Problematizacao
N&o é raro encontrarmos, dentro do trabalho cotidiano das escolas, professores

de Matematica ensinando esta disciplina de forma “rotineira”, onde os conteudos
trabalhados sdo aqueles presentes no livro didatico adotado e o método de ensino se
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restringe a aulas expositivas sobre os conceitos e a aplicacdo de exercicios de fixacdo
todos com a mesma estrutura (ALVES, 1999). Essa pratica educacional tem
consequéncias diretas na relacdo do aluno com a aprendizagem matematica, na sua
percepcao sobre as aulas e sobre a compreensao dos conhecimentos matematicos.

Acredito que repensar o ensino é um processo que pode levar a mudangas na
abordagem da formacédo académica dos professores. A questao do fazer pedagogico
tem sido bastante discutida pelos educadores preocupados e comprometidos com a
promocao expressiva dos seus alunos, no sentido de favorecer o surgimento de atores
autdbnomos, criticos e criativos na sociedade. Portanto, um dos fatores para uma
educacdo de qualidade estd diretamente condicionada ao fato do professor
compreender que o seu fazer pedagoégico € também determinante para desenvolver
0 intelecto dos alunos.

No entanto, responsabilizar os educadores na formagéo holistica do educando
No processo ensino-aprendizagem representa apontar para o fundamento da reflexao
como proposta de (re) pensar os fazeres inerentes da trama pedagogica. A énfase na
reflexdo e construcdo da acédo pedagogica busca entrelacar a construcéo de veiculos
de qualidade no desenvolvimento da aprendizagem necessitando que a equipe
pedagdgica, considere a aprendizagem como um processo articulador de forma
conjunta entre professores, alunos, pais e comunidade; valorizando a autoestima e o
ensino-aprendizagem dos discentes.

Esta pesquisa, sob a otica da Aprendizagem Significativa, tem o intuito de
apresentar os mapas conceituais como uma estratégia facilitadora para tornar mais
eficaz a aprendizagem dos contetdos de Matematica, reconhecendo 0s processos
mentais que sdo mobilizados para a producédo de novos conhecimentos e almejando,
de fato, a ocorréncia de uma aprendizagem significativa com significado,
compreensao, sentido e capacidade de transferéncia.

Nesse sentido, acredita-se que o uso de mapas conceituais pode estimular e
organizar a criagdo e a comunicacdo de ideias complexas, propiciando uma
aprendizagem significativa e, assim, tornando-se uma estratégia possivel para a
melhoria do ensino e da aprendizagem.

A fim de que esse objeto estivesse mais claro, foi necessario discutir alguns
fundamentos presentes nas obras de Ausubel (1982), Novak (1988; 2003) e Moreira
(1999; 2010; 2012) entre outros, que analisam estratégias de se trabalhar com

ferramentas metodolégicas desencadeadoras de uma aprendizagem significativa.
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Por me interessar pela compreensdo de como a aprendizagem pode ser
potencializada e se tornar significativa, a medida que o sujeito organiza o seu
conhecimento através de uma hierarquizacdo dos conceitos, ou seja, dos mapas
conceituais, debrucei-me no estudo do tema, desenvolvendo-o no ambito da
abordagem qualitativa, pois demonstram ser uma estratégia que possibilita
desenvolver um processo cognitivo de aprendizagem em que o proprio sujeito orienta
a aquisicao de novas informacdes, relacionando-as diretamente com a estrutura de
conhecimento prévio de como um determinado assunto esta organizado na estrutura
cognitiva de seu autor, que assim pode visualizar e analisar a sua profundidade e a
sua extensao.

Neste contexto, a ideia que se consagrou foi a de desenvolver uma pesquisa
com foco na producdo de mapas conceituais no ambito do trabalho pedagogico da
EJA, se constituindo como uma estratégia educacional a servico da producdo de
conhecimento em Matematica.

Desta maneira, a questdo norteadora desta pesquisa foi: De que forma o0s
mapas conceituais podem se constituir como estratégia a fim de potencializar a

aprendizagem significativa em Matematica na Educacéo de Jovens e Adultos?

1.2 Objetivos

Com base na Teoria da Educacao de Joseph Novak, tendo como pano de fundo
a Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel e como cenario a Educacao
de Jovens e Adultos, apresento os objetivos do trabalho que muito me ajudaram na
tomada de decisfes quanto aos aspectos metodolégicos da pesquisa sinalizando

como proceder para chegar aos resultados.

1.2.1 Objetivo Geral

O objetivo geral foi tratado em seu sentido mais amplo e constituiu a agéo que
conduziu ao tratamento da questdo abordada no problema de pesquisa. Desta
maneira aponto como objetivo geral construir uma proposta metodoldgica que verse
sobre a utilizacdo dos mapas conceituais como estratégia de promocao da

aprendizagem significativa em Matematica na Educacéo de Jovens e Adultos.
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1.2.2 Objetivos Especificos

Os objetivos especificos apresentaram, de forma detalhada, as acées que se
intencionou alcancar e que estabeleceram estreita relacdo com as particularidades
relativas a construcdo dos mapas conceituais.

No que tange aos objetivos especificos, sdo eles: refletir as potencialidades dos
mapas conceituais na elucidacao de outros saberes cognitivos durante 0s processos
de aprendizagem; discutir a contribuicdo do uso dos mapas conceituais para
promocao de estratégias metodologicas de aprendizagem; compreender como 0s
mapas conceituais podem se constituir como estratégia potencializadora da
aprendizagem significativa.

.3  Estrutura organizativa da dissertacao

Para fins metodoldgicos, além desta introducéo, este trabalho esta estruturado
em cinco capitulos divididos em secBes e subsecdes, independentes e
complementares.

O primeiro capitulo, O ESTUDO DE CASO COMO TRAMA METODOLOGICA:
CONTRIBUICOES PARA A MATEMATICA apresenta os fundamentos
epistemoldgicos da pesquisa qualitativa, centrando o olhar no estudo de caso.
Evidencia os principais autores que discutem o estudo de caso como método de
desenvolvimento de pesquisa, considerando a sua pertinéncia na area da Matematica.

Discorre ainda sobre os dispositivos da pesquisa, realizando a delimitacdo da
unidade a ser estudada, descrevendo como se deu o procedimento de coleta de
dados, seguido da apresentacdo dos modelos de sele¢do, analise e interpretacao dos
dados relacionando com a base tedrica da aprendizagem significativa. Nesse bojo, a
ideia foi evidenciar a pertinéncia do estudo de caso deixando claro a base epistémica
deste método de pesquisa e o recorte que foi feito no trabalho, considerando os
espacos, sujeitos e filiacao teorica (Teoria de Ausubel) no estudo.

O capitulo 1l, BASES EPISTEMOLOGICAS SOBRE O ENSINO E A
APRENDIZAGEM: UM OLHAR NO CURSO DA HISTORIA, inicia a discuss&o sobre
0s conceitos de aprendizagem ao longo da histéria, centrando um olhar para as

discussoes filosoficas e psicolégicas. Sistematiza essas discussdes assumindo a
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perspectiva de que a aprendizagem esta relacionada ao ensino delimitando a reflexédo
sobre os conceitos na area de Educacgéo.

No terceiro capitulo, intitulado A MATEMATICA, O SUJEITO DA EJA E AS
TEMPORALIDADES QUE CARACTERIZAM A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA
apresento a teoria de David Paul Ausubel, sempre criando relagdes com o objeto de
pesquisa, demarcando o lugar da producédo de uma aprendizagem significativa a partir
dos mapas conceituais em Matematica na Educacao de Jovens e Adultos. Relaciono a
ideia da aprendizagem significativa inserindo a categoria tempo. Nesta perspectiva, a
ideia foi centrar a l6gica nos diferentes tempos de aprendizagem do sujeito (0 da
escola, logo o cronoldgico e o do eu, o da subjetividade do sujeito). Assim, foi pertinente
discutir o tempo de aprendizagem da Matematica na EJA e no contexto de
desenvolvimento cognitivo do sujeito transversalizada pela teoria de Ausubel e pelo
conhecimento matematico.

O capitulo 1V, MAPAS CONCEITUAIS COMO ESTRATEGIA PARA A
CONSTRUCAO E INTER-RELACAO DE CONCEITOS, apresenta inicialmente um
panorama dos trabalhos cientificos que se utilizaram dos mapas conceituais em
Matemética nos bancos de teses e dissertagbes da Biblioteca Digital Brasileira
(BDTD), Coordenacdao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), com o objetivo de evidenciar as inUmeras
possibilidades de se trabalhar com essa estratégia. Num segundo momento, a partir
da discussdo de estratégias de ensino e aprendizagem, apresento os referenciais
tedricos que embasaram a pesquisa destacando 0s conceitos e caracteristicas dos
mapas conceituais e suas contribuicbes para 0s processos de ensino e de
aprendizagem em geral.

No quinto capitulo apresento uma discussdo centrada nas IMPLICACOES
PEDAGOGICAS DOS MAPAS CONCEITUAIS NA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA
EM MATEMATICA NA EJA. Os resultados obtidos s&o apresentados através da
utilizacdo da andlise dos dados coletados durante a pesquisa. Neste capitulo também
é discutido de que maneira o levantamento de conhecimentos prévios e a elaboragéo
de mapas conceituais influenciaram nas respostas obtidas pelo questionario de
opinido.

Apbés o quinto capitulo apresento as consideragfes finais, revelando os

achados da pesquisa, sobretudo no campo da formagéo tedérico metodologica, que
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apontam para construcao de possibilidades didatico metodolégicas para o ensino de
Matematica na EJA. E, por fim, sdo dispostos as referéncias e os apéndices.

No que tange ao produto dessa dissertacdo, que se apresenta ndo como uma
orientacdo metodologica, muito menos como um modelo para uso de mapas
conceituais, esse material se constitui como um mecanismo de inspiragdo para que
professores e alunos no contexto da EJA possam ter ideias e modos outros para o
trabalho com a Matematica a fim de potencializar uma aprendizagem significativa.
Trata-se de alvitrar uma proposta metodologica que sera explicitada e fundamentada

pelos principios interpretativos produzidos a partir dos capitulos dessa dissertacao.
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CAPITULO I

O estudo de caso como trama metodoldgica:
Contribui¢cdes para a Matemdtica
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Neste capitulo apresento as bases epistemoldgicas da pesquisa e o0 método
selecionado para o seu desenvolvimento. Apresento também o caminho trilhado para
a coleta dos dados e como os mesmos foram analisados. S&o ainda apresentados 0s
perfis dos sujeitos colaboradores do estudo, bem como o Iécus onde a pesquisa foi

realizada.

1.1 ProposicOes da base epistemoldgica da pesquisa

Vivemos um momento no qual se deve considerar os paradigmas em educacéo
que implicam em releituras das teorias pedagdgicas e das metodologias de pesquisa
em educacéo.

Pesquisa-se a sociedade para contribuir com a evolucdo do pensamento da
propria sociedade. Dai advém a ideia de se promover uma pesquisa qualitativa fincada
nas razbes do como e de que forma. Essa concepcao fundamenta a logica de uma
razdo que nao focaliza o estudo meramente em seus aspectos quantitativos, pois visa
compreender que o0 sujeito pesquisador, observador € parte integrante do processo
de conhecimento, assim interpreta e interage com os fendbmenos sociais, promovendo
significados.

A fim de desenvolver o estudo em questdo, a partir da compreensédo da
realidade social, agui também entendida como a realidade educacional da Educacéo
de Jovens e Adultos, desenvolvemos pesquisa qualitativa, defendida por Minayo
(1994), ao dizer que:

A realidade social é o proprio dinamismo da vida individual e coletiva
com toda riqueza de significados dela transbordante. Essa mesma
realidade é mais rica que qualquer pensamento e qualquer discurso
gue possamos elaborar sobre ela. (MINAYO, 1994, p. 15).

A perspectiva da constru¢do social € a raiz do conhecimento, da cognicéo e
das representacbes nos campos sociais da sua producéo, distribuicdo e utilizagéo.
Todo processo de construcdo de conhecimento, marcadamente o do adulto, aluno da
EJA, é permeado por suas vivéncias, cuja lembranca é mobilizada em determinados
momentos durante a aprendizagem escolar.

O conhecimento matematico, como todas as formas de conhecimento,

representa as experiéncias materiais das pessoas que interagem em contextos
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particulares, em certas culturas e periodos histéricos. Tendo em conta essa dimenséo
social, o sistema educativo — e em particular o sistema escolar — estabelece uma
variedade de interac6es com a comunidade matematica, ja que se ocupa em garantir
que as novas geracdes sejam introduzidas aos recursos matematicos utilizados
socialmente e na rede de significados (ou na visao do mundo) em que se encontram
situados; isto é, organiza um modo de préatica matematica (RICO, 1997, p. 23).

As finalidades de natureza social atribuidas ao ensino da Matematica na EJA
incluem a qualificacdo profissional indispensavel para atender as necessidades do
mercado de trabalho, bem como as necessidades de funcionamento da sociedade
atual. Outra finalidade importante, também de natureza social, € proporcionar ao
cidaddo comum as ferramentas matematicas basicas para o seu desempenho. Neste
contexto, tais ferramentas constituem um arsenal de aprendizagem e de
desenvolvimento cognitivo do sujeito, dando-lhe condi¢cbes de produzir significados,
no campo da Matematica, para uso em sua vida social.

Garnica (2004, p. 86) define pesquisa qualitativa como aquela que apresenta
algumas caracteristicas, tais como: (a) a transitoriedade de seus resultados; (b) a
impossibilidade de uma hip6tese a priori, cujo objetivo da pesquisa sera comprovar ou
refutar; (c) a ndo neutralidade do pesquisador que, no processo interpretativo, vale-se
de suas perspectivas e filtros vivenciais prévios dos quais ndo consegue se
desvencilhar; (d) a constituicdo de suas compreensdes da-se ndo como resultado,
mas numa trajetéria em que essas mesmas compreensfes e também os meios de
obté-las podem ser (re)configuradas; (e) a impossibilidade de estabelecer
regulamentacgdes, em procedimentos sistematicos, prévios, estaticos e generalistas.

Ressalte-se que tais caracteristicas ndo devem ser vistas como regras, Visto
gque as compreensdes do que seja a pesquisa qualitativa esta em constante
movimento, inclusive na area de Mateméatica. Assim, em consonancia com tais
caracteristicas, os autores Araujo e Borba (2004) defendem que pesquisa qualitativa
deve ter por tras uma visdo de conhecimento que esteja em sintonia com
procedimentos metodoldgicos de que o pesquisador devera lancar méo para realizar
seu estudo.

Desta forma a pesquisa foi desenvolvida por meio dos pressupostos teéricos
do estudo de caso. Segundo Yin (2010, p.39), “o estudo de caso € uma estratégia de

pesquisa que investiga um fenbmeno contemporaneo em profundidade e em seu
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contexto de vida real, especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto
nao sao claramente evidentes”.

Ao definir estudo de caso, Yin toma por base ndo apenas as peculiaridades do
fendbmeno estudado, mas também todo um conjunto de caracteristicas associadas ao
processo de coleta e estratégias de andlise de dados.

Para Gil (2009) o estudo de caso possui diversas vantagens, dentre elas, o
estimulo as novas descobertas e a flexibilidade no que concerne as ideias iniciais do
estudo, posto que, com maior aprofundamento podem suscitar outros aspectos que
nao foram previstos inicialmente.

No entanto para se fazer um bom estudo de caso trés aspectos devem ser
considerados: a natureza da experiéncia, enquanto fenébmeno a ser investigado, o
conhecimento que se pretende alcancar e a possibilidade de generalizacdo de
estudos a partir do método.

Segundo Ponte (2006), na Educacdo Matemética, os estudos de caso tém sido
utilizados para investigar questdes de aprendizagem dos alunos bem como do
conhecimento e das préticas profissionais de docentes. Desta forma, o autor conclui
gue os estudos de caso contribuem para um melhor entendimento dos problemas da
pratica e das instituicbes educativas, configurando um papel significativo no

desenvolvimento do conhecimento em Educagdo Matematica.

1.2 Cenério da pesquisa: Espacos e sujeitos

A pesquisa aconteceu em uma escola publica estadual situada no municipio de
Senhor do Bonfim. O municipio esta localizado no centro norte da Bahia, mais
especificamente no Territério de Identidade do Piemonte Norte do Itapicuru, a uma
distancia de 375 km da capital Salvador. Tem uma populacdo de aproximadamente
81.330 habitantes, de acordo com estimativas do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE (2015). Pela sua localizacdo privilegiada, se consolidou como
centro de referéncia educacional para as demais cidades que compdem o Territorio.

Os critérios de escolha deste municipio, devem-se ao fato de apoés ter sido
aprovado na selecéo de professores da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), o
pesquisador passou a atuar como docente no Departamento de Educacéo em Senhor
do Bonfim, desenvolvendo projetos relacionados aos processos de formacédo de

professores de Matematica. Outro aspecto, foi o desejo de contribuir com o municipio,
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fazendo uma pesquisa que me permitisse devolver a localidade uma proposta de
trabalho e um determinado produto por se tratar de um mestrado profissional.

A referida escola funciona nos trés turnos, sendo que no matutino e no
vespertino sdo ministradas aulas do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio regular.
No noturno todas as turmas sao de Jovens e Adultos (Ensino Fundamental e Ensino
Médio).

A escolha dessa escola se deu pelo fato de estar bem localizada o que
favoreceu o acesso por parte dos estudantes a qualquer momento do dia, visto que
muitos moravam distantes da unidade escolar, dispor de sala de aula e laboratorio de
informéatica para que a oficina fosse aplicada e finalmente pela quantidade de alunos
matriculados na modalidade EJA.

ApOs ter recebido autorizacao por parte das professoras, visitei as cinco turmas,
explicando o projeto e convidando os estudantes a participarem da pesquisa. Nesta
oportunidade foi deixada, para cada aluno, uma ficha de inscrigdo (Apéndice 2).

Voltei a escola, dois dias depois, para recolher as fichas de inscricdo e
marcarmos o inicio da oficina. E importante frisar que do total de 86 fichas distribuidas,
foram devolvidas 11 fichas, isto €, 11 alunos aceitaram participar do estudo, de acordo
com os critérios estabelecidos, com idades variando entre 18 e 23 anos.

Como o pano de fundo da pesquisa é a Educacao de Jovens e Adultos todos
0os 11 estudantes, sdo do turno noturno e regularmente matriculados no tempo
formativo Ill do eixo VII, que aqui serdo identificados como luri, Sonia, Eduardo, Jorge,
Dario, Luciano, Ana, Leandro, Elisangela, Getulio e Douglas.

Ressalto ainda que os parametros norteadores utilizados na definicdo dos
sujeitos que estiveram envolvidos na pesquisa foram: ter disponibilidade no contra
turno (vespertino) para participar das oficinas, pois 0s encontros se configuraram
como uma atividade extraclasse, e afirmar o compromisso de envolvimento em todas
as atividades desenvolvidas para a producdo de material e coleta de dados.

Quando se fala no perfil dos educandos nos deparamos com sujeitos de
diversas faixas etarias e com iniUmeras histérias de vidas que por diversos motivos
foram excluidos da escola “regular” ou que pelo ingresso no mercado de trabalho
evadiram-se dela. Os jovens, adultos e idosos que constituem este grupo heterogéneo
do ponto de vista social e econémico sdo delimitados segundo Oliveira (1996) nao

somente pela idade, mas por serem um conjunto de individuos heterogéneos, com



33

especificidades préprias, inseridos na diversidade de grupos geracionais e culturais
distintos presente na sociedade atual.

Vale ressaltar que as condicdes para a realizacdo da pesquisa foram
satisfatorias, pois a sala apresentava iluminacdo e ventilagdo adequadas ao bom
desenvolvimento da oficina, o que favoreceu a realizagdo dos encontros tedricos.

Para a construgdo dos mapas conceituais utilizamos o laboratorio de
informatica que dispunha de um computador para cada estudante, todos funcionando
bem.

Os dados da pesquisa foram coletados em um tempo cronoldgico de dois
meses, por reconhecer que cada um possui uma competéncia temporal especifica,
conjugada em primeira pessoa, que da ao sujeito a condicdo de desenvolver os

processos de aprendizagens com autonomia.

1.3 Delineamento da pesquisa

Inicialmente o projeto de pesquisa foi devidamente apresentado para a equipe
diretiva da escola e posteriormente para as duas professoras de Matematica que no
ano letivo de 2017 lecionaram nas turmas da EJA.

Apés serem sanadas algumas duvidas, tais como periodo de aplicacdo da
oficina, periodicidade do uso do laboratério de informatica, necessidade de material e
a instalacéo do software, a dire¢éo autorizou a realizacdo da pesquisa com total apoio
da coordenacdo pedagdgica e das professoras. Nesta oportunidade, alguns
encaminhamentos foram feitos a fim de garantir que a pesquisa transcorresse da
melhor forma possivel, como acesso as dependéncias da escola, espaco fisico (sala
de aula) e o laborat6rio de informéatica para a realizacao da oficina.

Os encontros aconteciam duas vezes na semana, sempre as quintas e sextas
feiras, no vespertino, com duracdo em média de 2 a 3 horas.

Este trabalho foi dividido em dois momentos, pensados a partir da
essencialidade do estudo de caso, bem como da dinamica da EJA no locus da
pesquisa. No primeiro momento a realizagcdo de uma oficina com duracdo de 10
encontros, nos quais foram aplicados no inicio e no fim da oficina um teste de
sondagem (Apéndice 3) e a construcdo de mapas conceituais. No segundo momento

foi aplicado um questionario de opinido (Apéndice 5) junto aos alunos.
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1.3.1 Oficina

Segundo Ferreira (2009), a palavra oficina designa um lugar onde se exerce
um oficio, laboratério, ou seja, lugar onde se cria, manipula ou produz algo.
Segundo Costa (2009)

Historicamente a oficina, no campo da educacao, esteve relacionada
a educacdo popular, & animacao sociocultural e ao trabalho social.
Este instrumento tinha por finalidade socializacdo e aprendizagem
através do desenvolvimento de conhecimentos, atitudes e
competéncias de uma maneira participativa e pertinente com as
culturas dos participantes [...] (COSTA, 2009, p. 212).

Desta forma, entende-se por oficinas pedagogicas, 0s espacos e tempos de
aprendizagem coletiva, de maneira que o0s sujeitos terdo a chance de produzir
conhecimentos a partir das interacbes com os demais, tornando assim, a
aprendizagem significativa.

Nas oficinas, 0 espaco da sala de aula se transforma em locais abertos e
dindmicos em que, ao participarmos desse espaco, colocamo-nos a ensinar o que
sabemos e estamos dispostos para aprender com gque outros tém a nos dizer.

Assim, as oficinas, ao proporem um espaco de didlogo em que todos sao
convidados a participar, seja através de seus siléncios ou de suas falas, abrangem,
como ponto de reflexdo, os saberes que estdo naquele espaco, onde 0s mesmos
possivelmente podem contribuir para pensar coletivo, ou individualmente sobre algo.

Consideradas uma estratégia metodoldgica de ensino e aprendizagem, as
oficinas oportunizam fatores de exposi¢ao e experienciais, pois de acordo com Ceccim
e Carvalho (2005, p. 90) “para incorporar modos e perfis, sdo necessarias exposi¢cdes
de si e contato com a alteridade (o outro despertando diferenca em nds)”. Inserem-se
neste contexto nao para propiciar transmissao estanque de conhecimentos, mas para
favorecer a experiéncia dos estudantes em situacfes mais préximas, no caso a
Matematica.

Cada estudante, no tempo e espaco da oficina, testa e aperfeicoa suas
potencialidades. Para Lima (2010) a participacdo ndo é passiva, depende da vontade
e dos desejos do sujeito; pois as oficinas nao se definem por um modelo homogéneo

de intervencéo, sédo singulares e diversas e almejam a producéo de subjetividades
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criativas frente as exigéncias do cotidiano, bem como a reinvenc¢éao do sujeito, da vida
e das coisas.

Segundo Ausubel; Novak; Hanesian (1980) a aprendizagem significativa sera
eficaz por meio de oficinas pedagogicas, se estas estiverem em conformidade com a
realidade do estudante, valorizando os seus conhecimentos prévios, trazendo outras
ideias, outros conceitos, de tal forma que o educando passe a perceber a relacao entre
0s conteudos.

A oficina foi organizada no sentido de privilegiar a criacdo dos mapas
conceituais, que além da possibilidade de responder ao problema de pesquisa,
oportunizou ao pesquisador mediar um processo de construgéo de autoria, vivenciado
pelos estudantes.

Desta forma, Magalhaes destaca que

“O uso dos mapas conceituais no ensino de Matematica mostra-se
como uma boa aplicacdo, na qual tanto o estudante pode designar
graficamente as relacdes entre os aspectos de um conceito aprendido,
como o professor pode utilizar o mapa como forma de conduzir sua
aula ou realizar andlises comparativas entre o mapa do expert
(professor) e dos principiantes (alunos) (MAGALHAES, 2009, p. 82).

A partir de agora descreverei os 10 encontros da oficina intitulada Mapas
Conceituais e o Estudo de Poligonos na EJA que foi desenvolvida para a
concretizacdo desse trabalho.

No que tange ao objeto matematico estudado nesta dissertacao, a escolha se
deu em detrimento dos préprios estudantes quando preencheram a ficha de inscri¢ao.
Nela estavam relacionados alguns conteudos matematicos que poderiam ser
desenvolvidos ao longo dessa oficina, porém o estudo dos poligonos foi escolhido por
09 dos 11 sujeitos. Ressalto que outros temas necessarios foram abordados durante
a aplicacdo da oficina, sdo eles: Triangulos, Quadrildteros e suas respectivas
propriedades.

No primeiro encontro da oficina foi aplicado o teste de sondagem aos alunos,
com o objetivo de coletar informacdes a respeito das possiveis concepc¢des prévias
gue eles tinham sobre poligonos, tipos de poligonos e suas respectivas propriedades.
Para tentar alcancar tal objetivo, as questdes selecionadas abrangeram o maior

namero de situacdes variadas e pertinentes para o aluno da EJA.
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De acordo com Appolinéario (2009, p. 136), “o teste de sondagem € um
documento contendo uma série ordenada de perguntas que devem ser respondidas
pelos sujeitos”. Nessa mesma dire¢ao, Richardson (2010, p. 189) constata que “[...] a
informacé&o obtida por meio do teste de sondagem permite observar as caracteristicas
de um individuo ou grupo”.

O teste foi composto por nove questdes sendo uma aberta, uma de associacao
verdadeiro ou falso e as demais objetivas, de mdultipla escolha e com um mesmo
namero de alternativas por questdo, com apenas uma alternativa verdadeira.

Este instrumento apresentava questdes cujos tdpicos foram assim distribuidos:
a primeira questao solicitava o célculo do numero de lados de um poligono e a sua
respectiva identificacdo. Na segunda questédo o célculo do termo desconhecido a partir
da soma dos angulos internos de um quadrilatero. A terceira questdo abordava a
relacdo entre os tipos de paralelogramos a partir do reconhecimento de afirmacdes
verdadeiras ou falsas. Na quarta questdo foram abordados o conceito de perimetro e
a medida dos lados de um terreno no formato de um paralelogramo. A quinta questao
solicitava conhecimentos sobre area de uma regido retangular e o calculo do nimero
de ladrilhos para revestir tal regido. A sexta e sétima questdes abordavam as
propriedades dos quadrilateros. Na oitava questéo foi solicitado o calculo da diagonal
de um losango a partir da medida do seu perimetro. A nona e ultima questéo abordava
a definicdo de poligonos.

A correcdo deste teste foi feita com a intencdo de, a partir dos acertos,
identificar quais as possiveis concepcdes prévias que 0s alunos apresentavam e, com
esse resultado, planejar as préximas atividades.

Ao final da aplicacdo foi entregue a cada aluno um texto sobre mapas
conceituais para ser lido e discutido no préximo encontro.

No segundo encontro, que teve como tema O que sdo Mapas Conceituais?,
tomamos como ponto de partida o texto! (Apéndice 6) distribuido no final do primeiro
encontro, que explicita passos importantes a serem seguidos na construgdo de um
mapa conceitual. Para melhor entendimento por partes dos sujeitos da pesquisa

fizemos uma transposicdo didatica? desse texto a fim de proporcionar uma

1 Mapas Conceituais e Aprendizagem Significativa, de autoria de Marco Antonio Moreira. Versdo em
portugués do artigo Mapas Conceptuales e Aprendizaje Significativo em Ciéncias, do mesmo autor,
publicado na Revista Chilena de Educacion Cientifica, v.4, n.2, p. 38-44, 2005.

2 Instrumento através do qual transforma-se o conhecimento cientifico em conhecimento escolar, para
que possa ser ensinado pelos professores e aprendido pelos alunos. (MENEZES; SANTOS, 2001)
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participacdo mais efetiva de todos. Foram esclarecidas as duvidas e, em seguida,
explicamos e discutimos alguns mapas conceituais contidos neste mesmo texto,
destacando a estrutura dos mapas de conceito e diferenciando-os de um
organograma. Essa explicacdo aconteceu em termos da hierarquizacdo conceitual,
das palavras chave de interligacdo conceitual, das ligagOes cruzadas, da classificacao
dos conceitos mais abrangentes e dos conceitos subordinados mais especificos.

Em seguida, foi apresentado aos estudantes o software Cmap Tools (CANAS
et al., 2004b - disponivel para download em <http://cmap.ihmc.us>) desenvolvido no
Instituto para a Cognicdo Humana e Mecanica (Institute for Human and Machine
Cognition - IHMC).

Figura 1 — Tela de abertura do software
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Fonte: Extraido do site http://cmap.ihmc.us

A escolha deste software se deu pela razdo de tornar facil para usuéarios de
todas as idades a elaboracéo e alteracdo dos mapas conceituais da mesma forma que
um processador de texto facilita a producéo textual, inclusive podendo escolher em
qual idioma quer montar o mapa, fonte, cores, entre outros; por ser de facil assimilacao
e finalmente por ser gratuito.

Entre outras acdes, ele permite aos usuarios trabalharem juntos a distancia na
elaboracdo de seus mapas, a publicarem seus mapas conceituais para o0 acesso de
qualquer pessoa conectada a internet e a fazerem links para fontes externas em seus
mapas para melhor explicarem seus conteldos. Vale ressaltar que o software em

questao foi utilizado na construcao de todos os mapas conceituais desta pesquisa.


http://cmap.ihmc.us/

Figura 2 — Tela inicial do software
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Fonte: Extraido do site http://cmap.ihmc.us

Segundo Magalhées (2009, p. 64),
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E pertinente compreendermos que mapas conceituais digitais
possuem uma dindmica diferenciada dos mapas realizados com lapis
e papel. A plasticidade que o meio digital oferece, permite que na
manipulacdo de mapas aja uma possibilidade de regulagcdo bem mais

ampla do que a manipulagéo no papel.

construgdo, também pela primeira vez, de um mapa conceitual.

Na sequéncia dessa apresentacdo e dirimida as duvidas sobre a construcéo
dos mapas conceituais, os alunos foram convidados a elaborarem um mapa que
ilustrasse o entendimento que tinham sobre o tema juventude utilizando o software
Cmap Tools e depois comparassem seus mapas com o0 mapa de dois outros colegas
para perceberem as diferentes formas de pensar para um mesmo tema. Vale ressaltar
gue o tema escolhido poderia ter sido qualquer outro, porém deveria ser um tema em
gue os alunos tivessem algum tipo de conhecimento a fim de favorecer a organizacao

desses conhecimentos em detrimento desse primeiro contato com o software na


http://cmap.ihmc.us/
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A partir de entdo, os encaminhamentos metodolégicos seguiram de acordo com
a construgcdo de uma sequéncia de atividades sobre poligonos.

Iniciamos o terceiro encontro com os alunos fazendo a apresentacdo dos
mapas conceituais sobre o tema juventude desenvolvidos no encontro anterior. Logo
depois nos reportamos ao estudo dos poligonos, suas propriedades, caracteristicas e
classificacdes. Foi abordado também o estudo dos triangulos e foram realizadas
atividades sobre o conteudo.

No quarto encontro, ap6s a roda de conversa e a socializacdo dos assuntos
abordados no encontro anterior, os alunos foram convidados a construir 0 primeiro
mapa conceitual a partir dos conteudos tratados. Esse mapa serviu como elemento
de analise dos conhecimentos prévios dos alunos sobre poligonos em geral e mais
especificamente relacionado ao estudo dos triangulos.

As rodas de conversa foram muito importantes para analisar a compreenséo
que os estudantes adquiriram sobre o estudo dos poligonos e que ficou evidenciado

na construcdo dos mapas conceituais, pois

[...] no que se refere ao processo ensino-aprendizagem, o
desenvolvimento se d& por meio da relagédo de trocas de experiéncias,
de conhecimentos e de informagdes, 0 que caracteriza a propria
interatividade. O professor cria praticas pedagoégicas para poder
compreender as multiplas possibilidades de mediar a aprendizagem”.
(SANTOS, 2014, p. 42)

O estudo dos quadrilateros como paralelogramos, retangulos e quadrados foi o
tema do quinto encontro apds ter iniciado com as apresentacfes dos mapas
conceituais produzidos individualmente. Ressalto que foram realizadas atividades ao
longo do deste encontro que embasassem o0 assunto tratado.

A roda de conversa sobre 0s assuntos desenvolvidos no quinto encontro iniciou
0 sexto. Desta forma podemos dar continuidade ao estudo dos quadrilateros como 0s
losangos. As atividades aplicadas tinham como objetivo identificar relagbes entre os
quadrilateros por meio de suas propriedades.

No sétimo encontro foi solicitado aos alunos que fizessem uma retomada dos
assuntos trabalhados até este encontro. Em seguida, ja no laboratorio de informatica,
os estudantes foram convidados a elaborarem o segundo mapa conceitual a partir dos
assuntos tratados nos encontros anteriores considerando a ampliagdo dos conteudos

desenvolvidos com relagdo a construgéo do primeiro mapa.
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Seguindo a mesma dinamica, 0 oitavo encontro iniciou com as apresentacdes
dos mapas conceituais construidos individualmente. Na sequéncia, ainda relacionado
ao estudo dos quadrilateros, tratamos dos trapézios. As atividades estavam voltadas
para a utilizacdo das propriedades dos quadrilateros para resolver problemas e as
relacbes que podem ser estabelecidas entre eles.

Em sala iniciamos o nono encontro com a roda de conversa sobre o tema
Poligonos: Triangulos e Quadrilateros. Ao encerramos a roda de conversa nos
dirigimos ao laboratorio de informatica e pela terceira e ultima vez os alunos foram
convidados a elaborar um mapa conceitual. Para essa construg&o os alunos tinham a
possibilidade de manter o que ja haviam produzido até o segundo mapa conceitual e
apenas ampliar a partir das discussGes do oitavo encontro ou construir um mapa
conceitual totalmente novo, mas que retratasse todos os assuntos trabalhados.

No décimo e ultimo encontro da oficina Mapas Conceituais e o Estudo de
Poligonos na EJA, apdés a apresentacfes dos mapas conceituais produzidos no
encontro anterior, foi aplicado o teste de sondagem final para analisar
comparativamente as concepcdes prévias dos alunos com aquelas adquiridas e/ou
modificadas ao longo da pesquisa. Visando alcancar esse objetivo, as questbes do
teste de sondagem final foram as mesmas formuladas na aplicacdo do teste de
sondagem inicial, mas sem que os alunos soubessem.

Na tabela abaixo apresento uma sintese das etapas que constituiram a coleta

de dados dessa pesquisa.

Quadro 1 — Sintese das etapas que constituiram a coleta de dados

MOMENTOS | ENCONTROS DESCRICAO

1° * Teste de sondagem inicial

* O que sdo Mapas Conceituais?
20 * Apresentacédo do software CMAP TOOLS

* Elaborac&o do Mapa inicial sobre Juventude

* Apresentacdo dos Mapas Conceituais do 2° encontro
| 30 * Estudo dos Poligonos e Triangulos

* Atividades sobre Poligonos

* Roda de conversa
40
» Elaboracéo do Mapa sobre Poligonos: Triangulos
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50

* Apresentacdo dos Mapas Conceituais do 4° encontro
* Quadrilateros: Paralelogramo, Retangulo e Quadrado
* Atividades sobre Quadrilateros

60

* Roda de conversa
* Quadrilateros: Losango

* Atividade sobre Quadrilateros

70

* Retomada dos assuntos

* Elaboracdo do Mapa sobre Poligonos: Triangulos e
Quadrilateros (Paralelogramo, Retangulo, Quadrado e
Losango)

80

* Apresentacdo dos Mapas Conceituais do 7° encontro
* Quadrilateros: Trapézio
» Atividade sobre Quadrilateros

90

» Roda de conversa

* Elaboracdo do Mapa sobre Poligonos: Triangulos e
Quadrilateros

10°

*» Apresentacdo dos Mapas Conceituais do 9° encontro

* Teste de sondagem final

* Aplicagé@o do questionario de opiniéo

Fonte: Produzido pelo préprio autor

1.3.2 Questionério

De acordo com Gil (2008, p. 128), o questionario € uma técnica de investigacao

tendo como objetivo entre outros, o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos,

interesses expectativas e situagdes vivenciadas, sendo composta por um determinado

namero de questdes que sao apresentadas por escrito as pessoas.

Richardson (1999), aponta que a descri¢do das caracteristicas e a medicao de

determinadas variaveis de um grupo sao as principais fungcbes do questionario. O

autor destaca que, entre as vantagens da utilizacdo do questionario, esta a

possibilidade de obter informagBes de um numero elevado de participantes de uma

forma mais rapida e objetiva, também permite observar caracteristicas de um

determinado grupo sobre uma determinada tematica, além de garantir o anonimato

das respostas nao expondo o entrevistado.
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No estudo em questédo, utilizamos um questionario de opinido, que foi aplicado
junto aos alunos e continha trés questdes abertas. Optou-se por questdes abertas pois
desta forma os alunos podiam ficar livres para responderem as perguntas com suas
préoprias palavras, sem se limitarem a escolha entre um rol de alternativas.

Segundo Mattar (1994), as principais vantagens das perguntas abertas sao
estimular a cooperacao, permitir avaliar melhor as atitudes para analise das questfes
estruturadas, ter menor poder de influéncia sobre os alunos do que as perguntas com
alternativas previamente estabelecidas e finalmente propiciar comentarios,
explicacdes e esclarecimentos significativos para se interpretar e analisar.

A aplicacdo do questionério se deu no dia posterior ao encerramento da oficina.
Todos os alunos estavam presentes. Apos a leitura das trés questdes, os estudantes
responderam aos questionamentos, sem interferéncia do pesquisador, e levaram
guase duas horas para assim faze-lo.

Na primeira questédo o objetivo foi verificar como o aluno avaliava o fato de ter
construido um mapa conceitual sobre poligonos e qual a relacdo que ele estabeleceria
com a sua aprendizagem mediante ao contetudo desenvolvido.

A segunda questao abordava sobre o teste de sondagem final, com o objetivo
de analisar, mediante a resposta do estudante, se a construcdo dos mapas
conceituais ao longo da oficina influenciou de alguma forma o seu desempenho neste
teste. Vale ressaltar que para qualquer que fosse a resposta, foi solicitado ao aluno
gue justificasse sua escolha.

Na terceira e ultima questdo, o objetivo foi verificar como o processo de

construcdo de um mapa conceitual o ajudou na aprendizagem sobre poligonos.

1.4 Critérios de anélise

Para dar conta do feito, seguimos algumas etapas no processo de analise. A
partir da aplicacdo da oficina e dos instrumentos utilizados ao longo da pesquisa,
analisamos seus resultados sob uma abordagem predominantemente qualitativa e os
interpretamos a luz dos principios basicos da teoria da aprendizagem significativa,
priorizando no estudo a construgdo dos mapas conceituais e assim verificando se

houve evidéncias de aprendizagem significativa dos conceitos sobre poligonos.
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O teste de sondagem inicial serviu de instrumento para verificar se os estudantes
apresentavam concepcdes prévias a respeito do estudo de poligonos possibilitando
reunir informacdes necessarias para a pesquisa.

A andlise dos mapas conceituais foi realizada de maneira comparativa em
relacdo a progressdo dos mapas construidos pelos estudantes nos trés momentos em
que foram solicitados possibilitando estabelecer as escolhas dos critérios de analise e
as categorizacdes desses mapas conceituais.

No que tange aos critérios de analise, foi elaborada uma ficha (Apéndice 4) que
continha informacdes de referéncia sobre: a estrutura do mapa conceitual, a hierarquia
conceitual, as relacdes apresentadas entre os conceitos, a formagao de proposi¢oes
entre 0s conceitos, a integracdo conceitual e a diferenciacdo progressiva entre os
conceitos.

A estrutura dos mapas conceituais foi analisada seguindo as caracteristicas
descritas por Moreira (2006, p. 55-60), com o objetivo de assegurar que trataria com
esse instrumento da mesma forma como ele foi pensado.

Com o objetivo de identificar a possibilidade de o aluno ser capaz de diferenciar
0s conceitos mais inclusivos dos subordinados até os conceitos com elevado grau de
especificidade, foi procedida a analise quanto a hierarquia conceitual revelada a partir
dos mapas conceituais construidos pelos estudantes.

Busquei analisar aspectos pertinentes dos mapas, tais como as relacdes entre
conceitos apresentados e a formacdo de proposicbes na concretizacdo destas
relacdes, com o intuito de identificar as evidéncias de aprendizagem quanto a estrutura
conceitual dos alunos.

Por fim, a partir dos mapas, analisei ainda, se a aprendizagem ali evidenciada
apresentava aspectos de aprendizagem significativa ou de aprendizagem mecanica, e
assim alcancar tais indicios que identificassem a presenca dos principios da
diferenciacao progressiva e da reconciliacdo integrativa.

Findada a analise dos mapas conceituais elaborados pelos alunos, os
categorizei em trés niveis: no primeiro nivel, ficaram categorizados 0s mapas que nao
demostraram a ocorréncia de aprendizagem significativa; 0s mapas que apresentaram
alguma evidéncia de aprendizagem significativa estdo categorizados no segundo nivel
e o terceiro e ultimo nivel, para os mapas que demonstraram a ocorréncia de

aprendizagem significativa.
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Para analisar o teste de sondagem final também procedi como na analise do
teste de sondagem inicial, tabulando os registros de cada aluno e o respectivo
desempenho em cada questéo. A partir de entdo, comparei os resultados do teste inicial
com o teste de sondagem final, com o objetivo de verificar a possibilidade de alguma
alteracdo no que se refere as concepcdes prévias dos estudantes a respeito do
conteddo em questéo. Outro fator, ndo menos relevante é a importancia da oficina e a
construcdo dos mapas conceituais que precederam a realizacdo do teste final. Desta
forma, estabeleci uma relacdo entre os mapas analisados e o resultado apresentado
no teste final buscando responder se de fato 0s mapas conceituais se constituem como
uma estratégia da aprendizagem significativa no estudo de poligonos na EJA.

Utilizei também nesse estudo, um questionario de opinido, que foi aplicado aos
sujeitos da pesquisa e continha questdes que abordavam comparativamente a
possivel evolucdo do aluno ao construir diferentes mapas conceituais. As informacoes
coletadas a partir desse instrumento, me ajudou a entender, dentre muitos aspectos,
quais sentidos se materializaram pela experiéncia, bem como perceber como 0s

mapas conceituais promoveram aprendizagens de alguns conteudos.
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CAPITULO II

Bases epistemoldgicas sobre o ensino e a
aprendizagem: Um olhar no decurso da histéria
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Neste capitulo me propus a discutir as categorias tedricas que fundamentam
as analises do objeto de pesquisa, discorrendo, principalmente sobre a importancia e
0s conceitos da aprendizagem na vida humana ao longo da histéria, centrando um
olhar para as discussdes filosoficas e psicolégicas e assumindo a perspectiva de que
a aprendizagem esta relacionada ao ensino, delimitando a reflexdo sobre os conceitos

na &rea de Educacéo.

2.1 Avidae aaprendizagem

Na vida de um individuo, a aprendizagem, tem sua importancia variada quando
nos referimos a diversidade de espécies existentes. Considerando algumas espécies,
a aprendizagem é lenta, de pequena extensdo e sem grande importancia na vida
destes animais. Estas espécies ndo possuem infancia, ja hascem como organismos
amadurecidos, como € o caso dos protozoarios. Possuem escassa capacidade de
aprender devido ao curto periodo de retencdo. Desta forma os efeitos da
aprendizagem quase nao exercem influéncia em suas vidas.

A capacidade para aprender e a importancia da aprendizagem na vida do
organismo aumentam, a medida que se ascende na escala animal, com um
correspondente decréscimo dos comportamentos inatos, denominados instintivos.

O homem, dentre todos 0s animais, € 0 que possui um namero menor de
reacoes inatas. A infancia humana é mais longa e possui maior capacidade para tirar
proveito da experiéncia. A aprendizagem se inicia com o hascimento ou até antes e
se prolonga até a morte.

Existem diversos tipos de aprendizagem, consubstanciadas nas mais variadas
atividades da vida humana. Algumas aprendizagens se dao desde 0s primeiros anos
de vida e estao vinculadas ao cotidiano da pessoa como sentar, andar, falar, identificar
e pegar objetos, comer sozinho, etc. Outras acontecem de forma sistematica em
instituicbes préprias, como a escola. Estas aprendizagens estdo relacionadas ao
desenvolvimento da sociedade que, ao longo dos tempos e de acordo com as
diferentes culturas, define o que os individuos devem saber nas varias areas do
conhecimento humano.

Quando consideramos todas essas caracteristicas, dentro e fora da escola, e

suas relagcdes com a conduta, a personalidade e a maneira de viver, pode-se concluir



47

que a aprendizagem acompanha toda a vida de cada um, levando o individuo a viver
melhor ou pior, mas, indubitavelmente, a viver de acordo com que aprende.

A aprendizagem &, afinal, um processo fundamental da vida. Todo individuo
aprende e, através da aprendizagem, desenvolve 0s comportamentos que o
possibilitam viver. Todas as atividades e realizagcbes humanas exibem os resultados
da aprendizagem. Quando se considera a vida em termos do povo, da comunidade,
ou do individuo, por todos os lados séo encontrados os efeitos da aprendizagem.

Vygotsky (1989) destaca que a aprendizagem é um processo crucial no
desenvolvimento do homem, como espécie e como ser que através de milhares de
anos avancou de uma realidade primitiva, para construir civilizacdes, descobrir
importantes conhecimentos cientificos, viver novas formas de interacées sociais,
tornando mais complexos a si e ao mundo ao seu redor.

Friedrich e Preiss (2006) ressaltam que dada a capacidade que o cérebro tem
em se remodelar em funcdo das experiéncias vivenciadas e a possibilidade de
milhares de conexdes entre os neurbnios, as diversas situacdes de aprendizagem
modificam as capacidades cognitivas. Estas, por sua vez, ampliam nossas
capacidades de aprendizagens, de producéo de bens, de recursos e de relacdes, ou
ainda, de transformacdes e adaptagdes permanentes. Deste modo “todo ser humano
quer aprender a vida inteira, desde o momento em que nasce” (FRIEDRICH e
PREISS, 2006, p.13), o que aporta ao aprender o status de qualidade humana
fundamental.

A aprendizagem € um processo importante para 0 sucesso da sobrevivéncia
do homem, a qual se efetiva, no contexto escolar, como modo de possibilitar ao
homem a acédo de conhecer, entender, logo de compreender os fatos e fenbmenos
dos quais participa. Na escola, as tarefas a serem aprendidas sdo tdo complexas e
importantes, que ndo podem ser deixadas para obra do acaso. As tarefas que os seres
humanos séo solicitados a aprender, como por exemplo, somar, multiplicar, ler, etc.,
nao podem ser aprendidas naturalmente.

Para entender o comportamento e as atividades, os interesses e atitudes, 0s
ideais e crencas, as habilidades e conhecimentos que caracterizam qualquer ser
humano, é essencial compreender o processo de aprendizagem, porque ele e a
maturagdo constituem as duas maiores influéncias que afetam o comportamento

humano.
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Gracas a aprendizagem nos apropriamos da cultura e nos tornamos parte dela.
Por conseguinte, sua relevancia social merece ser assinalada. Afinal, em todos os
campos da vida humana, especialmente quanto a educacéo, os fracassos e éxitos na
aprendizagem tém repercussdes importantes no desenvolvimento individual e coletivo
de um povo.

O estudo e a aprendizagem, sua natureza, suas caracteristicas e fatores que
nela influenciam constituem, portanto, um dos problemas mais importantes para o
educador, seja ele pai, professor, orientador ou gestor de instituicbes educativas.
Explicar o mecanismo da aprendizagem € esclarecer a maneira pela qual o ser
humano se desenvolve, toma conhecimento do mundo em que vive, organiza a sua
conduta e se ajusta ao meio fisico e social. “E, pois, pela aprendizagem que o homem
se afirma como ser racional, forma a sua personalidade e se prepara para o papel que

Ihe cabe no seio da sociedade” (CAMPOS, 2014, p.16).

2.2 Concepcbes da Filosofia

A filosofia contém em si duas significagdes: “0 homem que possui certo saber
e 0 homem que vive e se comporta de um modo peculiar” (MARIAS, 2004, p.3). E
muito provavel que as ideias da filosofia como ciéncia e como modo de vida tenham
seus alicerces nas palavras amor (filos) e sabedoria (sofia). Segundo Marias (2004,
p.3), “é necessario compreender a filosofia de modo tal que na ideia que dela se tenha
caibam, simultaneamente, as duas coisas. Ambas séo, afinal, verdadeiras, uma vez
que constituiram a prépria realidade filosdfica”.

Foi na Antiguidade, também denominada periodo arcaico, que a civilizacéo
grega se viu obrigada a criar estratégias, ou seja, técnicas e métodos que estivessem
voltados para o processo de ensino e aprendizagem devido a grande transformacéo
na histéria do pensamento humano, desligando-se pouco a pouco do pensamento
mitico.

Portanto, para explicar e ensinar os fatos da vida, bem como os fenbmenos
sociais, culturais ou naturais, o0 homem primitivo criava lendas, mitos e histérias
ficticias com a finalidade de transmitir as criancas 0s ensinamentos dos seus
antepassados. Porém, desde a tomada de consciéncia humana, por meio da escrita,

do pensamento reflexivo e da utilizagdo da razéo, o pensamento do homem passou a
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se apoiar em teorias logicas, baseadas nas experiéncias e nos experimentos
cientificos, e ndo mais em fantasias, contos mitolégicos e metéaforas.

Segundo Aranha e Martins (2003, p.75), “a nova forma de compreensao do
mundo dessacraliza 0 pensamento e a acao, isto é, retira dele o carater de
sobrenaturalidade, fazendo surgir a filosofia, a ciéncia, a técnica”.

Convém destacar a importancia das principais concep¢des da aprendizagem,
pois é a partir delas que chegamos ao apice do pensamento filosdfico.

A aprendizagem para Socrates (469 a.C — 399 a.C), consiste no despertar dos
conhecimentos inatos e adormecidos preexistentes no espirito do homem.

Platdo (427 a.C — 347 a.C) formulou uma teoria dualista que separava o0 corpo
(ou coisas) da alma (ou ideias). Para ele a aprendizagem nada mais é do que uma
reminiscéncia, ou seja, a alma guarda a lembranca das ideias contempladas na
encarnacao anterior que, pela percepcéo, voltam a consciéncia.

Tanto Socrates como Platdo eram inatistas. Socrates inclusive criou uma
metodologia de aprendizagem chamada " maiéutica”, que significa parto. E o jeito
socratico de ensinar e aprender era muito sensivel, pois ele saia com seus discipulos
caminhando pelas ruas e diante do espetaculo da vida, perguntava a cada um,
buscando partejar a consciéncia, 0 que era cada coisa que se via, ou seja, ministrava
seus ensinamentos aos jovens em praca publica e instigava-os a pensar por Si
proprios. Sua célebre afirmacdo “conhece-te a ti mesmo” era uma espécie de
provocacao para que cada pessoa fosse capaz de descobrir por si mesma a propria
ignorancia e, também, sua capacidade de supera-la.

Quanto a Platdo, além de ter sido o primeiro a estabelecer uma filosofia da
educacdo na cultura ocidental, elaborou um grandioso sistema filoséfico de base
idealista, que deu énfase as ideias em relacdo ao “ser-experiéncia”. Coube a ele
também o feito de ter fundado, a Academia, uma das primeiras instituicées de ensino
do mundo ocidental.

O fundamento para o ensino intuitivo surge com Aristételes (384 a.C. — 322
a.C.) ao defender a ideia de que todo conhecimento comeca pelos sentidos, rejeitando
a preexisténcia das ideias em nosso espirito.

Na obra de Aristoteles, a ideia de uma escola filosofica, era pautada na
aprendizagem por meio da logica, da observacao e da experiéncia, mas que mantinha
0s principios basicos da instrucdo classica vigente. Vale ressaltar que a logica, para

Aristoteles, correspondia a um instrumento que viabilizaria o correto pensar e,
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portanto, ndo se constituiria ciéncia. Assim, Cambi (1999, p. 92) destaca que “no
conjunto, o modelo aristotélico ndo é muito distante do platénico, embora mais realista
e pragmatico...”.

Na Idade Média, as instituicbes escolares tinham como base a supremacia da
fé catolica, em detrimento da raz&o. Nesse periodo, o papel filosofico estava
“subordinado a teologia, dogmatizando e interpretando a Biblia sem propriamente criar
novas concepc¢des de mundo, mas buscando com intensa forca elaborar sinteses de
pensamentos ja existentes” (CARPIGIANI, 2000, p.31).

Esse modelo constituiu-se por meio das escolas, as quais eram organizadas
pela Igreja, ligadas ao ensino religioso e a leitura de textos candnicos, ou seja, a
educacao enfatizada era teoldgica e tedrica e assim permaneceu durante toda a Idade
Média e no inicio da Idade Moderna.

Na ldade Moderna, os grandes estudiosos, como Copérnico, Bacon, Galileu,
Descartes, Locke, etc., voltaram a usar o método indutivo, e trouxeram 0s conceitos
do conhecimento como adquirido através da experiéncia - um conhecimento empirico,
adquirido no viver, no experimentar, no medir. Propuseram que se priorizasse a
aprendizagem mediada pela razéo, pela investigacdo cientifica e pela pesquisa
experimental, abandonando-se, assim, o argumento da fé em voga na Idade Média.

Desse conceito empirista que nega a existéncia de ideias inatas surge a
formulacdo de outro conceito, no qual a mente humana € comparada a uma tabula
rasa, ou seja, ela representa um papel em branco pronto para ser preenchido. Os
conhecimentos a serem depositados no papel tratam de uma metafora aos
conhecimentos transmitidos do mestre a seu aluno.

Essa teoria se evidencia por meio de uma explicacéo racional; uma vez que o
intelecto humano néo seria capaz de formular-se do ‘nada’, ele precisaria da figura de
um educador para transmitir os conhecimentos acumulados para preencher a “tabula
rasa”. Transpondo esta concepg¢ao para o cenario da escola, temos a estruturacao do
ambiente escolar, os recursos metodolégicos e, a figura do professor como
promotores centrais da aprendizagem.

Na Idade Contemporédnea com o crescente nivel de alfabetizacdo da
populacgao, foi possivel estabelecer diferencas "entre o que se diz nos textos, o que
Se escreve, 0 que o leitor entende, 0 que agrega em sua interpretagéo, distingdo sem

a gqual a ciéncia moderna nao teria sido possivel” (POZO, 2002, p.29).
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A partir desse momento, surgem as correntes filosoficas do século XX: o
existencialismo, o estruturalismo, a fenomenologia etc. Essa diversidade se deve ao
fato de os autores do século XX terem sido influenciados por varias correntes
filosoficas anteriores, eventualmente até por multiplas correntes ao mesmo tempo.

O mesmo ocorre em relacao as correntes do século XXI, no qual as correntes
filosoficas sé@o ainda mais dificeis de serem definidas e classificadas, por “se tratar de
um periodo recente e por ndo termos suficiente distanciamento para analises
objetivas” (ARANHA; MARTINS, 2003, p.421).

2.3 Concepgdes da Psicologia

A aprendizagem esta inevitavelmente ligada a toda a Histéria do homem.
Desde sempre se ensinou e aprendeu, e por isso 0 homem se interrogou sobre a
natureza deste processo chamado aprendizagem e do seu valor adaptativo na sua
prépria constru¢do. Em virtude disso é que se consegue dar respostas eficazes em
diferentes contextos, ou até mesmo a novas situacoes.

Para compreender o fendmeno da aprendizagem e seus diversos processos e
contextos como objeto de estudo da Psicologia, precisamos nos perguntar: O que € a
aprendizagem? Quais sao as suas caracteristicas? A palavra aprender que deriva do
latim aprehendere, significa agarrar, pegar, apoderar-se de algo. Porém, a diversidade
de estudos e pesquisas cientificas realizadas pelos psicélogos, tendo em vista
responder a estes questionamentos, evidenciaram o surgimento de diferentes
conceitos e definicdes de aprendizagem.

Foram muitos os estudos e pesquisas cientificas, empreendidos nao so6 pelos
psicologos como por uma gama de diversos outros especialistas, 0s quais buscavam
responder o que € aprendizagem e quais suas caracteristicas.

Evidentemente que os resultados passaram por diferentes conceitos e
definicdes, muitos divergentes, devido a natureza dos processos e mecanismos
particulares, os quais foram se organizando de acordo com as teorias e tomando por
base os fatos investigados.

Desta seara complexa, tomamos emprestadas algumas consideracdes sobre a

aprendizagem reunidas por Campos (2014):
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e Um processo de associacdo entre uma situacao estimuladora e a resposta,
como se verifica na teoria conexionista da aprendizagem;

e O ajustamento ou adaptacdo do individuo ao ambiente, conforme a teoria
funcionalista;

e Um processo de reforco do comportamento, segundo a teoria baseada em
um sistema dedutivo-hipotético, formulada por Hull;

e Um condicionamento de reacgdes, realizado por diversas formas, tal como se
verifica, por exemplo, no condicionamento contiguo de Guthrie ou no
condicionamento operante de Skinner;

e Um processo perceptivo, em que se da uma mudanca na estrutura cognitiva,
de acordo com as proposi¢des das teorias gestaltistas.

Face a essas formas de considerar a aprendizagem, aqui apresentadas a titulo
de exemplificar e sem a intencdo de transcrever todas as ja formuladas, pode-se
concluir sobre a dificuldade para conceituar a aprendizagem. Da analise, porém, dos
estudos realizados pelos especialistas, pode-se conceituar a aprendizagem, de um
ponto de vista funcional, como a modificacdo sistematica do comportamento, em caso
de repeticdo da mesma situacdo estimulante ou na dependéncia da experiéncia
anterior com dada situacdo. Esta nocdo implica o reconhecimento da existéncia de
fatores dindmicos, como os da motivacdo, sem o0 que nenhum exercicio, treino ou
pratica se torna possivel, pois, se o individuo nédo for impulsionado a agir, ndo podera
se exercitar; a possibilidade de modificacédo funcional dos individuos, segundo certas
caracteristicas do ambiente, que se tornam seletivas para dirigir suas reacdes aos
estimulos ambientais; e o aparecimento de resultados cumulativos ou continuados da
pratica.

De um ponto de vista estritamente operacional, bastam dois dos caracteres
mencionados — modificacdo sistematica do comportamento e efeito da pratica — para
se conceituar a aprendizagem.

Hilgard (1966 apud CAMPOS, 2014) assinala que certos problemas nas
definicdes podem, geralmente, ser resolvidos recorrendo-se a definicdo de termos e,
frequentemente, é satisfatorio definir a aprendizagem como aquilo que esta de acordo
com o significado usual, socialmente aceito e que constitui parte de nossa heranca

comum. Quando devem ser feitas distingbes, com maior precisdo, devem sé-las
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através de tipos de inferéncias cuidadosamente especificadas, extraidas da
experimentagao.

Assim, a aprendizagem pode ser definida como uma modificacdo sistematica
do comportamento, por efeito da pratica ou experiéncia, com um sentido de
progressiva adaptacao ou ajustamento.

Vale ressaltar que “comportamento”, aqui, ndo é tomado apenas no sentido de
reacoes explicitas ou de acdo direta sobre o ambiente fisico, como manipular,
locomover-se, juntar coisas, separa-las, construir; mas, também, no de reacbes
simbdlicas, que tanto interessam a compreensdo da vida social, observadas em
gestos, na fala, na linguagem gréafica, como, ainda, em comportamentos implicitos,
gue as reacdes simbolicas vém a permitir, como perceber, compreender, imaginar e
pensar de modo coerente.

Por outro lado, o termo “pratica” néo significa a exata repeticdo de uma reacao
qualguer, mesmo porque, repeticées dessa espécie jamais ocorrem no transcurso da
aprendizagem: pratica significa a reiteracdo dos esforcos de quem aprende, no
sentido de progressiva adaptacdo ou ajustamento a uma nova situacdo que se
ofereca.

Desta maneira, podemos salientar dois aspectos de suma importancia: a
atividade propria de quem aprende e a integracdo dos modos de ajustamento em
padrées gradativamente mais complexos.

E interessante enfatizar que ao definir a aprendizagem como “uma mudanca
de comportamento” ndo se pretende significar qualquer tipo de mudancga, porque,
neste caso, poder-se-ia confundi-la com outras mudancas resultantes de crescimento,
maturacao, fadiga etc., que se podem dar com a repeticao e o progresso, ou hao. Mais
uma vez Campos (2014) se baseia em Hilgard (1966) para apresentar a definicao
satisfatoria para despertar a atencéo sobre os problemas envolvidos em qualquer
definicdo de aprendizagem.

Aprendizagem é o processo pelo qual uma atividade tem origem ou é
modificada pela reacdo a uma situacdo encontrada, desde que as caracteristicas da
mudanca de atividade ndo possam ser explicadas por tendéncias inatas de respostas,
maturacdo ou estados temporarios do organismo (por exemplo, fadiga, drogas, etc.).

Do ponto de vista estrutural e funcional, ha mais ou menos acordo em que a
aprendizagem seja constituida das modificacdes que interessam aos sistemas

receptores e efetores, em suas conexdes anatdmicas e funcionais referentes ao
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sistema nervoso central e que foram retidas como pertencentes ao campo da
aprendizagem.

Entretanto, no que se refere a natureza dos processos e mecanismos
particulares em jogo na aprendizagem, isto é, que intervém no estabelecimento e
conservacao dos sistemas de tracos e que s6 podem ser inferidos, € que surgem as
discussdes causadoras das diversas teorias formuladas sobre a aprendizagem.

Quanto ao conceito académico de aprendizagem, cabem algumas
consideracdes, pois uma pessoa tende a conceber a aprendizagem como apenas
adquirir habilidade em leitura, escrita, conhecimentos de matemética, geografia,
histéria, etc. Trata-se de uma concepcdao estreita de aprendizagem, que € muito mais
do que isso! As pessoas aprendem os valores culturais; aprendem a desempenhar
papéis de acordo com o sexo; aprendem a amar, a odiar, a temer e a ter confianca
em si mesmas, aprendem a ter desejos, interesses, tracos de carater e de
personalidade (CAMPQOS, 2014).

Em suma, a aprendizagem nédo € apenas a aquisicdo de conhecimentos ou do
conteudo dos livros, como pode ser compreendida por uma concepcao estreita e
académica do fenbmeno, como também n&o pode se limitar apenas ao exercicio da
memoria.

Todos noés (ainda que cada um a sua maneira) aprendemos a “aprender”.
Somos capazes de encontrar respostas para situacbes ou problemas quer
mobilizando a nossa experiéncia passada em situacdes relativamente idénticas, quer
projetando no futuro uma “ideia” ou “solugéo” que temos no presente.

Toda aprendizagem resulta da procura do restabelecimento de um equilibrio
vital, rompido pela nova situacao estimuladora, para a qual o sujeito ndo disponha de
resposta adequada. A quebra deste equilibrio determina, no individuo, um sentimento
de desajustamento, ao enfrentar uma situacao nova, e o0 Unico meio de ajustar-se é
agir ou reagir até que a resposta conveniente a nova situacao venha fazer parte
integrante de seu equipamento de comportamento adquirido, 0 que constitui 0 que se
chama aprendizagem.

A eficiéncia da aprendizagem esta condicionada a existéncia de problemas,
que surgem na vida do educando, que Ihe deem a impresséo de fracasso e que o
levem a sentir-se compelido a resolvé-los. Na busca e obtencdo dessas solugdes, o
educando aprende, de fato, e ndo apenas memoriza férmulas feitas, sem nenhum

efeito no ajustamento de sua personalidade.
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A aprendizagem envolve o uso e o desenvolvimento de todos os poderes,
capacidades, potencialidades do homem, tanto fisicas quanto mentais e afetivas. Isto
significa que a aprendizagem nao pode ser considerada somente como um processo
de memorizacdo ou que emprega apenas o conjunto das fun¢des mentais ou
unicamente os elementos fisicos ou emocionais, pois todos estes aspectos séo
necessarios.

O processo aprendizagem pode ser compreendido através de diferentes
perspectivas, mas independentemente da prioridade que dao a determinados fatores,
um ponto comum presente nas teorias da aprendizagem € a correlacdo entre as
representacdes e condi¢des internas do sujeito e as situacdes externas a ele. Tendo
em vista a acdo do sujeito sobre 0 meio e a maneira como cada pessoa organiza,
aprende e interioriza as informacdes de uma dada realidade, a aprendizagem resulta
em uma transformacéo que tem por base as experiéncias do sujeito no mundo a partir
das interagOes por ele estabelecidas. Portanto, conceitualmente a aprendizagem pode
ser definida como o processo de aquisicdo de informacfes, conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes possibilitados através do estudo, do ensino ou da
experiéncia. Dai podemos falar em caracteristicas da aprendizagem, relacionando

com o ambiente escolar.

2.4  Conceitos de aprendizagem na educacgéo

A palavra aprendizagem é derivada do substantivo aprendiz, termo que
caracteriza aquele que aprende ou da os primeiros passos em uma atividade, arte ou
oficio. Assim, a aprendizagem pode ser definida como o ato de aprender ou adquirir
conhecimento através da experiéncia ou de um método de ensino. (FERREIRA,
2009).

A aprendizagem é um processo complexo, pois sua fonte encontra-se no meio
natural-social, abrangendo os héabitos que formamos e a assimilacdo de valores
culturais ao longo do processo de socializagdo. Assim, a situagdo em que ocorre a
aprendizagem pode ser compreendida como 0 momento em que 0 sujeito enfrenta
uma exigéncia externa, e, portanto, social, e consequentemente mobiliza e
desenvolve respostas para atender de maneira satisfatéria essa exigéncia.

Ainda que ndo se possa se restringir aos processos ocorridos exclusivamente

no ambiente escolar, o reconhecimento de que ha uma caracteristica individual no
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modo como cada pessoa aprende implica necessariamente em uma revisao critica e
constante avaliacdo dos processos de ensinar e aprender, reconhecendo a existéncia
de diferentes estilos de aprendizagem, planejando e aplicando estratégias de ensino
de acordo com os ritmos de aprendizagem de cada aluno.

A aprendizagem configura-se, como processo e produto inacabados e
diferentemente desenvolvidos. Compreender e intervir de forma propositiva sobre
diferentes ritmos de aprendizagem resulta, por parte do sujeito que aprende, na
construcdo do conhecimento e no aprimoramento do desenvolvimento cognitivo,
tornando-o o maior responsavel pelo controle da propria aprendizagem, capaz de
refletir e pensar com autonomia assim como aplicar o conhecimento a novas situacoes
ao longo da vida.

A aprendizagem € um processo dinamico, ndo € de absor¢éo passiva, pois sua
caracteristica mais importante € a atividade daquele que aprende.

Portanto, a aprendizagem s6 se faz através da atividade do aprendiz. E
evidente que ndo se trata apenas de atividade externa fisica, mas, também, de
atividade interna, mental e emocional, porque a aprendizagem € um processo que
envolve a participacgéo total e global do individuo, em seus aspectos fisico, intelectual,
emocional e social.

Na escola, o aluno aprende pela participacdo em atividades, tais como leitura
de textos escolares, redacdes, resolucdes de problemas, ouvindo as explicacdes do
professor, respondendo oralmente as questbes, fazendo exames escritos,
pesquisando, trabalhando nas oficinas, fazendo experiéncias no laboratorio,
participando de atividades de grupo, etc. Assim, a aprendizagem escolar depende nao
s6 do conteudo dos livros, nem sé do que os professores ensinam, mas muito mais
da reacédo dos alunos a esses fatores.

Y z

Em relacdo a aprendizagem escolar é importante que o professor
ofereca, constantemente, diferentes modelos de observacdo para o
aluno, considerando a adequacao destes as capacidades dos alunos
e a valéncia afetiva do professor, ou seja, a atratividade do professor
como modelo para os alunos. (LA ROSA, 2004, p. 79)

O autor destaca que os meétodos de ensino da escola devem ser ativos,
suscitando o maximo de atividade, da parte do aprendiz, face a caracterizacédo da

aprendizagem como um processo dinamico.
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A aprendizagem € um processo continuo: desde o inicio da vida, a
aprendizagem se acha presente. Ao sugar 0 seio materno, a crianca enfrenta o
primeiro problema de aprendizagem: tera que coordenar movimentos de succao,
degluticédo e respiracdo. As horas de sono, as de alimentacéo, os diferentes aspectos
de criacdo impBem, ja ao infante, numerosas e complexas situacdes de
aprendizagem. Na idade escolar, na adolescéncia, na idade adulta e até em idade
mais avancada, a aprendizagem esta sempre presente.

A familia, a escola e, enfim, todos os agentes educacionais precisam selecionar
0s contetidos e comportamentos a serem exercitados, porque, sendo a aprendizagem
um processo continuo, o individuo podera aprender algo que venha prejudicar seu
ajustamento e o bom desenvolvimento de sua personalidade.

A aprendizagem € um processo global: qualquer comportamento humano é
global ou “compdsito”; inclui sempre aspectos motores, emocionais e ideativos ou
mentais, que podemos ja dizer, sao produtos da aprendizagem.

Desta forma, a aprendizagem, envolvendo uma mudanca de comportamento,
tera que exigir a participacao total e global do individuo, para que todos os aspectos
constitutivos de sua personalidade entrem em atividade no ato de aprender, a fim de
que seja restabelecido o equilibrio vital, rompido pelo aparecimento de uma situacao
problematica.

Estas modificacdes de comportamento, resultantes da experiéncia, podem
levar a frustracdes e perturbacbes emocionais, quando ndo se da a integracdo do
comportamento, isto €, a aprendizagem. Quando, na realidade, a aprendizagem se
realiza, surge um novo comportamento, capaz de solucionar a situacao probleméatica
encontrada, levando o aprendiz a adapta¢éo, ou a integracdo de sua personalidade,
ou ao ajustamento social. A acumulacdo das experiéncias leva a organizacdo de
novos padrdes de comportamento, que sao incorporados, adquiridos pelo sujeito.

A aprendizagem é um processo pessoal: ninguém pode aprender por outrem,
pois a aprendizagem € intransferivel de um individuo para outro.

As concepgdes antigas supunham que o professor, apresentando o contetdo
a ser aprendido, realizando os movimentos necessarios, levava, obrigatoriamente, o

aluno a aprendizagem. Atualmente, a compreensdo do carater pessoal da
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aprendizagem levou o0 ensino a se concentrar na pessoa do aprendiz, tornando-se
paidocéntrica® a orientacdo da escola moderna.

A maneira de aprender e o proprio ritmo da aprendizagem variam de individuo
para individuo, face ao carater pessoal da aprendizagem. A aprendizagem é um
processo gradativo: é um processo que se realiza através de operacdes
crescentemente complexas, porque, em cada nova situagdo, envolve maior nimero
de elementos. Cada nova aprendizagem acresce novos elementos a experiéncia
anterior, sem idas e vindas, mas numa série gradativa e ascendente. Este carater
gradativo repercutiu na organizagdo dos programas escolares, na organiza¢ao dos
Cursos e em sua respectiva seriagao.

A aprendizagem é um processo cumulativo, ou seja, com um sentido de
progressiva adaptacdo e ajustamento social. Analisando-se o ato de aprender,
verifica-se que, além da maturacéo, a aprendizagem resulta de atividade anterior, ou
seja, da experiéncia individual. Ninguém aprende sendo por si e em si mesmo, pelo
auto modificacdo. Desta maneira, a aprendizagem constitui um processo cumulativo,
em que a experiéncia atual se aproveita das experiéncias anteriores.

A aprendizagem é um processo de organizacdo das informacbes e de
integracdo dos conteddos a estrutura cognitiva do aluno, desta forma, facilitada na
medida em que se desenvolve a partir do que o sujeito ja sabe. Desta forma, novas
ideias e informacfes podem ser aprendidas e retidas na medida em que conceitos
relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros e disponiveis na estrutura
cognitiva do individuo e funcionem, dessa forma, como pontos de ancoragem para as
novas ideias e conceitos.

Assim a TAS (Teoria da Aprendizagem Significativa), que sera melhor discutida
no capitulo 3 dessa dissertacao, traz conceitos importantes para a escola refletir a
relevancia dos conhecimentos significativos para esse sujeito, respeitando o seu

desenvolvimento cognitivo.

3 Paidocéntrica é o conceito proposto por Jean Jacques Rousseau (1712-1778) para a educagdo que
se baseava na compreensédo do estudante como o centro do processo educativo, a quem caberia
conduzir, pelo proprio interesse, o seu aprendizado. Este movimento foi conhecido como Escola Nova.
Rousseau condenava os métodos de ensino utilizados até ali, por se fundamentarem na repeticdo e
memorizacdo de conteddo, entrando assim em clara contradicdo com os métodos tradicionais, nos
quais o professor era a espinha dorsal do processo.
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2.5 O ato de ensinar

Segundo o dicionario, a atividade de ensinar esta associada a ministrar o
ensino de; lecionar; transmitir conhecimento (FERREIRA, 2009).

E notdrio perceber que as limitagdes de tratamento do ato de ensinar, que
passam pela acao do professor de transmitir conhecimentos para os estudantes que
supostamente ndo os sabem, demonstrando a uniformidade da acdo e nao levam em
consideracao as particularidades das praticas e sujeitos.

Desta forma notamos que a simples transmisséo da informacao € tomada como
ensino, e o professor fica como fonte de saber, tornando-se o portador e a garantia da
verdade.

Assim,

[...] o aluno registra palavras ou férmulas sem compreender. Repete-
as simplesmente para conseguir boas classificagdes ou para agradar
ao professor [..]; habitua-se a crer que existe uma “lingua do
professor”, que tem de aceitar sem a compreender [...]. O verbalismo
estende-se até as mateméticas; pode-se passar a vida inteira sem
saber por que é que se faz um transporte numa operacao; aprendeu-
se, mas nao se compreendeu; contenta-se em saber aplicar uma
formula mégica... (REBOUL, 1982, p. 27)

Nesse processo, ficam esquecidos 0s nexos internos, as historicidades, a rede
tedrica, e os determinantes. Enfim, os elementos que possibilitaram aquela sintese
obtida; a auséncia desses aspectos sociais, histéricos e cientificos deixa os contetdos
fragmentados, soltos e com fim em si mesmos.

A compreensdo do que seja ensinar é um elemento primordial no processo
ensino-aprendizagem. O verbo ensinar, do latim insignare, significa marcar com um
sinal, que deveria ser de vida, busca e despertar para o conhecimento. Na sala de
aula, pode ocorrer o entendimento, ou néo, do assunto pretendido, a aceitagdo ou
nao, a formas de pensamento mais evoluidas, a motivacdo, ou ndo, para outras acdes
de estudo e de aprendizagem.

Como outros verbos de agéo, ensinar contém, em si, duas dimensfes: uma
utilizacao intencional e uma de resultado, ou seja, a intencao de ensinar e a efetivacao
dessa meta pretendida. Assim, se eu explicar um contetdo, mas o estudante nao se
apropriar dele, posso dizer que ensinei ou apenas cumpri uma parte do processo?

Terei cumprido as duas dimensdes pretendidas na agéo de ensinar?
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Partindo desses questionamentos, precisamos analisar o processo de ensino a
partir de fatores e sujeitos que estdo diretamente envolvidos na relagdo ensino e
aprendizagem.

Por parte do aluno, dois fatores basicos séo relevantes nessa relacdo: o seu
desejo de aprender o assunto a ser desenvolvido (motivagédo) e os conhecimentos que
ele ja possui, que Ihe permitirdo aprender (partindo da premissa de que se trata de um
estudante com inteligéncia e mecanismo emocional normais). Outros fatores que
podem corroborar com uma aprendizagem significativa séo: a relacdo com o professor
e a sua atitude com respeito a disciplina.

Quanto ao assunto a ser ensinado, temos a estrutura do seu conteldo, isto €,
0S seus componentes e relacdes, e os tipos de aprendizagem que requerem para
serem aprendidos: simples associacdo, conceito, solugcdo de problemas, etc. Ha
também a ordem em que os componentes daquele determinado assunto sdo
apresentados ao estudante.

Por parte do professor, trés sdo os elementos que ele pode controlar: os
componentes da situacdo, como 0s objetos, as plantas, 0os animais, 0S recursos
visuais, livros, lugar, hora, etc; suas instru¢cdes verbais e as informacdes que ele pode
dar ao aluno sobre o progresso de sua aprendizagem (realimentacéo).

Desta forma o processo de ensino consiste no manejo desses fatores e de sua
dinamizacdo em uma sequéncia mais ou menos planejada ou sistematica. Vale
ressaltar que “para obter resultados 6timos, o processo de ensino deveria, além de
respeitar o processo natural de aprendizagem, facilita-lo e incrementa-lo” (SANTOS,
2001, p. 9).

Do que antecede, deduz-se que o0 processo de ensin0o € um processo
pragmatico, isto €, um mecanismo pelo qual se pretende alcancar certos objetivos e
para isso se mobilizam meios, organizando-se em estratégias sequenciais e
combinatdrias que consistem em planejar, orientar e controlar a aprendizagem do
estudante.

E aqui que aparecem diversas teorias e orientacdes pedagogicas, cada qual
propondo uma maneira diferente de planejar, orientar e controlar a aprendizagem, isto
€, um modo diferente de ensinar.

Segundo Bordenave e Pereira (2015) todo processo de ensino deveria comecgar
na constatacao do estado atual do aluno quanto ao seu conhecimento sobre o assunto

em pauta, bem como as suas atitudes a respeito do assunto a ser aprendido. O
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estabelecimento de objetivos do ensino vem sendo cada dia mais destacado pelos
educadores como um aspecto-chave. Esses objetivos educacionais podem ser
cognitivos, afetivos ou motores.

Estabelecidos os objetivos, para que ocorram neles as modificacdes desejadas,
o aluno deve viver certas experiéncias indispensaveis. Tais experiéncias sao
provocadas mediante sua exposicao a situacdes estimuladoras. A exposi¢cao por sua
vez € obtida por meio de atividades de ensino-aprendizagem. A instrumentacao
destas atividades é a principal tarefa do professor. Constituem aspectos das
atividades de ensino, 0s recursos e meios que o professor emprega tais como: visitas
ao campo, manuseio de plantas e animais, utilizagdo de recursos tecnolégicos, etc. E
importante ressaltar que a orientacao e controle da aprendizagem néo deve consistir
na manipulacdo do aluno, e sim das tarefas ou atividades, ou seja, o professor vai
propondo tarefas de crescente complexidade e amplitude, vai combinando as tarefas,
etc. segundo os progressos do estudante.

No desenvolvimento das atividades, o professor orienta e controla a
aprendizagem, segundo Bordenave e Pereira (2015), mediante um processo de
constante avaliagdo, formal ou informal e de informacdo ao aluno sobre seus
resultados e progressos. Também o orienta para o desenvolvimento de atividades
corretivas.

A possiblidade de ensinar e aprender nesta concepc¢ao necessita de ser coberta

de significacdo para o estudante. Segundo Coll (1996, p. 397)

Para que a aprendizagem seja significativa, devem ser cumpridas
duas condigbes. Em primeiro lugar, o conteudo deve ser
potencialmente significativo, tanto do ponto de vista de sua estrutura
interna - é a chamada significatividade l6gica, que exige que o material
de aprendizagem seja relevante e que tenha uma organizacéo clara -
, como do ponto de vista da possibilidade de assimild-lo - é a
significatividade psicoldgica, que requer a existéncia, na estrutura
cognitiva do aluno, de elementos pertinentes e relacionaveis com o
material de aprendizagem. Em segundo lugar, o aluno deve ter uma
disposicdo favoravel para aprender significativamente; ou seja, deve
estar motivado para relacionar o novo material de aprendizagem com
0S que ja sabe.

Convém destacar que conforme as inter-relacdes que se estabelecam entre o
conteudo, o professor e o aluno, de acordo com Coll (1996), a aprendizagem sera

mais ou menos significativa.
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O modo de construgdo do conhecimento é concebido pelo proprio aluno, porém
cabe ao professor ajuda-lo nessa preparacédo. Para essa tarefa o professor precisa
reorientar-se na tarefa de ensinar. O desafio é desaprender o que aprendeu (sobre
como ensinar) e aprender a ensinar com o proprio aluno que aprende. Isto significa
dizer que no processo de ensino-aprendizagem centrado no professor a transmissao-
assimilacao de contetdos néo oferece subsidios para a constru¢cao de conhecimento
do estudante. E preciso redirecionar, reorganizar e repensar o fazer pedagégico. Faz-
se necessario que o professor tenha coeréncia tedrico-pratica. Nao é suficiente ter um
discurso construtivista sobre a préatica pedagogica. E indispensavel que tenha
condicao efetiva de intervir no processo de construcéo de conhecimento do aluno.

Desta maneira a forma de engendrar a elaboracdo do proprio sujeito no
processo de construcdo do conhecimento implica numa relacdo dinamica entre
professor-conhecimento-aluno. Isto, por sua vez, leva-nos a termos presente o
movimento continuo de novas construcBes/elaboracdes e necessarios/possiveis
redirecionamentos. Sob esta perspectiva, os docentes devem estar continuamente
atentos para apreender as informacfes (pistas) que o estudante oferece e assim
poder estabelecer estratégias pertinentes que permitam a esse aluno confrontar o seu
préprio pensamento e 0s conceitos expressos, frente as novas informacdes. Neste
contexto, 0s mapas conceituais sao estratégias de aprendizagem das quais 0s
professores podem dispor para promover aquisicdo de conhecimentos significativos

no ambito da Matematica, sobretudo em contextos da EJA.
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CAPITULO III

A Matemadtica, o sujeito da EJA e as temporalidades
que caracterizam a aprendizagem significativa
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Neste terceiro capitulo, a partir da teoria de David Paul Ausubel, crio relacdes
com o objeto de pesquisa, na perspectiva de demarcar o lugar da producéo de uma
aprendizagem significativa a partir dos mapas conceituais em Matematica na EJA.

Desta forma é pertinente e salutar compreender a l6gica nos diferentes tempos
de aprendizagem do sujeito (o da escola, logo o cronologico e o do eu, o da
subjetividade do sujeito) e centrar o sujeito da EJA como agente e como ser que, em
diferentes tempos da aprendizagem, produz conhecimento relacionando o mapa

conceitual como produto do saber significativo.

3.1 A Matemaéatica e a EJA

Mesmo realizando uma analise superficial do campo referente a Matematica,
concordamos que no campo académico ela se caracteriza pela exatidao, rigor l6gico,
abstracdo, carater indubitavel bem como o extenso campo de suas provaveis
aplicacoes. Também é preciso considerar o fato de que seus conceitos e seu carater
abstrato tém origem no mundo real e sdo aplicados em muitas outras ciéncias e em
varios episddios do cotidiano, fazendo parte da vida de todas as pessoas.

Ao se discutir a Matematica ensinada na EJA, constata-se que ela é
responsavel por grande parte da evasdo bem como o fracasso escolar. Acredita-se
gue isso aconteca pelo fato do ensino de Matematica nao ser trabalhado a partir do
cotidiano dos alunos, pela falta de uso de estratégias que auxiliem o processo de
aprendizagem.

Desta forma, o trabalho com a Matemética voltado para o ensino de jovens e
adultos nos faz considerar que os estudantes, como todos 0s outros sujeitos,
enfrentam e superam em seu cotidiano diversas situa¢des que demandam leitura de
nameros, contagem e célculos.

Fonseca (2005) relata que trabalhar com o ensino da Matematica, tendo como
alicerce a memorizagdo de regras ou de estratégias para resolver problemas,
direcionado a assuntos pouco significativos para os estudantes, nao favorece o
estabelecimento de conexdes entre o saber matematico e o seu cotidiano por parte
de nenhum tipo de aluno.

Ausubel (1982) considera que a aprendizagem se integra aos esquemas de
conhecimento preexistentes no individuo de tal maneira que quanto maior for o grau

de organizacgéao, clareza e estabilidade do novo conhecimento, mais dificiimente se
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poderdao acomodar e impedir os pontos de referéncia, podendo transferir para
situacbes novas de aprendizagem. Comparada a memorizagdo mecanica, a
aprendizagem significativa sera retida por mais tempo, sera mais bem integrada a
outro conhecimento e estara disponivel com mais facilidade para a sua aplicacéo.

Partindo dessa compreenséo, o trabalho com a Mateméatica na EJA deve ser
flexivel, construido e reconstruido de forma que sejam previstas estratégias que
aproveitem os conhecimentos que o0s alunos ja trazem das suas experiéncias. Nao faz
sentido em um contexto heterogéneo como o da EJA, que a disciplina de Matematica
esteja voltada em si mesma, restringindo-se a contetdos exclusivamente académicos
de modo isolado sem qualquer vinculo entre seus proprios campos ou com outras
areas do conhecimento. Vista sob esta perspectiva, esta disciplina ndo contribuira em
nada com estudante da EJA a enriquecer os seus esquemas de pensamentos, a
vencer as dificuldades provindas do dia a dia e de possiveis futuras experiéncias
educacionais.

A meu ver, como bem fundamenta Freire (2015), ensinar exige apreensao da
realidade de como o sujeito aprende. E necessario que o ensino na EJA, sobretudo
em Matematica, supere a visdo de educacao bancaria na perspectiva freiriana e que
a pratica docente se aproxime da conexao conhecimento-realidade e, desta maneira,
colabore com o aluno facilitando sua aprendizagem de maneira significativa.

D’Ambrdsio (1991) entende que existe algo errado com o ensino de Matematica
gue estd sendo em geral ensinado e uma reflexdo acerca de novos instrumentos
didaticos € essencial para facilitar o processo de ensino e de aprendizagem,
estimulando os estudantes ao pensamento independente. Na tentativa de encontrar
algumas estratégias que favorecam o processo de ensino e aprendizagem, o
professor e 0 estudante precisam estar motivados para mudar o estado de inércia que
se encontra algumas salas de aula nos dias de hoje. Essa motivacéo é defendida por
Scarinci e Pacca (2011) acrescentando a valorizacdo, por parte do professor, 0s
conhecimentos prévios dos estudantes, fundamentais no processo de aprendizagem.

D’Ambrésio (2005, p.27) afirma que ensinar Matematica hoje, “[...] € possibilitar
gue o aluno compreenda a Mateméatica como uma criacdo humana, como também as
necessidades e diversidades culturais”. Desse modo, o trabalho com a Matematica na
EJA, deve estar sempre em construcdo, nascendo do didlogo entre o conhecimento
do professor e do estudante, sendo que, nesse dialogo o professor ndo exerce

somente a funcao de questionador, mas sim, de mediador que procura, em beneficio
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do educando, o coerente aproveitamento do conhecimento pratico para a construcao
do conhecimento cientifico.

Além disso, 0s conceitos, as proposicoes, as estratégias e os procedimentos,
as representacfes graficas e as aplicacbes do conhecimento matematico devem ser
preparados, propositalmente, para alcangar um objetivo dentro de um programa, e
nao apenas desenvolvidos como fragmentos, utilizando a justificativa de congracar o
conhecimento do cotidiano do educando, na visdo de que para EJA qualquer coisa
serve.

Neste mesmo enfoque D’Ambrésio (2005), afirma que é indispenséavel extinguir
com a forma mecénica da abordagem da Matemética na escola, e que todos os
professores também devem ponderar o duplo sentido que a educacdo possui. O
primeiro deles € conceder a cada individuo a realizacéo plena de seu potencial criativo
alicercando a compreensdo do conhecimento a partir do mundo vivido; o outro é
preparar o individuo para a cidadania, que muitas vezes é uma necessidade real do
aluno da EJA.

E relevante considerar, segundo Kinijnik (1996), que as no¢ées matematicas
que foram aprendidas de maneira informal ou intuitiva sdo dominadas pelos sujeitos
da EJA. Também é certo que eles trazem esse conhecimento para o espaco escolar,
devendo esse fato ser considerado pelo educador como ponto de partida para a
aprendizagem das representacdes simbdlicas convencionais.

Sendo assim, no ensino da Matematica, destacam-se trés aspectos basicos: o
primeiro consiste em conectar as observacdes do mundo real as representacfes
matematicas, ou seja, esquemas, tabelas e figuras; o segundo, em relacionar essas
representacfes com principios e conceitos matematicos; e o ultimo, que de acordo
com D’Ambrdsio (2005) esta relacionado a apreensado do significado, ou seja,
aprender o significado de um objeto ou acontecimento pressupde vé-lo em suas
relacbes com outros objetos e acontecimentos.

Vale ressaltar que, néo identificar, ndo conhecer, ndo diferenciar e ndo valorizar
este conhecimento trazido pelo estudante da EJA é afasta-lo, repetidamente, do
processo educacional, € destina-lo a uma situacao de insucesso.

Assim, na EJA, é preciso refutar essa pratica convencional de ensinar
Matematica, em que 0s alunos passam a acreditar que a aprendizagem se da atraves
de férmulas e algoritmos ou até mesmo “macetes” que foram transmitidos pelo

professor. Se o ensino da Matematica, ocorrer dessa forma, ela sera vista pelo
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estudante como um corpo de conhecimentos verdadeiros e estéticos, do qual ndo se
indaga, mas que também n&o tera significado e, seguramente, continuarq sem ter
finalidade para ele.

A adocao da pratica convencional de ensinar Matematica na EJA, segundo
D’Ambrésio (2005), desassociada da realidade presente na vida do educando, incide
em um dos maiores erros que se pratica em educacdo, em particular na Educacgao
Matematica para os alunos da EJA.

Partindo desse mesmo entendimento, Fonseca (2005, p.16) afirma que

[...] a Matemética pode dar sua contribuicdo a formacdo dos alunos
desta modalidade que buscam a escola, quando estimula a construcao
de estratégias para resolver problemas, a comprovacéo e justificativa
de resultados, a criatividade, a iniciativa pessoal, o trabalho coletivo e
a autonomia advinda da confianga na propria capacidade para
enfrentar desafios. Ou ainda, quando auxilia na compreensao de
informagbes, muitas vezes contraditérias que incluem dados
estatisticos e a tomada de decisbes diante de questbes politicas e
sociais que dependem da leitura critica e interpretacdo de indices
divulgados pelos meios de comunicacao.

Considerando essa afirmacéo, podemos dizer que a atividade matematica deve
ser orientada para incorporar, de forma harmoniosa, seu papel formativo de
desenvolvimento de capacidades intelectuais para a estruturacdo do pensamento e 0
seu papel funcional de aplicacdo na vida préatica e de resolucdo de problemas nas
diferentes areas do conhecimento.

Assim, o ensino de Matematica na EJA é um terreno fértil para ocorréncia de
mudancas e surgimento de inovacgdes, isto é, algo novo, no que tange entre outros,
as estratégias de ensino e aprendizagem utilizadas em sala de aula. Dessa forma,
inovar na disciplina de Matemaética, na EJA, seria colocar em pratica, na sala de aula,
estratégias no sentido de aproveitar os saberes informais trazidos pelos alunos
mediando entre eles e o conhecimento sistematizado ou escolar a fim de potencializar

uma aprendizagem significativa.
3.2  Perfil s6cio histérico do sujeito da EJA
Abordar um perfil s6cio demografico do estudante da EJA implica num

reconhecimento de que esse € um sujeito oriundo de uma camada da populagéo, que

muito cedo precisou inserir-se em outros contextos, que nao a escola. Sao pessoas
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cuja historia de vida revela uma busca incessante por trabalho e por a¢cfes outras que
o privaram de frequentar a escola numa escala temporal formativa, entendida como
regular pelo sistema educacional.

Assim, uma crianca, conforme a LDB insere-se no sistema educativo aos seis
anos, ja tendo cumprido a etapa de Educacédo Infantil. Como essa ndo € uma etapa
obrigatoria de escolarizagdo, o sistema reconhece como obrigatdria e pertinente o
acesso a escola no 1° ano do Ensino Fundamental, a crianca com seis anos de idade.
Cumprindo todo o ciclo formativo do ensino regular, o individuo permanecera por 09
anos no EF e mais trés no EM o que totaliza 12 anos de trajetéria formativa.

Acontece que por razdes, jA mencionadas, a crianca ou ndo tem acesso a
escola na idade certa, ou quando tem se vé obrigada a evadir, exatamente por
imposicao de terceiros, geralmente familiares, tutores ou até mesmos os pais com o
objetivo de inserir 0 sujeito no mercado de trabalho, as vezes informais. Outra
vertente, muito caracteristica no perfil sécio biografico desses sujeitos, diz respeito a
vontade do proprio jovem de evadir por interesses pessoais ou ainda por ndo gostar
dos estudos.

A consequéncia € a distor¢céo de idade série, que evidencia um retorno desse
sujeito a escola, para fora desse tempo regular previsto em legislacao educacional,
cumprir seu percurso formativo. Conforme o que preconiza o parecer do CNE/CEB
06/2010, obedecidos ao disposto no artigo 4°, incisos | e VII, da Lei n® 9.394/96 (LDB)
pode se matricular na EJA modalidade de ensino jovens com idade minima de 15 anos
completos no ensino fundamental e 18 anos no ensino médio. (BRASIL, 2013)

Ha de se atentar, que uma analise superficial, até mesmo as que encontramos
nas pesquisas do MEC, os estudantes da EJA séo sujeitos portadores de concepcdes
culturais e valores éticos construidos na dimenséo dos contextos formativos de suas
experiéncias de vida. Essa dimenséo faz emergir significacdes e valoracdes sobre a
vida que tem raizes em suas vivéncias, sobretudo como fruto dos ambientes em que
transitam. Essa logica, em determinadas situacdes, desfavorece o retorno ao espaco
escolar, vez que pela distor¢do idade série, somada as concepcdes culturais e éticas,
grande parte dos alunos se sente envergonhada de voltar a instituicdo escolar quando
adultos. Geralmente esse fato acontece, por uma visdo equivocada de que a escola é
feita para as criangas e ndo mais para eles. Acreditam que seu tempo passou e que
a escola ndo € mais um lugar significativo em suas vidas, assim como a aprendizagem

gue la desenvolveriam passa a néo ser significativa também.
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No ambiente da EJA se convive com ideias sobre o significado da escola,
geralmente associada as criangas em idade escolar. Essa concepgéo transversaliza
diversas geracfes e que ao estudante da EJA € imposta a partir de um produto de
concepcdes que se modificam pela forca do tempo e de atribuicdes de sentido sobre
0 que € a escola e para quem ela esté destinada. Nesta légica de reflexdo, a ideia de
que a escola € lugar para criangas, criando uma representacéo social para cristalizar
o valor cultural sobre a escola e a quem ela se destina, encontram respaldo e
coeréncia de fundamentos com o que propde Moscovici (2003, p.37) ao deixar claro
que as representagdes “sdo impostas sobre nds, transmitidas e sdo o produto de uma
sequéncia completa de elaboragdes e mudancas que ocorrem no decurso do tempo
e sdo o resultado de sucessivas geracdes”. Na oOtica desse autor, o poder das
representagdes sociais “deriva do sucesso com que elas controlam a realidade de
hoje através da de ontem e da continuidade que isso pressupde”. Assim, é a tradigdo
de se conceber que a escola é para a crian¢ca que muito jovens da EJA se apegam
para ou ndo querer voltar a escola, ou nela estando sentir-se envergonhado e
desmotivado.

Mas a EJA é uma realidade e tem se apresentado como um cenario educativo
relevante para a formacao de muitos jovens. Os proprios contextos de histéria de vida
estdo mobilizando os estudantes a desmistificarem a l6gica de uma representacao
social de que a escola é lugar para crianca e estédo voltando a ela para garantirem o
seu direito e acesso a educacdo, como a LDB 9394/96 garante. Mas se garante, €
preciso pensar em uma modalidade educativa que faculte o atendimento as reais
necessidades dos estudantes, por meio de proposta curricular significativa ao sujeito.

Neste contexto, o sistema educativo desenvolveu propostas curriculares e de
tempo de aprendizagem que fossem pertinentes a esse publico, que precisa formar-
se, mas ndo pode afastar-se do trabalho e de outras atividades que realiza. Isso
implica numa légica de que as dificuldades de aprendizagem se tornam mais
evidentes, uma vez que a escola deve ser conciliada com as atividades desenvolvidas
fora dela, o que torna a jornada mais dificil e, as vezes, pouco motivadora para que o
sujeito aprenda e continue no sistema a fim de cumprir com todas as exigéncias
formativas.

No entendimento de Freire (2003, p. 85) “somente uma escola centrada

democraticamente no educando e na sua comunidade local, vivendo as suas
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circunstancias, integrada com seus problemas, levara os seus estudantes a uma nova
postura diante dos problemas de seu contexto”.

Freire nos propde um modelo de educacdo que leve o sujeito a sair do
conformismo e do comodismo que |lhe € imposto pela escola através de contetdos

repetitivos e descontextualizados da realidade dos educandos. Por isso sugere

[...] uma educacéo que levasse 0 homem a uma nova postura diante
dos problemas de seu tempo e de seu espaco [...]. A da pesquisa ao
invés da mera, perigosa e enfadonha repeticdo de trechos e de
afirmacBes desconectadas das suas condicdes mesmas de vida.
(FREIRE, 2007, p.101)

Paulo Freire (2005) defendia que a educacao deveria ser desenvolvida através
da problematizacdo dos sujeitos a respeito de suas relagces com o mundo, porque é
por meio das experiéncias diversas dos sujeitos que podera ocorrer um processo de
conscientizacdo. Ele considerava necessario romper com a concepcao depositaria de
transmissao de informacdes na qual os educandos séo considerados seres passivos,
depositarios desse conhecimento, por entender que essa é uma “educagao bancaria”,
“[...] em que a Uunica margem de agao que se oferece aos educandos é a de receberem
0os depdsitos, guarda-los e arquiva-los” (FREIRE, 2005, p.66), e a critica por
considerar que o modo como ocorre nao é adequado, ou seja, o educador deposita
0s conhecimentos nos educandos conduzindo-os a memorizacdo mecanica dos
conteudos narrados.

Do ponto de vista de aprendizagem, isso tem um peso significativo, pois a
escola, no contexto de praticas educativas dos professores, precisou criar estratégias
de desenvolvimento de aprendizagem que consigam motivar e fazer o estudante da
EJA aprender. Geralmente a logica é desenvolver mecanismos e programas
educativos que favoregcam o sujeito a motivar-se pela escola e nela encontrar sentido

para sua vida.

3.3 Temporalidades da aprendizagem

Num contexto em que o MEC precisou desenvolver modalidades e estratégias
de ensino para atender as reais necessidades formativas dos estudantes da EJA,
pensou-se bastante em contextos em que a leitura e o ensino de Matematica fossem

determinantes nesse processo, vez que sdo duas areas de conhecimento basilares
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para a formacdo do jovem. Portanto a leitura é transversal ao processo de formacéo
e precisa constituir-se como uma forma de garantir que o estudante da EJA tenha
acesso a diferentes modalidades da linguagem.

No campo da Matematica, as mais variadas propostas vinculam-se a uma ideia
de tornar o ensino significativo a partir de uma relacao que € estabelecida entre o que
se aprende na escola e o que é necessario e aplicavel na vida cotidiana desse sujeito.
O que caracteriza uma aprendizagem como sendo significativa é o fato dela envolver
o individuo como um todo. Esta deve ir ao encontro de suas necessidades, gerando
assim um desequilibrio para 0 mesmo, o que resulta em uma energia impulsora para
que va em busca daquilo que necessita aprender. Ademais dessa concepcao, 0S
sistemas educativos priorizaram uma proposta curricular que levasse em conta as
temporalidades formativas.

Por temporalidades, a escola buscou ancorar-se numa ldgica de tempo
cronoldgico, vez que esse é o tempo da escola. Ela funciona a partir de uma légica
temporal, socialmente construida em torno de uma marcacéao de ritmos que privilegia
a quantificacdo desse tempo em horas, dias, semanas e ano letivo. Assim a
temporalidade tem uma relagéo direta com a cronologia, que impera como marcador
das a¢Oes que a escola desenvolve, sobretudo na proposta curricular que prioriza o
tempo do sujeito na escola.

Um dos grandes pensadores sobre o tempo, o sociélogo de nacionalidade
alema Norbert Elias (1998) ndo considera o tempo cronolégico como um elemento a
priori da razdo. Costuma-se dizer que o tempo passa rapido ou lento demais.
Costuma-se ainda atribuir ao tempo uma dimensé&o da crueldade, como se o tempo
se transformasse num elemento de castigo, portanto responsavel pelo
envelhecimento e cansaco. Essa é uma visdo objetiva do tempo, mas para esse
sociblogo, o conceito que a sociedade construiu de tempo é produto de um duradouro
processo de aprendizagem, que se tem transmitido de geracao a geracdo. Para Silva
(2017) é pratica, inclusive ensinada na escola, que o tempo passa, dando a noc¢ao de
movimento ao proprio tempo. Trata-se de uma visdo personificada sobre o tempo,
como se ele pudesse ser medido e responsavel por suas acdes na sociedade. No
entanto o tempo ndo tem existéncia fisica, logo a ideia de passar se torna um mito.
Em verdade, o homem enquanto sujeito do tempo é que passa e fica mais velho,

carrega sobre si os efeitos do tempo, mas néo o tempo. Numa atitude personificadora,
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o homem atribui vida prépria ao tempo como se ele fosse um ser de acdo que teria
inicio, meio e fim, portanto um ser de irreversibilidade.

A condicdo de irreversibilidade centra-se no homem que sofre as agruras do
tempo cronoldgico, portanto envelhece, adoece e morre. Condicdo de sua
irreversibilidade, e ndo do tempo. A agdo do tempo cronoldgico se faz notar pelas
transformacdes da vida ou nas vidas das sociedades em que se vive (ELIAS, 1998).
Considerando que o tempo para as dimensoes fisicas da humanidade é um tempo
cronologico, esse autor busca eliminar a nocdo de pessoalidade do tempo, para
reconhecer nele a nocdo de tempo como um longo processo historico de
aprendizagem, de maturacdo e de acumulacdo de experiéncias produzidas
incessantemente ao longo das gera¢des. Sao as trajetorias humanas que dao a nogao
de tempo vivido, tempo do sujeito, tempo da experiéncia.

Nesta perspectiva, a uma relacdo que os homens estabelecem com o tempo,
demarcado pelos estagios de suas aprendizagens, melhor dizendo, pelas suas
trajetérias de vida. Essas trajetérias séo distintas de ser humano para ser humano,
assim como de grupo para grupo, no entanto servem para que se conheca a nogao

de tempo transcorrido da e pela experiéncia vivida.

Portanto, o que chamamos de “tempo” significa, antes de mais nada,
um quadro de referéncia do qual um grupo humano — mais tarde, a
humanidade inteira — se serve para erigir, em meio a uma sequéncia
continua de mudancas, limites reconhecidos pelo grupo, ou entdo para
comparar uma certa fase, num dado fluxo de acontecimentos, com
fases pertencentes a outros fluxos, ou ainda para muitas outras coisas.
(ELIAS, 1998, p.60).

Disso compreende-se que a experiéncia dos homens em relacao ao tempo nao
€ um atributo da universalidade. Portanto infere-se que o tempo ndo se universaliza
entre 0s grupos sociais, muito menos entre civilizagdes que viveram em diferentes
tempos. E se ndo ha a dimenséo da universalidade é porque ha uma condicéo de se
ter para o tempo o parametro da subjetividade de cada um, por meio da qual o tempo
assume caracteristica e ritmos diferentes. A ideia da universalidade do tempo passa
a ser um mito. Em um dnico sujeito habitam diferentes perspectivas de tempo, que o
fazem navegar em diferentes estagios de experiéncias (SILVA 2017).

Pineau (2004) trata de uma multiplicidade de tempos, que vao desde o

cronoldgico, passando pelo tempo fisico, biol6gico, matematico, filoséfico, sociol6gico
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ao psicolégico. Ao tratar dos tempos e ritmos internos, reconhece que essa
multiplicidade se singulariza em cada sujeito, pois reconhece que cada um possui uma
competéncia temporal especifica, conjugada em primeira pessoa, que da ao sujeito a
condicao de desenvolver os processos de aprendizagens com autonomia. Isso implica
reconhecer que o tempo subjetivo, nessa definido como o tempo kairds, € um tempo
que promove aprendizagens a partir do entrecruzamento com o cronoldgico, num
contexto especifico que € o do cotidiano escolar. Nesse raciocinio, vé-se uma
caracteristica temporal subjetiva que constitui elemento fundante para o
desenvolvimento do processo de formagéo do estudante da EJA.

Neste sentido é importante refletir sobre as temporalidades e sua relacdo com
as aprendizagens do sujeito, considerando que cada estudante tem um ritmo proprio,
que precisa ser considerado quando se propde uma estratégia de aprendizagem,
sobretudo em se considerando a aprendizagem significativa. Assim, 0s mapas
conceituais fundamentam-se numa logica temporal que privilegia tanto o tempo do

sujeito, como o tempo cronolégico, da escola e de seus ritmos.

3.4 A aprendizagem significativa de David Ausubel

David Paul Ausubel nasceu em Nova York no dia 25 de outubro de 1918, e
faleceu em 09 de julho de 2008. De acordo com Moreira (2011), Ausubel era médico-
psiquiatra de formacédo e todo o seu estudo esta dedicado a Psicologia Educacional.
Os pressupostos e principios destacados na TAS séo especificamente direcionados
ao ensino e aprendizagem escolar. Sua teoria focaliza, primordialmente, a
aprendizagem cognitiva, embora reconheca a importancia da experiéncia afetiva.

Para Ausubel (1982), aprender significativamente € ampliar e reconfigurar
ideias ja existentes na estrutura mental e com isso ser capaz de relacionar e acessar
novos conteudos. Quanto maior o numero de links feitos, mais consolidado estara o
conhecimento. Os materiais de aprendizagem devem ser bem organizados, as novas
ideias e conceitos devem ser "potencialmente significativos” para o aluno, e ao fixar
NOVOS conceitos nas ja existentes estruturas cognitivas do aluno fara com que os
novos conceitos sejam relembrados, transformando o conhecimento sistematizado,
constituindo ligacdes deste novo conhecimento com os conceitos relevantes que ele

ja possui. E na EJA os estudantes possuem um conhecimento, do qual precisam partir
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para estabelecerem relagdes em busca de producao de novos conhecimentos e forma
de pensar.

Ensino e aprendizagem, portanto, sdo, em grande parte, questdes de alcar
estruturas cognitivas (andaimes) para conter novas informacdes. Ao colocar a
informag&o em “caixas apropriadas”, estamos mais capazes de reté-la para uso futuro.
Da mesma forma, o esquecimento ocorre quando as “caixas menores”, elaboradas de
um material cognitivo menos duravel, desmoronam e tornam-se incorporadas as
“caixas maiores”.

Na Matematica, segundo Jesus (2005, p. 60), assim como em outras ciéncias,
observa-se a necessidade do rigor na formacao conceitual, ou seja, na maioria das
vezes, a aquisicdo de um novo conceito depende do que o aluno ja sabe, condicéo
que, segundo Ausubel, é de fundamental importancia para a ocorréncia de uma
aprendizagem significativa.

Mapas conceituais estdo fortemente relacionados a Teoria da Aprendizagem
Significativa — uma teoria cognitivista de aprendizagem proposta por David Ausubel.
Esta teoria foi proposta num contexto histérico de hegemonia construtivista na
Psicologia, contrapondo a influéncia da Escola Comportamentalista, que defendia a
aprendizagem escolar como compreendida e explicada a partir de leis estabelecidas,
por meio de pesquisas realizadas em laboratérios, reduzindo a aprendizagem a
cadeias de estimulos e respostas.

Para Ausubel (1982), aprendizagem significativa € um processo pelo qual uma
nova informacdo se relaciona com um aspecto relevante da estrutura de
conhecimento do individuo, ou seja, neste processo a nova informacéo interage com
uma estrutura do conhecimento especifica, a qual Ausubel define como subsuncor?,
existente na estrutura cognitiva do individuo.

O subsuncor é, portanto, um conhecimento estabelecido na estrutura cognitiva
do sujeito que aprende e que permite, por interacdo, dar significado a outros
conhecimentos. N&o é conveniente “coisifica-lo”, “materializa-lo” como um conceito,
por exemplo. O subsuncor pode ser também uma concepgdo, um construto, uma

proposicdo, uma representacdo, um modelo, enfim um conhecimento prévio

4 Conforme MOREIRA (1983, p.62), o termo subsuncor ndo comporta traducdo literal para o portugués,
trata-se de um aportuguesamento da palavra inglesa “subsumer”, equivalente, para nds, a inseridor,
facilitador ou subordinador.
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especificamente relevante para a aprendizagem significativa de determinados novos
conhecimentos.

A aprendizagem anterior geralmente executa esta funcdo. Se este andaime
ideacional é claro, estavel e bem organizado, é razoavel supor que ele fornece melhor
ancoragem para a nova aprendizagem e retencéo do que se for incerto, instavel e mal
organizado. A estabilidade cognitiva fornecida por ancorar ideias ajuda a explicar por
que, na aprendizagem significativa, o conteudo é retido por mais tempo do que na
aprendizagem mecanica. Neste contexto, a aprendizagem significativa é ancorada;
aprendizagem mecénica néo é.

Para que a ancoragem ocorra, dois aspectos devem ser atendidos: a
substantividade — significa que a relacéo entre o material a ser aprendido e a estrutura
cognitiva ndo deve se dar ao pé da letra, ou seja, a relacdo ndo se altera se simbolos
diferentes, mas equivalentes, forem usados; e a ndo-arbitrariedade — significa que a
relacdo do novo item com a estrutura cognitiva ndo deve ser ao acaso, mas feita de
modo intencional para permitir a ancoragem com o0s subsuncores especificos.

Nesse sentido concordamos com Lemos (2005, p. 41) quando argumenta que,

Quando se tem uma estrutura cognitiva organizada de forma légica
com ligacdes substantivas e ndo arbitrarias entre os significados
armazenados, o individuo esta melhor instrumentalizado para usar o
conhecimento, realizar novas aprendizagens e, portanto, interagir com
e na realidade.

O educador tem a responsabilidade de preparar material que tenha significado
l6gico, de forma que ele possa trocar significados sobre determinados conhecimentos
com seus alunos até que compartilhem significados comuns.

A aprendizagem significativa exige do aluno um comportamento compreensivo.
RONCA (1980, p. 63) explica que, para que esse tipo de comportamento
compreensivo ocorra, sera preciso que o aluno desenvolva certas capacidades.

e Capacidade de traducdo de um nivel de abstracdo para outro (por exemplo,
traduzir um problema que estd em linguagem técnica para uma menor,
abstrata; traduzir um principio geral em exemplos);

e Capacidade de traducdo de uma forma simbdlica para uma forma verbal e vice-
versa — (por exemplo, traduzir graficos, mapas, tabelas para a forma verbal e

vice-versa);



76

e Capacidade de traducdo de uma forma verbal para outra — (traduzir prosa ou
poesia de uma lingua estrangeira para o portugués; compreender o sentido de
certas expressdes de uma poesia em seu contexto).

Infelizmente, em nossa realidade educacional, é dificil encontrarmos alunos
com essas capacidades desenvolvidas. Uma das razdes se deve ao ensino voltado
para o que Ausubel chama de aprendizagem mecanica.

Na aprendizagem mecanica ndo ha interacao entre a nova informacao e aquela
ja armazenada. O conhecimento assim adquirido fica arbitrariamente distribuido na
estrutura cognitiva sem ligar-se a conceitos subsuncores especificos. Normalmente
se da “ao pé da letra”, ndo trazendo consigo a aquisi¢ao de significado.

Ausubel chama a atencdo para algumas razdes que podem justificar a
preferéncia dos alunos pela aprendizagem mecanica:

e Praticas de professor que ndo aceitam respostas substancialmente corretas,
mas que nao sejam literalmente repetidas como foi ensinado;

e Experiéncias de fracassos anteriores nhuma dada disciplina podem provocar
certa ansiedade e o aluno ndo acredita na sua capacidade de aprender
significativamente;

e Para alguns alunos, parece mais facil criar uma falsa impressdo de haver
entendido, retendo na memoaria algumas palavras do que tentar compreender
o significado.

Ausubel (2003) relata-nos que a aprendizagem mecanica se torna inevitavel
guando o aluno néo dispde, em sua estrutura cognitiva, de conhecimentos prévios que
possam favorecer a conexdo entre esse e 0 novo conhecimento a ser ancorado. E
preciso alertar, contudo, que Ausubel ao fazer a distincdo entre aprendizagem
significativa e mecéanica, ndo as vé como dicotdmicas e sim como um continuum. Ou
seja, ndo deve haver simplificagdo excessiva entre elas. Desta forma a figura 01,
abaixo, nos relava esse continuo entre ambas, contendo uma regido cinza, na qual
acontece a maior parte das aprendizagens.

Para Moreira (2008, p. 23) a “aprendizagem nao € ou significativa ou mecéanica
[...] as aprendizagens podem ser parcialmente significativas, parcialmente mecanicas,

mais significativas, mais mecanicas”.
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Figura 3 — O continuum aprendizagem mecanica x aprendizagem significativa

APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM
MECAANICA SIGNIFICATIVA
Ensino potencialmente
significativo
Armazenamento literal, Incorporacao substantiva, ndo

arbitrario sem modificagdes, arbitraria, com significado;

nao requer compreensao, implica compreensao,
resulta em aplicacdo transferéncia, capacidade de
mecanica a situacdes explicar, descrever e
conhecidas. enfrentar.

Fonte: MOREIRA (2008, p.24)

Desta forma, fica evidenciado por Moreira que esse continuum possibilita que
o um novo conhecimento que foi aprendido, inicialmente de forma mecanica, possa
gradativamente, ser organizado na estrutura cognitiva do individuo a fim de progredir
de uma aprendizagem mecanica para uma aprendizagem significativa. A
memorizacao de conceitos e formulas matematicas sdo exemplos de aprendizagem
mecanica, de modo que o acréscimo de conteudos na rede conceitual do aluno ocorre
de forma casual e nao serve de “ancora” para uma nova informacao de maneira que
essa venha a ter um significado para o educando. Diante disso, percebemos a
importancia de uma aprendizagem que seja significativa na vida dos educandos,

principalmente os da EJA.

3.4.1 Aprendizagem por recepc¢éao e por descoberta

A aprendizagem significativa pode ser por recep¢éo ou por descoberta. Elas
podem acontecer tanto mecanica ou significativamente, dependendo de que forma as
novas informagdes foram armazenadas na estrutura cognitiva do educando.

Segundo o que defende Ausubel, na aprendizagem por recepc¢éo o que deve
ser aprendido é apresentado ao aprendiz em sua forma final. Na aprendizagem por
descoberta, o conteddo principal a ser apreendido € descoberto pelo aprendiz

cabendo-lhe reorganiza-lo. Se ha uma distingdo nesse aspecto, € preciso lembrar que
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nos dois casos o individuo age sobre a informacéo a fim de torna-la disponivel para
mais tarde.

Vale ressaltar que esse agir do aluno € o que caracterizara a aprendizagem
como significativa ou mecanica; se o aluno relacionar o contelldo com o que ja é
sabido, ocorre aprendizagem significativa, se o aluno tenta apenas memorizar (seja
através da descoberta ou recepcao) tem-se a aprendizagem mecanica.

Por essa razdo pode-se ter quatro combinacgdes possiveis para as dimensdes
significativa/mecanica e receptiva/descoberta:

e Receptiva significativa — o professor apresenta a generalizacdo de uma forma
final e 0 aluno a relaciona com sua estrutura cognitiva,

e Receptiva mecanica — o professor apresenta a generalizacdo e o estudante
apenas a memoriza,

e Descoberta significativa - o estudante formula ele mesmo, a generalizacdo e a
relaciona as ideias pré-existentes em sua estrutura cognitiva;

e Descoberta mecéanica — o aluno, tendo chegado ele mesmo a generalizacao,
procura apenas memoriza-la.

Apesar das criticas dirigidas a aprendizagem por recepg¢ao, Ausubel argumenta
gue ela ndo se constitui num processo passivo. Pelo contrario, exige muita atividade,
mas, atividade “diferente” daquela que existe na aprendizagem por descoberta, isto
porque o aprendiz deve relacionar as informac¢des que ouve ou vé com as ideias ja
presentes. Isto exige dele um “juizo de pertinéncia” que permitira assimilar novos
significados conceituais

Concordo com Moreira (2011), quando argumenta gque, exceto em criancas
pequenas, a aprendizagem por descoberta ndo € condicdo para a aprendizagem

significativa. Assim,

[...] de um modo geral, ndo é preciso descobrir para aprender
significativamente. E um erro pensar que aprendizagem por
descoberta implica aprendizagem significativa. Adultos, e mesmo
criancas [...], aprendem basicamente por recepcdo e pela interacéo
cognitiva entre os conhecimentos recebidos, 0os hovos conhecimentos
e agueles ja existentes na estrutura cognitiva. (MOREIRA, 2011, p. 34)

Em se tratando da Educacao de Jovens e Adultos, compreendemos que

provavelmente, € inevitavel esse tipo de aprendizagem por descoberta devido ao
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tempo que é exigido nesse tipo de atividade, assim como, a imensa quantidade de
informacdes e conhecimentos disponiveis no mundo atual.

A aprendizagem por recepcdo € a que mais se observa em nosso sistema de
ensino e € inerente ao perfil adulto. Vemos, nas salas de aula da EJA, que os
professores tendem a promover esse modelo de aprendizagem receptiva. Diante
disso, € importante que o educador de EJA organize o ensino a partir dos
conhecimentos prévios dos educandos em uma sequéncia descendente, na qual se
parta dos conteudos mais abrangentes e inclusivos para 0os mais especificos,

passando pelos contetdos intermediarios com revisdes periddicas desses conteldos.

Figura 4 — A aprendizagem por recepcao e por descoberta

A

APRENDIZAGEM fe'?igfss? ontte individusizada cientPif?ch'u(ijggéo
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intelectual de
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APRENDIZAGEM Multiplicag&o; férmulas para soluces de
MECANICA tabelas resolver problemas  “quebra-cabeca”

V <« >
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Fonte: NOVAK apud MOREIRA (1999, p. 19)

A figura 02 enfatiza que, independentemente de qual for a estratégia de
instrucdo, a aprendizagem pode diversificar-se desde a quase memoristica
(mecanica), até a predominantemente significativa. Desde a aprendizagem receptiva,

em que a informacdo é ofertada diretamente ao aluno, até a aprendizagem por

descoberta autbnoma, na qual ele reconhece e associa a informacéo ao aprender.
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Assim, o0 pressuposto basico defendido por Ausubel (1982) é que a
aprendizagem somente se concretiza a partir de conhecimentos relevantes que o
aprendiz carrega consigo. Portanto, o conhecimento prévio € a variavel mais
importante, isto €, que mais influencia a aprendizagem. Obviamente, neste contexto é
primordial que exista uma pré-disposicao do aprendiz em aprender.

Desta maneira, a aprendizagem significativa acontece quando o aluno se
dispde a fazer interacbes substanciais entre os novos conhecimentos a serem
aprendidos e os conhecimentos relacionados a estes ja existentes em sua estrutura
cognitiva. Esse processo de interagdo entre 0os subsuncgores e a nova informacéo é
denominado na teoria de assimilacdo. Esse processo, segundo Maffra (2011, p.15),
“promove integracao entre conceitos, de tal modo que os conceitos novos interagem
com 0s ja existentes na estrutura cognitiva do aprendente, integrando o novo material

e, a0 mesmo tempo, modificando-os”.

3.4.2 Tipos de Aprendizagem Significativa

Ausubel para melhor caracterizar a aprendizagem significativa, a diferencia em
3 tipos denominados por: aprendizagem representacional, aprendizagem de conceitos
e aprendizagem proposicional.

A aprendizagem representacional é basicamente uma associacdo simbdlica,
atribuindo significados a simbolos (palavras ou objetos) com suas representacdes.
Este tipo de aprendizagem significativa ocorre sempre que os significados de simbolos
se equiparam aos referentes (objetos, conceitos, acontecimentos), possibilitando ao
sujeito estabelecer um significado, qualquer que seja ele, dos referentes. E o tipo mais
basico de que dependem todos os outros tipos de aprendizagem significativa.

A aprendizagem de conceitos é uma extensdo da aprendizagem
representacional, pois 0s conceitos também tém sua representacdo através dos
simbolos (palavras), mas num nivel mais abrangente e abstrato, como o significado
de uma palavra por exemplo. O significado de signos ou simbolos de conceitos é
adquirido, gradual e individualmente, pelo sujeito.

A aprendizagem proposicional € o inverso da aprendizagem representacional.
Ausubel (2003, p. 85) destaca que o objetivo da aprendizagem proposicional ndo é de
“[...] apreender proposi¢des de equivaléncia representativa, mas sim o significado de

proposi¢des verbais e expressar ideias que nao as de equivaléncia representativa. ”



81

Em outras palavras, promover uma compreensdo sobre uma proposi¢cado através da
soma de conceitos mais ou menos abstratos e ndo aprender significativamente o que
representam as palavras isoladas. Ausubel (2003, p.54) destaca ainda que “[...] a
aprendizagem representacional esta muito mais proxima da extremidade memorizada
do continuo do que a aprendizagem conceptual ou proposicional”.

De acordo com Moreira (2012, p.14), na aprendizagem de conceitos ou
proposicional, a relacdo pode se dar por meio de trés formas: por subordinacéo,
superordenacao ou de modo combinatario.

Na primeira, as novas informac¢des adquirem significado por um processo de
“ancoragem” a subsuncgores relevantes, mais gerais e inclusivos existentes na
estrutura cognitiva do aprendiz; o novo conceito aprendido encontra-se, portanto,
subordinado a estes. Por este motivo denomina-se aprendizagem subordinada.

Na aprendizagem superordenada o novo conhecimento é mais geral e
inclusivo. Este é obtido a partir da abordagem de conceitos ou proposicoes
relacionados a ele, existentes na estrutura cognitiva do aprendiz e sua aquisi¢ao
envolve processos de abstracdo, inducéo e sintese. Depois de alcancado, esse novo
conhecimento passa a subordinar aqueles que Ihe originaram.

E por ultimo, a aprendizagem é dita combinatéria se um novo conceito,
aprendido a partir das interagbes com Varios conhecimentos prévios, nao é
subordinado a nenhum outro, mas também néo € tdo geral e inclusivo, que possa
subordinar algum conhecimento especifico, ou seja, tem alguns atributos criteriais,
alguns significados comuns a eles, mas néo os subordina nem superordena (Moreira,
2012, p.16).

Na organizacdo do ensino, Sala e Goni (2000, p. 236) compreendem que
Ausubel considera a estrutura cognitiva do aprendiz e sua manipulacdo por meio da
maneira de apresentar e organizar o conteudo de ensino como relevante para que
ocorra a aprendizagem significativa e apresenta como propostas para delinear e
planejar o ensino a utilizagdo dos organizadores prévios, estabelecendo hierarquias
conceituais.

No quadro 02, apresentamos um resumo das condicdes em que ocorre a

aprendizagem significativa.



82

Quadro 2 — Relacdes entre aprendizagem significativa, potencial significativo e significado

psicolégico
Aprendizagem material potencialmente disposigao
significativa requer significativo € paraa
aprendizagem
significativa
significado légico (a a
relacdo ndo arbitraria e disponibilidade
substantiva do material de tais ideias
de aprendizagem com as relevantes na
Potencial depende do (a) | ideias correspondentes e estrutura
significativo relevantes que se cognitiva de
encontram dentro do um aluno
dominio da capacidade particular
intelectual humana)
potencial
significativo e
L _ a disposicéo
Significado é o produto da aprendizagem ou do para a
psicoldgico significativa aprendizagem
significativa

Fonte: AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN (1980, p.35)
3.4.3 Diferenciac¢éo progressiva e reconciliagao integradora

A estrutura cognitiva, considerada como uma estrutura de subsuncores inter-
relacionados e hierarquicamente organizados € uma estrutura dindmica caracterizada
por dois processos principais e significativos, a diferenciacdo progressiva e a
reconciliacdo integradora.

Na diferenciacdo progressiva: 0s conceitos prévios, ao interagir com novos
conhecimentos, ressignificam-se e gradativamente se alteram, tornando-se cada vez
mais elaborados e passiveis de novas interacdes; A reconciliacdo integrativa
compreende a relacdo entre ideias, conceitos ou proposi¢cfes ja existentes na
estrutura cognitiva, permitindo novos significados e combinagdes (AUSUBEL, 2003,
p. 166).

A identificacdo desses dois processos esta relacionada a preocupacédo de
Ausubel com a apresentacdo do novo conhecimento para o aprendiz. Para o autor,

um material de aprendizagem ou uma aula potencialmente significativa ndo garante
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uma aprendizagem significativa se o aprendiz ndo possui determinadas ideias que lhe
serviriam de ancora para o novo conteludo. Segundo o autor, a programacao de
matérias devera seguir uma seérie hierarquica em ordem crescente de incluséo,
refletindo a forma como a estrutura cognitiva do aprendiz devera se organizar. Assim
como o aluno deve ser capaz de identificar as similaridades entre conceitos por meio
da diferenciacdo progressiva, ele deve ser capaz de identificar as suas diferencas. A
prépria estrutura curricular dos diversos niveis educativos ratifica essa ideia ao propor
a especializacéo progressiva das areas de aprendizagem.

Nessa perspectiva, a pratica pedagdgica deve permitir a reconciliacdo dos
conhecimentos que anteriormente o aprendiz concebia separadamente. Esses
processos de diferenciacdo e integracdo sao muito mais complexos do que a simples
repeticédo, pois demandam do discente a capacidade de estabelecer relacbes. (POZO,
2002, p. 213). A ideia da diferenciacdo progressiva do conhecimento é pressuposto
aceito teoricamente por diversos autores, principalmente por Vygotsky. Segundo Pozo
(1994, p. 220), esse processo assemelha-se aos movimentos descendentes
realizados pelos conhecimentos cientificos descritos na teoria histérico-cultural.

No ensino de Matemaética, tornam-se necessarios 0s organizadores prévios, ou
seja, conteudos ou conceitos basicos necessarios para criar e/ou mobilizar os
subsuncores necessarios para aprendizagem do novo material. Vale ressaltar que
guando o professor se vale desses organizadores prévios, segundo Ausubel, os
alunos podem se motivar e desta maneira ndo sentirem a necessidade de memorizar

0 contetido novo a ser apresentado, assim

[...] o uso de organizadores [...] torna desnecessaria grande parte da
memorizagao, a qual os estudantes recorrem muitas vezes, pois lhes
exigem que aprendam os pormenores de uma disciplina
desconhecida, antes de terem disponivel um numero suficiente de
ideias ancoradas que tornem esses pormenores significativos. Devido
a frequente ndo disponibilidade de tais ideias na estrutura cognitiva,
com as quais os pormenores se podem relacionar de forma néo
arbitraria e substantiva, o material, embora logicamente significativo,
Nnao possui, muitas vezes, significacao potencial. (AUSUBEL, 2003, p.
154)

O educador, segundo Ausubel, ao organizar seu material de ensino, deve
utilizar os organizadores prévios como recurso pedagodgico, e assim ajudar a

proporcionar a diferenciacao progressiva e a reconciliacédo integrativa, estabelecendo
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o0 elo entre o que o estudante ja conhece e 0 que necessita conhecer, o que resultari
em uma aprendizagem significativa.

Esses organizadores prévios podem ser de dois tipos: comparativos e
expositivos. Os organizadores comparativos s80 nhecessarios quando um novo
material a ser apresentado ao estudante lhe é relativamente familiar, tanto para
integrar as novas informagdes com a estrutura cognitiva quanto para aumentar a
discriminabilidade entre as informacfes novas e as existentes em sua estrutura

cognitiva. Desta forma recomenda-se que

sempre que a capacidade de discriminagéo entre ideias ancoradas e
novas ideias do material de instrucdo seja um problema grave, pode
utilizar-se um organizador comparativo que clarifique de modo
explicito semelhangas e diferengas entre os dois conjuntos de ideias.
(AUSUBEL, 2003, p.12)

Os organizadores expositivos séo utilizados quando o novo material,
potencialmente significativo, a ser apresentado ndo é familiar ao educando. Ausubel
(2003) recomenda esse tipo de organizador para fornecer subsuncores relevantes
proximos as ideias pré-conceituais dos estudantes, caso 0 novo material de
aprendizagem seja relativamente desconhecido por eles. Esses subsuncores
existentes na estrutura cognitiva podem ser abrangentes, bem elaborados, claros,
estaveis ou limitados, pouco desenvolvidos, instaveis, dependendo da maneira de
como serviram de ancoradouro para as novas informacoes.

Do ponto de vista da teoria, 0 desenvolvimento de conceitos é facilitado quando
0s elementos mais gerais, mais inclusivos de um conceito sdo introduzidos em
primeiro lugar, e posteriormente, entdo, esse conceito € progressivamente
diferenciado, em termos de detalhes e especificidades. Segundo Ausubel, o principio
da “diferenciagcao progressiva” deve ser levado em conta ao programar o conteudo,
ou seja, as ideias mais gerais e mais inclusivas do componente curricular devem ser
apresentadas no inicio para, somente entao, serem progressivamente diferenciadas
e assim considerar 0s necessarios organizadores prévios como subsuncgores para
uma aprendizagem significativa de novos conteudos.

Vale ressaltar que muitas vezes os alunos da EJA s&o obrigados a decorar
férmulas e conceitos matematicos para fins de avaliagdo, sem ter, de fato, atribuido

significado aos conteddos e 0s conhecimentos prévios ndo sdo valorizados pelo
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professor, de forma que os estudantes possam atribuir significados ao novo
conhecimento de maneira néo literal e ndo arbitraria.

Moreira (2000) afirma que a aprendizagem memoristica, em alguns momentos
pode ser até necessaria, Como no caso em que alguém é iniciado em um novo corpo

de conhecimentos.

A aprendizagem mecanica se produz até que alguns elementos do
conhecimento nessa area, relevantes com relacdo as novas
informac0fes, existam na estrutura cognitiva e possam servir como
subsuncores, ainda que pouco elaborados. A medida que a
aprendizagem comeca a tornar-se significativa, esses subsuncores
vao ficando cada vez mais elaborados e mais capazes de servir de
ancoradouro a novas informacdes. (MOREIRA, 2000, p.18)

Ausubel, Novak, Hanesian (1980) afirmam que demonstrar que a
aprendizagem significativa ocorreu ndo se trata de uma tarefa simples e sugerem
atividades para evitar que ocorram “simulagdes da aprendizagem significativa”.

Segundo estes autores, podem-se formular questdes e problemas de uma
forma nova, ndo familiar que exija do aluno a transformacdo do conhecimento
aprendido. Pode-se também propor ao aprendiz uma tarefa de aprendizagem que seja
dependente daquela que se quer avaliar, no sentido que ele ndo consiga executa-la
sem ter realmente compreendido 0s conceitos e proposicdes envolvidas no
conhecimento que se quer avaliar.

Outra alternativa, mais simples, segundo os mesmos autores, seria pedir aos
alunos que diferenciassem ideias relacionadas, mas n&o idénticas ou identificassem
0s elementos essenciais de uma lista, contendo elementos de outros conceitos e
proposicdes similares. Outro método valido seria a resolucdo de problemas. Mas
guanto a estes Ausubel, Novak e Hanesian (1980) e Moreira (1999) fazem uma
ressalva. Caso o aluno ndo consiga resolver o problema, néo se pode concluir que ele
nao aprendeu de forma significativa, pois a resolucdo de problemas exige do aluno
outras habilidades além da compreensédo dos conceitos envolvidos.

Borssoi & Almeida (2004) definem um conjunto de aspectos que, segundo as
autoras, devem ser investigados para detectar a ocorréncia da aprendizagem
significativa em atividades de Matematica, divididos em dois grupos: a) Aspectos
ligados a predisposicdo dos alunos a aprender: envolvimento nas atividades,

elaboracdo de estratégias proprias e aprendizagem extra contetudo. b) Aspectos
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cognitivos: compreensdo conceitual, construcdo e manipulagdo de mudltiplas
representagbes, aplicacdo do conhecimento a situagbes novas e retengdo do
conhecimento por longo tempo.

Segundo Moreira (1999), para diagnosticar a aprendizagem significativa o
professor ndo deve somente fazer uso de adaptacdes de instrumentos convencionais
de avaliacdo. Ele salienta que além destes o professor deve procurar usar e construir
novos instrumentos para tal fim.

Para que a aprendizagem significativa na EJA ocorra € preciso entender o
processo de constru¢cdo do conhecimento que o aluno deve fazer apoiando-se na
sagacidade do professor de produzir estratégias metodoldgicas que favorecam o
estabelecimento de novos links com aquilo que ja se sabe em busca de produzir novos
saberes e novos conhecimentos. Assim é de salutar importancia reconhecer os
processos mentais que sdo mobilizados para a producao de novos conhecimentos. A
esse despeito, as ideias de Ausubel (1982) caracterizam-se por basearem-se numa
reflexdo especifica sobre a aprendizagem e o ensino, dado que partem da concepc¢éao
de que a aprendizagem se produz a partir de uma producao associativa que o sujeito
faz com aquilo que j& sabe. Assim, ndo se trata apenas de generalizar e transferir a
aprendizagem conceitos ou principios explicativos extraidos de outras situacdes ou
contextos de aprendizagem.

Para Ausubel (1982), o ensino segue uma ordem dedutiva. O ensino pode ser
disposto em uma sequéncia de cinco passos logicos. No primeiro passo o professor
verifica se o aluno ja possui conceitos relevantes em sua estrutura cognitiva. No
segundo, fornece organizadores avancados apropriados, 0s quais serao utilizados
para ancorar o novo material dentro da estrutura cognitiva estabelecida.
Posteriormente o professor apresentara o novo material em uma forma organizada,
verificando se o aluno vai subsumir a nova informacdo sob 0s organizadores
apropriados. No passo seguinte, proporciona-se o aprendizado suficiente, de modo
gue o material seja cuidadosamente aprendido, tornando-se parte integrante do
sistema cognitivo do aluno. E, finalmente, o professor orienta o aluno em uma
situacao, que utiliza ordem superior e habilidades de pensamento. Se o professor for
bem-sucedido na execucédo de todas essas etapas, 0 aluno tera um alicerce seguro
para dar o proximo passo: implementar os poderes do pensamento de ordem superior

em sua vida.
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Desta forma os mapas conceituais podem ser utilizados como estratégia em
todas essas etapas, mostrando as relacfes hierarquicas entre os conceitos que estdo
sendo ensinados numa unica aula, numa unidade de estudo ou num curso inteiro além
de poderem ser utilizados como instrumento de avaliacdo, como coeréncia,
criatividade, expressividade e logicidade que podera atribuir pesos correspondentes a
cada critério estabelecido.

Segundo Moreira e Masini (2001), eles mostram relacGes de subordinacéo e
superordenacdo que possivelmente afetardo a aprendizagem de conceitos. Séo
representagcdes concisas das estruturas conceituais que estdo sendo ensinadas e,
como tal, provavelmente facilitardo a aprendizagem dessas estruturas.

Ausubel (1982) salienta que a estrutura cognitiva tende a organizar-se
hierarquicamente em termos de nivel de abstracdo, generalidade e inclusividade de
seus contetdos. Consequentemente, a emergéncia de significados para os materiais
de aprendizagem tipicamente reflete uma relacdo de subordinacdo a estrutura
cognitiva. Conceitos e proposi¢des potencialmente significativos ficam subordinados
ou, na linguagem de Ausubel, sdo “subsumidos” sob ideias mais abstratas, gerais e
inclusivas (os “subsuncgores”).

O novo material de aprendizagem guarda uma relagéo de superordenagao com
a estrutura cognitiva quando o sujeito aprende um novo conceito ou proposicao mais
abrangente que possa a subordinar, ou “subsumir’, conceitos ou proposicdes ja
existentes na sua estrutura de conhecimento.

Ausubel (1982) considera ainda o caso da aprendizagem de conceitos ou
proposi¢cdes que ndo sédo subordinados nem superordenados em relacdo a algum
conceito ou proposi¢cdo, em particular, ja existente na estrutura cognitiva. Nao séo
subordinaveis nem sado capazes de subordinar algum conceito ou proposi¢cao ja
estabelecida na estrutura cognitiva do aprendiz. A este tipo de aprendizagem ele da o
nome de aprendizagem significativa combinatoria.

Apoiados nessas abordagens consideram-se como sendo mapas conceituais
as representacdes de relagdes entre conceitos, ou entre palavras que substituem os
conceitos, através de diagramas, nos quais o autor pode utilizar sua propria
representacdo, organizando hierarquicamente as ligacdes entre 0s conceitos que
ligam problemas a serem resolvidos ou pesquisas a serem realizadas. Desse modo,
0S mapas conceituais tém como objetivo representar relacfes significativas entre os

conceitos na forma de proposicdes.
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CAPITULO 1V

Mapas Conceituais como estratégia para a construgdo
e inter-relagdo de conceitos
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Neste capitulo inicialmente tragco um panorama dos trabalhos cientificos que se
utilizaram dos mapas conceituais em Matematica, com o objetivo de evidenciar as
inumeras possibilidades de se trabalhar com essa estratégia. Num segundo momento
a partir da discussao de estratégia de ensino e aprendizagem e dos mais diversos
tipos de estratégias, apresento os referenciais tedricos que embasaram a pesquisa
destacando 0s conceitos e caracteristicas dos mapas conceituais utilizados como

instrumento estratégico de ensino e aprendizagem.

4.1 Estado da Arte

Uma atividade relevante que marca a singularidade deste trabalho consistiu na
elaboracdo do estado da arte do que se tem produzido, no ambito de teses e
dissertacBes, sobre mapas conceituais. A pesquisa foi realizada no banco de dados
da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes — BDTD e no site da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES. O periodo
mapeado compreendeu os anos de 2007 a 2016, ou seja, o0s ultimos 10 anos. A ideia
foi mapear estudos que versam sobre 0 uso de Mapas Conceituais, especificamente
na Educacédo de Jovens e Adultos no que se refere aos estudos em Matematica.

No banco de dados da BDTD, existem mais de 5000 titulos, entre teses e
disserta¢des, utilizando apenas o descritor mapas conceituais. Neste caso, o0 sistema
sinalizava trabalhos em todas as areas, isto porque realizei uma leitura ampliada do
descritor. Niumero ainda mais acentuado verifiqguei quando fiz a busca no banco de
dados da CAPES. Neste banco encontrei mais de 900.000 titulos para 0 mesmo
descritor.

Assim, e desejando analisar, apenas, 0 que se tem produzido no ambito de
dissertacBes e teses sobre mapas conceituais no ensino de Matematica na EJA,
realizei uma segunda busca utilizando o descritor que inicia com mapas conceituais,
sequenciando com a EJA e finalizando com Matematica.

Considerando entdo o descritor MAPAS CONCEITUAIS NA EJA EM
MATEMATICA, encontrei no banco de dados da BDTD apenas 24 trabalhos, sendo
um desses trabalhos repetido. Dos 23 trabalhos que foram encontrados 05 eram teses
e 18 dissertacdes. Desse quantitativo, 07 trabalhos, ou seja, 01 tese e 06 dissertacdes

nao abordavam nenhuma das categorias que estivessem relacionadas ao descritor.
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Sobraram, portanto, 16 trabalhos sendo 04 teses e 12 disserta¢des todos eles
no contexto de discussdes que versavam sobre a EJA. E importante ressaltar que as
04 teses tinham como temas: Educacao Inclusiva, Curriculo e/ou Programa Reaja.
Das 12 dissertacdes, 09 versavam sobre os temas: Narrativas de Professoras,
Literatura, Educacéo Inclusiva e Gestdo. Deste quantitativo, darei destaque especial
a 03 dissertacdes por estarem relacionadas ao estudo especifico de Matematica na
EJA. Ressalto que mesmo sendo trabalhos que agregam a duas categorias referentes
ao estudo que desenvolvo aqui, quais sejam: Matematica e EJA, nenhum dos trés
trabalhos tratam de mapas conceituais.

Das trés dissertacdes que abordam especificamente a Matematica na
Educacdo de Jovens e Adultos, a primeira mapeada foi: Ideias algébricas
explicitadas por estudantes da EJA em espacos nao formais: o caso do cursinho
de Ribeirdo Preto, de Angela Aparecida Arndt Gomide Borges, defendida em 2011
na Universidade Federal de S&o Carlos. Esta pesquisa teve como objetivo investigar
as ideias explicitadas por estudantes da EJA quando vivenciam situacdes-problema
gue envolvem a linguagem algébricas, no contexto da Educacdo nao formal. A
pesquisa foi realizada em um espaco nédo formal de aprendizagem: um cursinho
popular de Ribeirdo Preto, que atende trabalhadores jovens e adultos, que concluiram
o Ensino Médio em escolas publicas, vindos da EJA. Os resultados desta pesquisa
apontaram que os jovens e adultos de classe popular, que concluiram o EM em
escolas publicas, apesar de apresentarem algumas dificuldades em relacdo ao
entendimento e a manipulacao da linguagem algébrica, mostraram-se muito dispostos
a buscar alternativas e compartilhar as ideias algébricas que possuem com os demais
integrantes do grupo, para resolver as situacfes que lhes sdo apresentadas.
Destacou-se, ainda, a importancia que esses estudantes deram as reflexdes coletivas
que foram feitas durante as resolucdes das situacdes-problema, uma vez que as
reflexdes que ocorreram no movimento da sala de aula levaram esses jovens a dar
sentido aos conceitos algébricos.

A segunda dissertacao apresentou o titulo Linguagem matematica e jogos:
uma introducéo ao estudo de expressodes algébricas e equacdes do 1° grau para
alunos da EJA, de Sharon Rigazzo Flores, defendida em 2013 na Universidade
Federal de Sao Carlos. A pesquisa buscou investigar contribuicdes para auxiliar as
dificuldades elementares dos alunos da EJA no que diz respeito aos conceitos iniciais

de expressdes e equacdes do primeiro grau, a0 mesmo tempo em que incrementou a
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pratica didatica do professor através da comparacdo entre linguagem materna e
linguagem matematica e o uso de atividades ltdicas em sala de aula. Como resultado,
relatou-se que embora os alunos apresentassem comportamento apatico e muitas
dificuldades diante dos assuntos elementares de expressdes algébricas e equacdes
do primeiro grau, a comparacao com a linguagem materna, permitiu estabelecerem
conexdes entre aquilo que ja conheciam frente a esse novo objeto de estudo. J& a
aplicacao dos jogos possibilitou maior desenvoltura do grupo de alunos e contribuiu
para a construcao e participacdo dos mesmos no processo de aprendizagem.

Praticas matematicas em uma turma do primeiro segmento da EJA, de
Jéssica de Brito, defendida em 2015 na Universidade Federal de S&o Carlos foi a
terceira dissertacao destacada. A pesquisa buscou investigar como ocorre 0 processo
de ensino e aprendizagem da Matematica numa sala de aula de Educacao de Jovens
e Adultos do primeiro segmento em uma escola da rede municipal de uma cidade do
interior paulista. Os sujeitos da pesquisa foram uma professora da EJA e seus 13
alunos. Como resultado, o desenvolvimento de situacdes-problemas do cotidiano,
com dialogos e intervencdes realizados em sala de aula entre pesquisadora,
professora e alunos, possibilitou que estes ultimos ampliassem seus conhecimentos
em Matematica. Esta pesquisa também revelou que a Mateméatica era tida pela
professora e pelos alunos como uma disciplina dificil de ensinar e de aprender.

Considerando o banco de dados da CAPES, e o descritor MAPAS
CONCEITUAIS NA EJA EM MATEMATICA e definindo como refinamento de busca o
mesmo periodo de 2007 a 2016, a grande area do conhecimento como multidisciplinar
e a area do conhecimento como ensino de ciéncias e matematica, encontrei 403
trabalhos, sendo 109 teses e 294 dissertacoes.

Vale ressaltar que o banco de teses e dissertacbes da CAPES néao fez o filtro
dos descritores, trazendo para o levantamento todo e qualquer trabalho que tivesse ao
menos uma das expressoes utilizadas no descritor. Foi realizada a leitura dos resumos
e entéo filtrado os trabalhos.

Das 109 teses em questao apenas 01 versava sobre os mapas conceituais em
Matematica, contudo ndo apresentava como pano de fundo a EJA. As demais
abordavam a Matematica ou outras areas do conhecimento, porém todas distantes do
contexto da Educacdo de Jovens e Adultos. Essa tese intitulada como Mapas
conceituais digitais como estratégia para o desenvolvimento da metacognicao

no estudo de funcdes, de autoria de André Ricardo Magalh&es, defendida em 2009
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na Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo, teve como objetivo principal analisar
se o trabalho cognitivo gerado pela utilizacdo de mapas conceituais digitais alavanca
o desenvolvimento de estratégias metacognitivas dos estudantes ingressantes em um
Curso de Ciéncia da Computacdo. Como metodologia utilizou-se os pressupostos da
Engenharia Didéatica de Artigue (1996). Os resultados indicaram que a metacognicdo
é utilizada nos momentos de criacdo de um mapa conceitual, e que, as caracteristicas
reflexivas e regulatdrias que as estratégias metacognitivas proporcionam ao estudante
podem influenciar positivamente no processo de aprendizagem.

No que tange as 294 dissertacdes, nenhuma delas versava sobre mapas
conceituais em Matematica na EJA. Dessas, apenas 06 discorriam sobre Matematica

no cenario da Educacédo de Jovens e Adultos, destacadas no quadro abaixo.

Quadro 3 — Dissertacdes destacadas do banco de teses e dissertacdes da CAPES

Titulo Autor Universidade
Ensino de resolucéo de problemas com abordagem Rochelande Universidade
contextualizada nas concepc¢des de alunos do nono | Felipe Rodrigues | Federal Rural
ano do ensino fundamental do EJA. (2008) de
Pernambuco
EJA: uma aplicacdo da regra de trés e porcentagem David Luiz Pontificia
em calculos trabalhistas. Mazzanti Universidade
(2008) Catodlica De
Séo Paulo
Modelagem Matematica gerando um ambiente de | Silvia Danielle da | Universidade
ensino e aprendizagem para a EJA. Cunha Federal do
(2008) Para
A linguagem matemética e os registros semioticos no Maria Vani Universidade
guadro de escrever nas aulas da EJA. Magalhaes Federal do
Almeida Para
(2008)
O reconhecimento do contexto sociocultural do aluno Alexandre Universidade
em meio ao ensino e a Aprendizagem da Matemética Guilarducci Federal de
na educacéo de adolescentes, jovens e adultos. Porfirio Goias
(2009)
Geometria Plana e Inclusdo Digital: uma experiéncia | Mirela Stefania Pontificia
a partir do cotidiano dos alunos EJA. Pacheco Universidade
(2009) Catodlica do Rio
Grande do Sul

Fonte: Produzido pelo préprio autor
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Assim, esta pesquisa tem uma singularidade, uma vez que se inscreve como
um estudo que viabilizou a possibilidade de se utilizar os mapas conceituais como
estratégia potencializadora da aprendizagem em Matematica para estudantes da EJA.

E ainda, pertinente, ressaltar que esse é o primeiro estudo com essa tematica
no ambito do MPEJA. Foi feito um levantamento no Centro de Documentacgédo e
Informacdo — CDI e Centro de Pesquisa em Educacédo e Desenvolvimento Regional®—
CPEDR da Universidade do Estado da Bahia, campus |, onde o Programa de
Mestrado em Educacéo de Jovens e Adultos esta sediado. A pesquisa foi feita atraves
do banco de dissertagbes do MPEJA relativa aos anos de 2015 a 2017, por se tratar
de um programa novo e, portanto, ndo possuir ainda um banco de dados extenso, no
qual dos 51 trabalhos cadastrados, apenas 01 esta relacionado com a Matematica no
contexto da EJA. Esse trabalho é intitulado como Mobilizacdo de cultura
matematica por meio daresolucéo de problemas mateméticos na EJA, da autoria
de Viviane Mendonga dos Santos, defendida em 2016, na Universidade do Estado da
Bahia. Este estudo teve por objetivo analisar como a metodologia de resolucdo de
problemas pode potencializar a mobilizacdo de cultura matematica em uma turma da
Educacédo de Jovens e Adultos de uma escola publica da rede estadual de ensino.

Portanto o que singulariza esse estudo € o desenvolvimento de uma pesquisa
gue se volta para o contexto da Educacéo de Jovens e Adultos, e faz uma centralidade
nas discussbes a respeito dessa modalidade de ensino, considerando as
caracteristicas e naturezas da aprendizagem de Matematica para o publico da EJA.

O estado da arte mostrou que pouco ou quase nada se tem sido produzido
nesse campo. O que encontrei foram pesquisas que tomaram a EJA como pano de
fundo e que focalizaram diferentes estratégias de aprendizagem em diferentes areas
do conhecimento. Assim, especificamente num contexto de mapas conceituais como
ferramenta para desenvolvimento de aprendizagens significativas, essa pesquisa € a
primeira a trazer uma discusséo e contribuicdo para a EJA no que tange o ensino de

Matemaética.

4.2 Estratégias adotadas no processo de ensino-aprendizagem

As estratégias de ensino sdo métodos ou técnicas desenvolvidas para serem

empregadas como meio de fomentar o ensino e a aprendizagem.

> Disponivel no endereco http://www.cdi.uneb.br.


http://www.cdi.uneb.br/
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Assim,

[...] a palavra ‘estratégia’ possui estreita ligacdo com o ensino. Ensinar
requer arte por parte do docente, que precisa envolver o aluno e fazer
com ele se encante com o saber. O professor precisa promover a
curiosidade, a seguranca e a criatividade para que o principal objetivo
educacional, a aprendizagem do aluno, seja alcancada. (PETRUCCI e
BATISTON, 2006, p. 263)

Desse modo, o uso do termo “estratégias de ensino” refere-se aos meios
utilizados pelos docentes na conexao do processo de ensino, em conformidade com
cada atividade e os resultados almejados.

Anastasiou e Alves (2004, p. 71) alertam que “as estratégias visam a
consecucao de objetivos, portanto, ha que ter clareza sobre aonde se pretende chegar
naquele momento com o0 processo de ensinagem”. Nessa perspectiva, 0s sujeitos
envolvidos, ou seja, professores e alunos, precisam ter bem claro os objetivos que
conduzem esse processo.

No processo de ensino-aprendizagem, varios sao os fatores que interferem nos
resultados esperados: as condi¢des estruturais da instituicdo de ensino, as condi¢des
de trabalho dos docentes, as condi¢des sociais dos alunos, os recursos disponiveis,
etc. Outro fator € o de que as estratégias de ensino utilizadas pelos docentes devem
ser capazes de sensibilizar e de envolver os alunos ao oficio do aprendizado, deixando
claro o papel que Ihes cabe.

A habilidade do professor em escolher os processos de ensinagem que melhor
se adequem as caracteristicas dos alunos com os quais trabalha e que reflita sobre
as caracteristicas dos conteudos em discusséao, podera realiza-lo mais bem-sucedido
no seu oficio de educar.

Contudo, o uso de formas e procedimentos de ensino deve considerar que 0
modo pelo qual o aluno aprende ndo € um ato isolado, escolhido acidentalmente, sem
analise dos conteudos trabalhados, sem considerar as habilidades necessarias para
a execucao e dos objetivos a serem atingidos.

O quadro abaixo apresenta uma breve transcricdo individualizada das

estratégias, a partir do entendimento de Anastasiou e Alves (2004).
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Quadro 4 — Definicdo das estratégias de ensino

ESTRATEGIAS

DESCRICAO

Aula expositiva
dialogada

E uma exposicdo do conteldo, com a participacdo ativa dos
estudantes, cujo conhecimento prévio deve ser considerado e pode
ser tomado como ponto de partida. O professor leva os estudantes a
guestionarem, interpretarem e discutirem o objeto de estudo, a partir
do reconhecimento e do confronto com a realidade. (ANASTASIOU,;
ALVES, 2004, p. 79).

Estudo de texto

E a exploracio de ideias de um autor a partir do estudo critico de um
texto e/ou a busca de informacdes e exploracao de ideias dos autores
estudados. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 80)

Portfolio

E a identificacdo e a construcdo de registro, andlise, selecdo e
reflexdo das producdes mais significativas ou identificagdo dos
maiores desafios/dificuldades em relagdo ao objeto de estudo, assim
como das formas encontradas para superacdo. (ANASTASIOU,;
ALVES, 2004, p. 81).

Tempestade
cerebral

E uma possibilidade de estimular a geracéo de novas ideias de forma
espontanea e natural, deixando funcionar a imaginacao. N&o ha certo
ou errado. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 82).

Mapa conceitual

Consiste na construcdo de um diagrama que indica a relagdo de
conceitos em uma perspectiva unidimensional ou bidimensional,
procurando mostrar as relacdes hierarquicas entre 0s conceitos
pertinentes a estrutura do contetdo. (ANASTASIOU; ALVES, 2004,
p. 83).

Estudo dirigido

E o ato de estudar sob a orientagéo e diretividade do professor,
visando sanar dificuldades especificas. E preciso ter claro: o que € a
sessdao, para que e como € preparada. (ANASTASIOU; ALVES, 2004,
p. 84).

Lista de discussao
por meios
informatizados

E a oportunidade de um grupo de pessoas poder debater, & distancia,
um tema sobre o qual sejam especialistas ou tenham realizado um
estudo prévio, ou queiram aprofunda-lo por meio eletrénico.
(ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 85).

Ensino a distancia

E o enfrentamento de uma situacdo nova, exigindo pensamento

e reflexivo, critico e criativo a partir dos dados expressos na descrigdo
Solugéo de do problema; demanda a aplica¢éo de principios, leis que podem ou
problemas nao ser expressas em férmulas matematicas. (ANASTASIOU;

ALVES, 2004, p. 86).

Phillips 66 E uma atividade grupal em que sdo feitas uma andlise e uma
discussdo sobre temas / problemas do contexto dos estudantes.

(ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 87).
Grupo de E a anélise de tema/problemas sob a coordenac&o do professor, que
verbalizacdo e de | divide os estudantes em dois grupos: um de verbalizacéao (GV) e outro
observacéo de observacdo (GO). E uma estratégia aplicada com sucesso ao
(GVIGO) longo do processo de construcdo do conhecimento e requer leituras,
estudos preliminares, enfim, um contato inicial com o tema.

(ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 88).
Dramatizacéo E uma apresentacao teatral, a partir de um foco, problema, tema etc.

Pode conter explicitacdo de ideias, conceitos, argumentos e ser
também um jeito particular de estudo de casos, ja que a teatralizacdo
de um problema ou situacdo perante os estudantes equivale a
apresentar-lhes um caso de relagbes humanas. (ANASTASIOU,
ALVES, 2004, p. 89).
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Seminario

E um espaco em que as ideias devem germinar ou ser semeadas.
Portanto, espago, onde um grupo discuta ou debata temas ou
problemas que sao colocados em discusséo.(ANASTASIOU; ALVES,
2004, p. 90).

Estudo de caso

E a analise minuciosa e objetiva de uma situac&o real que necessita
ser investigada e é desafiadora para os envolvidos. (ANASTASIOU;
ALVES, 2004, p. 91).

Juri simulado

E uma simulacdo de um jari em que, a partir de um problema, s&o
apresentados argumentos de defesa e de acusacdo. Pode levar o
grupo a analise e a avaliacdo de um fato proposto com objetividade e
realismo, a critica construtiva de uma situagédo e a dinamizacédo do
grupo para estudar profundamente um tema real. (ANASTASIOU,;
ALVES, 2004, p. 92).

Simpésio

E a reunido de palestras e prelecdes breve apresentada por varias
pessoas (duas a cinco) sobre um assunto ou sobre diversos aspectos
de um assunto. Possibilita o desenvolvimento de habilidades sociais,
de investigagdo, amplia experiéncias sobre um contetdo especifico,
desenvolve habilidades de estabelecer relacdes. (ANASTASIOU;
ALVES, 2004, p. 93).

Painel

E a discussdo informal de um grupo de estudantes, indicados pelo
professor (que ja estudaram a matéria em andlise, interessados ou
afetados pelo problema em questdo), em que apresentam pontos de
vista antagbnicos na presenca de outros. Podem ser convidados
estudantes de outras fases, cursos ou mesmo especialistas na area.
(ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 94).

Forum

Consiste num espaco do tipo “reunido”, no qual todos os membros do
grupo tém a oportunidade de participar do debate de um tema ou
problema determinado. Pode ser utilizado ap6s a apresentacao
teatral, palestra, projecao de um filme, para discutir um livro que tenha
sido lido pelo grupo, um problema ou fato histérico, um artigo de
jornal, uma visita ou uma excursdo. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p.
95).

Oficina
(laboratério ou
workshaop)

E a reunido de um pequeno nimero de pessoas com interesses
comuns, a fim de estudar e trabalhar para o conhecimento ou
aprofundamento de um tema, sob orientacdo de um especialista.
Possibilita o aprender a fazer melhor algo, mediante a aplicacéo de
conceitos e conhecimentos previamente adquiridos. (ANASTASIOU,;
ALVES, 2004, p. 96).

Estudo do meio

E um estudo direto do contexto natural e social no qual o estudante
se insere, visando a uma determinada problemética de forma
interdisciplinar. Cria condi¢cbes para o0 contato com a realidade,
propicia a aquisicdo de conhecimentos de forma direta, por meio da
experiéncia vivida. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 97).

Ensino com
pesquisa

E a utilizacdo dos principios do ensino associados aos da pesquisa:
Concepcdo de conhecimento e ciéncia em que a dulvida e a critica
sejam elementos fundamentais; assumir o estudo como situacdo
construtiva e significativa, com concentracdo e autonomia crescente;
fazer a passagem da simples reproducdo para um equilibrio entre
reproducdo e analise.(ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 98).

Fonte: Elaborado pelo autor com base em ANASTASIOU e ALVES (2004)
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As estratégias descritas no quadro acima, segundo Petrucci e Batiston (2006),
se constituem em dispositivos que podem ser adaptados, alterados, ou ajustados pelo
professor, conforme julgar pertinente ou fundamental. Tais adaptacdes devem ser
realizadas numa perspectiva da aprendizagem, de incumbéncia ndo somente do
docente, mas um trabalho conjunto entre professor e estudante.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 214) concebem que “ao aprender um conteudo,
apreende-se também determinada forma de pensa-lo e de elabora-lo, motivo pelo qual
cada area exige formas de ensinar e de aprender especificas, que explicitem as
respectivas logicas”.

O processo de ensino e aprendizagem é uma construcdo permanente de
conhecimentos, que se adquire com a passar da vida. E nessa construcdo, e no
trabalho com a Matemaética, que os alunos da EJA buscam desse aprendizado e
esperam que os professores sejam capazes de inovar, e com uso de estratégias
adequadas potencializar uma aprendizagem que seja efetivamente significativa.

Dentre tantas estratégias ora apresentadas, 0S mapas conceituais
caracterizam-se como uma excelente estratégia de ensino e aprendizagem, uma vez
que, no curso de sua organizacao e reorganizacao, revelam-se conflitos cognitivos e
espacos para a compreensao sobre erros, problemas, divergéncias e dificuldades -
que, quando analisados, confrontados, discutidos, explorados, apresentando-se como
espagos de avangos e superacgoes.

Os mapas conceituais, como estratégia de ensino e aprendizagem, ndo devem
ser utilizados em situacdes repetitivas, ou seja, virar rotina. Assim, por mais pertinente
que se configure dada estratégia, seu valor é concernido frente a necessidade de
proceder a variabilidade didatica, respeitando os diferentes modos e ritmos de
aprender dos alunos, principalmente os estudantes da EJA.

Valer-se dos mapas conceituais como estratégia de ensino e aprendizagem
torna possivel conduzir o educando no decorrer de processos variados e
concomitantes: "[...] de aprender (buscar novas informagdes, de aprender a aprender
(refletir sobre procedimentos de aprendizagem), de aprender a conviver (interagir com
0os outros), de aprender a ser (refletir sobre si proprio enquanto aprendiz)"
(HOFFMANN, 2001, p. 139).

N&o hé iteracdes ou linearidade no trabalho com mapas conceituais. Além disso
cada producdo € unica naquilo que representa enquanto revelagdo de um processo

de aprendizagem e de uma estrutura construida. Talvez a Unica constancia do
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trabalho com mapas conceituais seja a inconstancia, afinal, descobertas, duvidas,
permanéncias, avancgos, retomadas, embaracos, ultrapassagens apresentam-se a
cada momento.

Os mapas conceituais relativizam os pontos de chegada, sem os menosprezar
ou negar, no reconhecimento do valor de acompanhar o percurso, observando
atentamente os pontos de passagem, quando afirmam que a aprendizagem é um
processo permanente e individual, quando proclamam que a aprendizagem € uma
experiéncia unica e singular vivenciada pelo educando, mesmo quando em
solidariedade com outros.

Estratégia de ensino e aprendizagem, 0s mapas conceituais atendem a
exigéncia de voltar os olhos para o que ja foi, no intuito de aferir o quanto ja se avancou
em direcdo ao almejado. Afinal, o passado revela as superacdes e confere - quica -
forcas e vontade de seguir em frente, na expectativa e na certeza de surpresas

inerentes ao inesperado que é aprender.

4.3 Mapas conceituais: Uma estratégia de aprendizagem significativa em

Matemética na EJA

Os mapas conceituais foram introduzidos pelo norte americano Joseph Novak,
por volta da década de 70. Mais precisamente, em 1972 o professor Novak utilizou
pela primeira vez esta ferramenta, que tinha como objetivo representar graficamente
a compreenséao de conceitos de criancgas, a fim de que a evolugdo do conhecimento
pudesse ser acompanhada e entendida.

O mesmo Novak (1988, p.32) explicita os fundamentos tedricos do mapa
conceitual quando esclarece que se trata de uma projecdo pratica da teoria da
aprendizagem de Ausubel. A partir da perspectiva mais ampla do modelo ou teoria
geral da educacédo, o mapa conceitual esta de acordo com um modelo de educacéao:
centrado no aluno e n&o no professor; que atenda ao desenvolvimento das habilidades
e ndo se conforme somente com a repeticdo mecéanica da informacao por parte do
aluno; que pretenda o desenvolvimento harmonico de todas as dimensdes da pessoa,
nao somente as intelectuais.

As duas primeiras caracteristicas provém da propria definicdo da aprendizagem
significativa segundo Ausubel. A terceira relaciona o uso do mapa conceitual como

técnica de aprendizagem e tem importantes repercussdées no ambito afetivo do
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individuo, visto que o papel de protagonista dado ao aluno, a atencao e aceitacao que
se da e se presta as suas contribuicbes e o aumento de seu éxito na aprendizagem
favorecem o desenvolvimento da autoestima.

Os mapas conceituais tém sido indicados para uma diversidade de atividades.
Por exemplo, como: estratégia de estudo, estratégia de apresentacdo dos itens
curriculares e instrumento para a avaliagao de aprendizagem escolar.

Desta forma convém destacar estratégia como processos executivos mediante
0s quais elegem, coordenam e aplicam as habilidades. Sao, pois, 0s processos que
servem de base para a realizacéo de tarefas intelectuais ou de uma sequéncia de
atividades para chegar a uma aprendizagem (NISBET e SHCKSMIN, 1987, p.12).

Com os mapas conceituais, o individuo chega a ter consciéncia do proprio
processo cognitivo. Uma vez que a codificacdo € um dos componentes das estratégias
de aprendizagem, estas podem ser classificadas segundo o critério de niveis de
processamento, que por sua vez coincide com os enfoques de aprendizagem
mecanica e significativa de Ausubel.

Nesse sentido, enquanto estratégia para aprendizagem de um novo tépico, a
construcdo de mapas conceituais pode elucidar para o aluno novas formas de produzir
reflexdes e desenvolver aprendizagens significativas, vez que é capaz de organizar o
pensamento em uma estrutura relacional, em que um conceito leva ao outro.

Outro fator comum na definicdo de mapas cognitivos € a subjetividade do mapa.
Costamagna (2001, p. 310) descreve o “mapeamento de conceitos como diagramas
do individuo e interpretacéo de ideias”. O mapa cognitivo representa graficamente
inter-relacGes de uma variedade de fatores. E uma representacio das percepcoes e
crencas de um sujeito sobre o préprio mundo subjetivo, e ndo necessariamente a
realidade objetiva.

Segundo Carias (2004, p. 1)8, “os mapas conceituais sdo uma forma eficaz de
representar a compreensao que uma pessoa possui em relacdo a um dominio de
conhecimento”.

Para Ausubel (2003, p. 67), “um mapa conceitual proporciona uma visao
idiossincratica do criador sobre o fato a que se alude. Quando um sujeito arquiteta um

mapa, ele expressa a sua visdo madura e intensa sobre um tema”, de tal modo que,

6 Tradugdo de: “Concept maps are an effective way of representing a person’s understanding of a
domain of knowledge”.
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quando um aluno ou professor constr6i 0 seu mapa cognitivo, ele amplia e
experimenta a sua capacidade de apreender as generalidades e distingdes do ponto
escolhido. Ele pode construir uma hierarquia conceitual, comecando com as
caracteristicas mais gerais, indo para as mais especificas, tornando clara a
diferenciacao progressiva.

Dadas as vérias possibilidades do trabalho pedagdgico com mapas conceituais,
julgamos oportuno neste estudo analisar como 0s mapas conceituais podem se
constituir estratégia potencializadora da aprendizagem significativa em Matematica na
Educacdo de Jovens e Adultos. Muitas definicbes podem ser dadas aos mapas
conceituais. De qualquer forma, para este estudo, utilizaremos a de Novak (2003) que
afirma que o mapa conceitual € uma ferramenta capaz de organizar e representar o

conhecimento.

Os mapas conceituais expdem as estruturas proposicionais do
individuo e podem ser empregados, portanto, para verificar as
relacbes equivocadas ou para mostrar quais sdo 0s conceitos
relevantes que ndo estdo presentes. (NOVAK, 1988, p. 129)

Isso faz ampliar a condicdo de reflexdo e tem como consequéncia melhor
qualidade de aprendizagem em se considerando a complexidade dos conteudos de
Matematica; isso possibilita que o0 mesmo procure sanar suas dificuldades, uma vez
que as mesmas, “se nao resolvidas ainda nesta etapa, comprometem a aprendizagem
ao longo de toda a escolarizacdo”. (SANTAROSA e MOREIRA, 2011, p.322).

Enquanto ferramenta de ensino e aprendizagem, 0os mapas conceituais podem
ser elaborados para um curso, uma disciplina, um conteddo ou um topico especifico.
Sob este aspecto, a utilizacdo de mapas pelos docentes para explorar determinado
conteldo matematico, pode auxiliar os alunos a perceberem que 0s conceitos
envolvidos ndo estdo desvinculados uns dos outros, ao contrario, em geral se
conectam e se complementam.

E importante destacar que a intera¢do entre professor e alunos nesse processo
de ensino e aprendizagem, assim como a relacdo desses sujeitos com o
conhecimento pode ser alicercada com a utilizacdo desta ferramenta, pois um novo
conceito pode ser introduzido dentro de um diagrama visual organizado, a partir de

discussdes e conclusdes obtidas em sala, em conjunto, durante o processo educativo.
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Novak e Godwin (1996) apontam 0s mapas conceituais como instrumentos
simples, funcionais e capazes de explicitar o modo como cada estudante estrutura e
correlaciona o conjunto de conceitos aprendidos ao longo de seu processo de
aprendizagem. Um mapa conceitual representa graficamente a organizacdo da
estrutura cognitiva do seu autor, exibe concepc¢des, dominio do tema, lacunas e
equivocos, o0 que permite ao proprio estudante tomar consciéncia de suas dificuldades
e avancos realizados.

A construcdo de um mapa conceitual é feita utilizando-se figuras geomeétricas
simples e tal construgdo esta vinculada a determinadas regras, que elencaremos a
seqguir, porém chamamos a atencdo que esses mapas de conceito ndo precisam
obrigatoriamente ter esse tipo de hierarquia, pois ndo ha regras fixas para o tracado
desses mapas.

Assim, segundo Moreira (2006, p. 60) a construcdo dos mapas conceituais
segue as regras:

1) Identificacdo dos conceitos chaves, limitando-0s a no minimo 6 e no maximo

10. Ordenar os conceitos, colocando o(s) mais inclusivo(s) na parte superior
do mapa e, gradualmente, agregar os demais conceitos na parte inferior
deste, até completar o diagrama de acordo com o principio da diferenciacéo
progressiva.

2) Conectar os conceitos com linhas e rotular essas linhas com uma ou mais
palavras-chave que explicitem a relacdo entre 0s conceitos e assim sugerir
uma proposicao que expresse o significado da relagdo. Evitar palavras chave
gue apenas indiqguem relagdes triviais entre conceitos.

3) Buscar relagdes horizontais e cruzadas.

4) Agregar logo abaixo dos conceitos, caso deseje e possivel for, exemplos ao
mapa.

5) Utilizar setas para dar um sentido de direcdo a determinadas relacbes
conceituais, porém nao sdo obrigatdrias.

O mapeamento conceitual € uma técnica muito flexivel e, em razéo disso, pode

ser usada em diversas situacdes, para diferentes finalidades. Desse modo, para
Moreira (1992, p.13),

[...] se entendermos a estrutura cognitiva de um individuo em uma
certa area de conhecimento, como o conteldo e a organizagéo
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conceitual de suas ideias nessa area, mapas conceituais podem ser
usados como instrumentos para representar a estrutura cognitiva do
aprendiz.

E ainda,

[..] os mapas conceituais serdo uteis ndo s6 como auxiliares na
determinacdo do conhecimento prévio do aluno, mas também para
investigar mudangas na estrutura cognitiva durante (e depois) da
instrucao.

Nesse sentido ao fazer e refazer um mapa conceitual o aluno frequentemente
reflete sobre seus processos cognitivos (MOREIRA, 2010). Dessa forma, justifica-se
o trabalho com os mapas conceituais, pois 0s mesmos podem servir como um
mecanismo de tomada de consciéncia, tanto para professores quanto para os alunos,
a fim de acompanhar como esta se dando a evolucdo do aprendizado e demonstrar
como os conteddos matematicos referentes ao componente estdo conectados, numa

relacdo de forte dependéncia, ancorados na teoria da aprendizagem significativa.
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CAPITULO V

Implicagbes pedagogicas dos Mapas Conceituais na
aprendizagem de Matemdtica na EJA
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Nesse capitulo apresento as analises e 0s seus respectivos modelos,
fundamentados pela abordagem do estudo de caso relacionado ao objeto de
pesquisa. Desta maneira, discorro sobre a analise dos dados encontrados nos testes
de sondagem inicial e final, nos mapas conceituais construidos pelos estudantes e por
fim no questionario de opinido, a partir do qual, pelas respostas e sentidos
evidenciados nelas, foi possivel constituir um modo analitico que possibilitou as

interpretacdes e relagcdes com a aprendizagem significativa de Matematica na EJA.

5.1 Mapeamento da aprendizagem dos estudantes: Os testes de sondagem

Segundo Ausubel (1982) para que ocorra a aprendizagem significativa o sujeito
precisa portar um conhecimento prévio que lhe permita realizar conexdes com 0s
novos conhecimentos que adquire no percurso daquilo que esta aprendendo. Neste
sentido, 0 que ja se sabe sobre algo é determinante para que se possa analisar o que
se aprende e como se aprende. E nesta dinamica organizacional de pensamento que
busquei realizar o teste de sondagem, com o objetivo maior de depreender os
conceitos bases que os colaboradores desse estudo ja portavam no momento inicial
da pesquisa. Assim, a logica do teste de sondagem inicial implica num modo de
apreensdao dos conceitos sobre poligonos que foram mapeados no inicio da pesquisa
por meio de nove questdes.

Vale ressaltar que no conjunto das nove questdes, sete eram objetivas de
multipla escolha, com cinco alternativas cada. Para efeito de analise dessas questdes,
considerei a resposta acompanhada da devida resolucao, identificando como corretas
apenas as que congregavam a associacao entre a escolha da alternativa seguida da
demonstracdo da resolucdo. As que ndo apresentavam resolucdo ou que eram
marcadas corretamente sem o respectivo desenvolvimento da resposta, foram
consideradas como questdes em branco. No conjunto das nove, uma era estruturada
com cinco consignas de falso e verdadeiro. E outra aberta, na qual perguntei
diretamente ao colaborador o que era um poligono.

Para efeitos do segundo teste de sondagem, que foi aplicado no final da
pesquisa, as questbes foram as mesmas. O objetivo era verificar se os estudantes,
apos a realizacao das oficinas e das demais dinamicas da pesquisa, haviam logrado
éxito na aprendizagem sobre poligonos. Neste contexto de andlise, o segundo teste

teve como premissa elementar ser mais um elemento que me permitisse analisar se
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0S mapas conceituais se constituiram enquanto estratégias de desenvolvimento da
aprendizagem significativa. No entanto, ja esclareco, que a comparacao de resultados
entre o teste final e o inicial serviu como mais um indicativo do desenvolvimento de
aprendizagens sobre poligonos dos colaboradores, mas que a analise dos resultados
se efetivou pelo estudo dos préprios mapas que integram esse capitulo de analise,
em topicos que serdo apresentados mais adiante.

A fim de tornar mais clara a perspectiva de analise realizada, neste estudo,
apresentarei, inicialmente, o que foi possivel encontrar de resultados nos dois testes
de sondagem, criando um paralelo entre eles e evidenciando como esses resultados
se apresentam distintamente em cada um. Também para efeito didatico e de
compreensao, organizei os dados relativos ao resultado encontrado em tabelas
reunindo 0s numeros percentuais por questdes, numa identificacdo dos numeros
equivalentes a porcentagem de respostas corretas, das incorretas e das que ficaram
em branco.

Na tabela abaixo, apresento o mapeamento realizado a partir do teste de

sondagem inicial.

Tabela 1 — Resultado da Sondagem Inicial

Resposta % Resposta % Resposta
QUESTOES Correta Incorreta em
Branco

01 2 18 7 64 2 18
02 4 36 3 27 4 36
A 6 55 3 27 2 18
B 6 55 3 27 2 18

03 C 4 36 7 64 0 0

D 6 55 5 45 0 0

E 5 45 6 55 0 0
04 8 73 1 9 2 18
05 0 0 2 18 9 82

06 1 9 9 82 1 9

07 4 36 7 64 0 0
08 2 18 4 36 5 45
09 7 64 2 18 2 18
Média 4 34 4 40 3 26

Fonte: Produzido pelo préprio autor

Chamo a atencao do leitor para a caracteristica da questdo namero trés. Como
essa é uma questdo em que se solicitou ao aluno a resposta em falso e verdadeiro,

na tabela registram-se a porcentagem de cada item, considerando as letras de A a E
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como representantes de cada consigna. Assim, a numeragdo de porcentagem,
considera a reposta correta, incorreta ou em branco no conjunto dos onze estudantes
colaboradores.

Uma analise inicial e macro dos dados que ai se apresentam, € possivel dizer
gue os estudantes erraram mais do que acertaram na sondagem inicial. Neste sentido,
temos 40% de respostas erradas e 26% de respostas em branco. Esse universo
representa que mais de 50% dos estudantes ndo sabem a resposta, ndo revelando
um conhecimento prévio necessario ao estudo dos poligonos. A tabela evidencia que
a questao numero cinco foi a que teve maior percentual de resposta em branco,
perfazendo um total de 82%. A hip6tese, mais provavel, para a compreensao desse
dado esta no fato de que no conjunto das questdes, essa é a que se estrutura com
maior complexidade. E uma questdo que envolve o célculo de area de uma regido
retangular, o calculo de area de um ladrilho quadrado além da exigéncia que o
colaborador precisava ter para realizar a divisdo da area retangular pela area
quadrada de cada ladrilho, encontrando como resultado o numero de ladrilhos
necessarios. Ha de se considerar que essa, no conjunto das questbes, era a que
solicitava maior habilidade do sujeito de relacionar informacdes em busca de um
resultado.

E curioso notar, ainda, que apenas dois estudantes respondem a essa quest&o
e, ainda assim, a erram. Isso indica que ha uma complexidade de informacdes que o
estudante ainda precisa construir para lograr éxito na aprendizagem sobre poligonos.
Sao em situacdes como essas que as estratégias, segundo Anastasiou e Alves (2004)
constituem importante ferramenta para o desenvolvimento da aprendizagem. E nesta
l6gica, que 0s mapas conceituais, objeto de andlise dessa dissertacéo, se apresentam
como ferramentas pedagogicas, que epistemologicamente se consagram como
estratégias de aprendizagem significativa. O mapa, nessa 6tica analitica, favorece ao
estudante o desenvolvimento de uma aprendizagem que lhe permita relacionar
significados que conhece em busca de alcancgar outros que se constroem no percurso
formativo.

S&o de situacdes e informacdes produzidas na questdo quatro, que 0s
estudantes podem avancar e criar relacées para entender conceitos mais complexos
como o0s cobrados na questdo cinco. Na quarta questao, a ideia € que o estudante
reconheca a forma geométrica de um paralelogramo com lados em distintas

proporcdes. Cobra-se na referida questao a identificacdo das medidas dos lados de
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um paralelogramo, entendendo-o num terreno cercado com medida de 300m. Neste
sentido, espera-se que o estudante perceba a distincdo dos lados e calcule cada
medida dos referidos lados. Esse conhecimento € concebido como prévio para que
ele avance e para que consiga realizar uma compreensao de figuras mais complexas
em que as distincbes de dimensbes possam ser observadas pelas diferencas
geométricas. A propdsito da questdo quatro, ela no teste de sondagem inicial € a que
representa o maior numero de acerto. No total, foram 73% de respostas corretas.
Apenas um aluno errou e dois deixaram em branco. A explicacao talvez seja pelo fato
de ndo haver complexidade no que requer a questao, sendo esta a que representa as
condi¢des que cada colaborador tem de responder com 0s conhecimentos prévios.
Portanto, na andlise pontual dos dados mais significativos do teste de
sondagem inicial, 34% das respostas refletem acertos, o que indica um conhecimento
prévio em torno do poligono existente para os estudantes. Esse nimero cresce para
72% quando se analisa o percentual de acertos no teste de sondagem final. Ressalte-
se gue esse teste foi aplicado apos o desenvolvimento da oficina e da producdo dos
mapas conceituais, o que jA é um elemento que permite concluir que houve
aprendizagem sobre poligonos no contexto do desenvolvimento dos mapas. Para
maior identificacao das respostas que se analisou no teste final de sondagem, a tabela
dois evidencia, do mesmo modo organizacional do teste inicial, o conjunto de questdes

corretas, incorretas e em branco.

Tabela 2 — Resultado da Sondagem Final

QUESTOES | Resposta % Resposta % Resposta
Correta Incorreta em Branco

01 7 64 4 36 0 0
02 7 64 2 18 2 18

A 9 82 1 9 1 9

B 9 82 2 18 0 0

03 C 10 91 1 9 0 0
D 8 73 3 27 0 0

E 8 73 3 27 0 0

04 10 91 1 9 0 0
05 7 64 2 18 2 18
06 7 64 3 27 1 9
07 8 73 3 27 0 0
08 5 46 3 27 3 27
09 11 100 0 0 0 0

Fonte: Produzido pelo préprio autor
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A andlise da tabela dois permite inferir que houve significativo avanco na
resolucdo de questdes corretas. De 34% da sondagem inicial, verificou-se um
crescimento de 38% de acertos, revelando um aproveitamento de mais de 100% se
considerarmos que de 34% o indice passou a 72%. Nesta analise preliminar ja é
possivel entender que no percurso formativo, em que os mapas figuraram como
estratégias de aprendizagem da Mateméatica no contexto da EJA, os estudantes
revelam apropriacdo de novos conhecimentos sobre poligonos. De fato, tanto os
mapas, os aplicados no primeiro momento, como o teste de sondagem inicial revelam
que ha conhecimentos prévios sobre o assunto, o que possibilitou a aprendizagem e
o desenvolvimento de outros.

Nessa segunda tabela, ainda, chamo a atencdo para o fato de que houve
progressao em todas as questdes. A totalidade de acerto da questao nove indica uma
apropriacdo do conceito de poligono, que € representado de diferentes modos pelos
estudantes, mas que representam e expressam uma compreensao acertada sobre o
tema. Trata-se de uma questéo aberta, por meio da qual, apés o desenvolvimento dos
mapas o estudante pudesse ampliar sua compreensao, criando relacdes de sentidos
mais amplas e mais complexas em torno de poligonos. Isso implica dizer que de
poligonos esses estudantes poderdo desenvolver aprendizagens de outros contetdos
mais complexos que tenham como base elementar o conceito de poligono. Nesta
seara, 0s mapas servem como ferramentas metodologicas de favorecimento da
organizacdo das ideias e conceitos que cada estudante desenvolve sobre uma
aprendizagem que se constitui como significativa no transcurso de seu percurso
formativo.

Ao tomarmos a questdo quatro para uma analise, apesar de ter sido a que
representou maior nimero de acertos na sondagem inicial, ainda assim esse nimero
se amplia na sondagem final, chegando a 91% dos acertos. Nao houve nenhuma
resposta em branco e apenas um estudante respondeu de modo errado a questéao.
Isso sugere que os colaboradores que deixaram a referida questdo em branco na
sondagem inicial, agora a respondem e acertam, embora o estudante que tenha
errado na primeira versdo manteve o erro nessa segunda. Essa situagéo pode ser
explicada pela possibilidade de que a realizacdo do mapa nao foi suficiente para a
compreensao e aprendizagem dos conceitos chaves para o desenvolvimento da

guestdo. No entanto, isso ndo implica dizer que o mapa ndo gerou aprendizagem ou
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que o estudante ndo progrediu no conjunto de sua compreensao em torno das
especificidades da questéao.

Quando se considera o conjunto de respostas na segunda sondagem sobre a
qguestao cinco, percebo que houve uma consideravel aprendizagem, superior a 60%
em se comparando os resultados relativos a essa questao nos dois testes. Enquanto
gue no primeiro ndo houve nenhum acerto, nesse segundo, pelo que se observa na
tabela, sete respostas estéo corretas e duas deixadas em branco. Apenas dois alunos
erraram. Assim, dos nove que haviam deixado a questdo em branco, ao responderem,
as acertam, revelando que tiveram uma apropriagao da questdo, mesmo com oS graus
de complexidade da mesma, ja relatados. Portanto, esse é mais um indicativo de que,
conforme asseveram Anastasiou e Alves (2004) o mapa conceitual se constitui em
uma estratégia que permite ao sujeito analisar e representar um conhecimento
aprendido, levando em consideracdo a complexidade do mesmo. Assim sendo, 0
mapa possibilita a organizacdo de diferentes formas e modos que o sujeito tem para
representar e organizar esquematicamente o que ele aprende sobre Matematica num
determinado contexto, que no caso do estudo em tela € a aprendizagem de poligonos.

E pertinente considerar que no contexto da EJA essa perspectiva analitica que
as autoras propdem representa uma possibilidade didatico metodolégica de se poder
criar condicbes para que esse sujeito possa transitar nos diferentes graus de
complexidade do conhecimento que ele vai construindo ao longo dos seus percursos
formativos. Assim, o contexto em que se efetiva o desenvolvimento de uma estratégia
de aprendizagem para a EJA, como a dos mapas conceituais, considera o tempo de
aprendizagem de cada um. Comumente, tem-se nessa modalidade de ensino sujeitos
em diferentes faixas etarias, fato que indica uma necessidade de que a escola
considere também os diferentes ritmos e tempo de aprendizagem de cada um.

Os mapas sao estratégias que o professor pode utilizar, de modo a ir
desenvolvendo estruturas de complexidade que vado ampliando com o
desenvolvimento do mesmo, mas que também séo frutos de aprendizagens que o
sujeito logra em seu ritmo e tempo interno. Deste modo, segundo Silva (2017) a
aprendizagem se concretiza numa dimenséo de subjetividade do sujeito que precisa
ser considerada pela escola e pelo professor. Essa compreensdo que o autor traz,
considera que a escola, e consequentemente o professor, precisa levar em conta o
tempo kairés, que é o da aprendizagem interna do sujeito, e se refere ao ritmo que

cada um tem que é notoriamente diferente do ritmo do outro. A escola tem um tempo
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de aprendizagem que é marcado pelo tempo hegemoénico, pelo tempo que indica uma
cronologia de inicio, meio e fim. No entanto, os estudantes no que tange aos
processos de aprendizagem entram numa outra dimensédo de tempo, a qual passa a
ser ditada pelo seu ritmo pessoal de criar relacdes e de fazer as aprendizagens se
desenvolverem.

Nesta dire¢cdo, os mapas podem figurar como estratégias que o professor lanca
mao para ir respeitando o tempo de cada sujeito, sobretudo na EJA, em que o tempo
hegemonico da escola ja se configurou como um problema, pois o estudante nao se
enquadrou no tempo regular da escola, pois seu ritmo e tempo de aprendizagem nao
se seguiram nessa ldgica linear e de padréo social. Assim o estudante da EJA se vé
num outro tempo, o tempo de aprendizagem destinado ao jovem e ao adulto. O
problema é que para esse jovem adulto a complexidade da situacéo de aprendizagem
nem sempre revela uma condicdo previsivel de desenvolvimento do estudante. E
neste contexto que a escola precisa perceber os diferentes ritmos e tempos de
aprendizagem e desenvolver estratégias, como a dos mapas conceituais, que
permitam que o sujeito va consolidando sua aprendizagem, que segundo Ausubel
(1982) se constitui de modo significativo quando o sujeito atribui e vé sentido nisso

que aprende.

5.2 A aprendizagem experiencial de poligonos por mapas conceituais

Como venho demonstrando nessa dissertacdo, a aprendizagem na area de
Matemética se constitui um desafio para os estudantes da EJA, tanto pela
complexidade dos préprios conteudos relativos ao componente, como pela dificuldade
natural de um sujeito que estd numa temporalidade formativa ndo linear. Em outras
palavras, os estudantes da EJA encontram-se numa distorcdo de idade/etapa de
ensino que, por si sO, ja se apresenta como elemento problematizador da
aprendizagem desses sujeitos. E, portanto, neste contexto, que venho analisando os
dados que encontrei no estudo, numa perspectiva de aferir se 0s mapas conceituais
sdo uma estratégia de aprendizagem que favorecem aprendizagem significativa para
estudantes da EJA.

O trabalho com esses mapas conceituais foi desenvolvido em trés etapas. Na
primeira etapa, ap0s uma orientacao inicial sobre o que € um mapa conceitual e como

se procede para construir um, os estudantes produziram mapas sobre o tema
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juventude. Esse tema foi proposto com a finalidade dos alunos se sentirem a vontade,
por estarem nessa faixa etaria, para construirem seu primeiro mapa e assim se
adaptarem a essa estratégia. Vale ressaltar que esses mapas nao foram utilizados na
analise das producoes.

Ja na segunda etapa, durante a realizacdo da oficina Mapas Conceituais e o
Estudo de Poligonos na EJA foi solicitada aos estudantes a constru¢cdo de mapas
conceituais em trés momentos: no inicio, durante e no final da oficina.

A terceira e Ultima etapa foi marcada pela realizacdo de uma analise
comparativa da progressdo dos mapas construidos pelos alunos durante a realizagéo
da oficina, estabelecendo critérios para a analise e categorizando-os em seguida.

Héa véarias maneiras de se classificar mapas conceituais que, em geral, sao
tipificados em funcdo de sua estrutura. Neste estudo, os estudantes n&do foram
induzidos a produzirem mapas conceituais de determinada estrutura em detrimento
de outra. Simplesmente produziram mapas de conceitos, conforme orientacéo inicial,
da maneira que melhor compreenderam o contetudo desenvolvido ao longo da oficina.

Considerando o exposto, foi elaborada uma ficha contendo informacdes de
referéncia sobre a estrutura do mapa conceitual, a hierarquia conceitual, as relacdes
apresentadas entre os conceitos, a formacéo de proposi¢cdes entre os conceitos, a
integracao conceitual e a diferenciagdo progressiva entre 0s conceitos.

Saliento que para essa analise foi possivel verificar se o estudante nao atendia
(NA), atendia (A) ou atendia plenamente (AP) cada um desses critérios. Apesar de ser
uma categorizagao subijetiva, ela considera padrdes de repostas que se tipificam e se
justificam de natureza distinta, mas em um critério fechado que determina as
caracteristicas para se classificar o (NA), (A) e o (AP). Evidentemente que um mesmo
professor, analisando os mapas conceituais de um mesmo grupo de estudantes, em
um mesmo contetdo desenvolvido, ndo podera utilizar padrdes diferentes para
identificar as possiveis evidéncias de aprendizagem significativa de diferentes
estudantes, pois estaria apresentando resultados que nao guardariam a
imparcialidade pretendida.

Como néao existe mapa conceitual padrdo, ou “o mapa conceitual correto”
(Moreira, 2012, p. 05), uma analise meramente quantitativa, tentando buscar uma
objetividade na elaboracdo desses mapas, seria inviavel. Entdo, a andlise que

empreendi desses dados foi basicamente qualitativa, pois para cada mapa conceitual
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construido, os conceitos apresentados foram fruto de uma reflexdo e organizacao,

pautados em suas proprias subjetividades.

Desta forma, apresento abaixo, em forma de quadros e consequente

desenvolvimento textual, o resultado da andlise dos mapas construidos nos trés

momentos durante a execucédo da oficina.

Quadro 5 — Analise do primeiro mapa conceitual

CRITERIOS
Estrutura Hierarquia Relac6es Formacéo Integracdo |Diferenciacéo
do Mapa Conceitual entre de Conceitual | Progressiva

Conceitual Conceitos |Proposicdes
N° | ALUNO(A) [NA| A |AP|NA| A |AP{NA| A |AP|NA| A |AP|NA| A |AP|NA| A |AP
01 luri X X X X X X
02 Sonia X X X X X X
03 Eduardo X X X X X X
04 Jorge X X X X X X
05 Dario X X X X X X
06 Luciano X X X X X X
07 Ana X X X X X X
08 Leandro X X X X X X
09 Elis X X X X X X
10 Getulio X X X X X X
11 Douglas X X X X X X

Fonte: Produzido pelo préprio autor
Quadro 6 — Andlise do segundo mapa conceitual
CRITERIOS

Estrutura Hierarquia Relacdes Formacdao Integracdo |Diferenciacéo

do Mapa Conceitual entre de Conceitual Progressiva

Conceitual Conceitos | Proposicdes
N° | ALUNO(A) | NA| A |AP|[NA| A |AP |[NA| A |AP|NA| A [AP |NA| A |[AP|NA| A |AP
01 luri X X X X X X
02 Sonia X X X X X X
03 | Eduardo X X X X X X
04 Jorge X X X X X X
05 Dario X X X X X X
06 | Luciano X X X X X X
07 Ana X X X X X X
08 | Leandro X X X X X X
09 Elis X X X X X X
10 Getulio X X X X X X
11 | Douglas X X X X X X

Fonte: Produzido pelo préprio autor
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Quadro 7 — Andlise do terceiro mapa conceitual

CRITERIOS

Estrutura Hierarquia Relagbdes Formacéo Integracdo |Diferenciagao

do Mapa Conceitual entre de Conceitual | Progressiva

Conceitual Conceitos Proposic¢des
N° | ALUNO(A) [NA | A | AP NA| A |AP|NA| A |AP|NA| A [AP INA| A |[AP|NA| A |AP
01 luri X X X X X X
02 Sonia X X X X X X
03 | Eduardo X X X X X X
04 Jorge X X X X X X
05 Dario X X X X X X
06 | Luciano X X X X X X
07 Ana X X X X X X
08 | Leandro X X X X X X
09 Elis X X X X X X
10 Getulio X X X X X X
11 | Douglas X X X X X X

Fonte: Produzido pelo préprio autor

Ao fim da andlise e do preenchimento das fichas percebi que todos os mapas
produzidos apresentavam estrutura de mapas conceituais. Como ja dito, reitero aqui
o fato de que ha varias maneiras de se classificar mapas conceituais que em geral
sao classificados inicialmente em funcéo de sua estrutura. Assim, identifiquei mapas
conceituais de duas estruturas diferentes quais sejam: os mapas hierarquicos (em
rede), e os teia de aranha (centrados).

A figura abaixo apresenta o quantitativo de mapas em cada uma dessas

estruturas para cada um dos mapas construidos.

Figura 5 — Tipos de mapas conceituais quanto a estrutura
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Fonte: Produzido pelo préprio autor
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A partir da figura, fica notdrio a percepcao que tanto na constru¢ao do primeiro,
como na do segundo mapa, os estudantes mantiveram as estruturas de seus mapas
inalteradas, com a predominancia para os mapas do tipo hierarquico. Segundo
Moreira (2012), “mapas conceituais ndo buscam classificar conceitos, mas sim
relaciona-los e hierarquiza-los”. Neste tipo de mapa se buscou, dentre outras
caracteristicas, perceber se os estudantes elencaram os conceitos dos mais inclusivos
para 0s menos inclusivos, de cima para baixo no mapa. Importante ressaltar também
as palavras de Tavares (2007) em que afirma: “0 mapa conceitual hierarquico se
coloca como um instrumento adequado para estruturar o conhecimento que esti
sendo construido pelo aprendiz (...)".

Dentre os mapas produzidos encontrei também uma estrutura que chamamos
de teia de aranha, pelo fato de ter o conceito principal, norteador de toda elaboracéao,
posicionado no centro do mapa, ligando-se a ele conceitos secundarios. Para esse
tipo de mapa, no primeiro e no segundo momento apenas 27% dos estudantes, o que
corresponde a trés estudantes por momento, construiu seu mapa baseado nessa
estrutura, nimero esse que aumenta no terceiro momento quando atinge o percentual
de 45%, ou seja, cinco estudantes.

Vale ressaltar que com a ampliacdo dos conceitos relativos ao contetudo
desenvolvido ao longo da oficina, o nimero de mapas do tipo hierarquico foi reduzido
de 73% para 55% no terceiro mapa construido. Isso se evidencia pela facilidade de
elaboracdo que os estudantes encontraram, pois nos mapas do tipo teia de aranha,
0S conceitos que o constituem aparecem diretamente relacionados com o conceito
central ou a alguns conceitos centrais sem, no entanto, apresentar, necessariamente,
hierarquizacao entre esses conhecimentos.

ApOs essa primeira analise, busquei identificar em cada mapa as proposicdes
com uma construcdo logica que evidenciasse algum nivel de aprendizagem do
conteudo para, também, tentar determinar se a aprendizagem que veio a ocorrer foi
do tipo significativa ou mecéanica. Para tanto, foi necessario identificar a evolucao
conceitual das ideias presentes nos mapas produzidos e as relagdes estabelecidas
entre elas.

Nessa perspectiva, a complexidade do terceiro mapa € maior, pois
comparativamente aos outros dois, os contetdos desenvolvidos durante a oficina
foram abarcando novos conceitos e, portanto, o terceiro mapa retrata como um todo

dos assuntos desenvolvidos.
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Desta forma, procedida essa analise e considerando o terceiro mapa construido
pelos estudantes, os categorizei em trés niveis:
I. Mapas que ndo demostraram a ocorréncia de aprendizagem significativa,
[I. Mapas que apresentaram alguma evidéncia de aprendizagem significativa;
lll. Mapas que demonstraram a ocorréncia de aprendizagem significativa.
Os resultados dessa categorizacdo estao sintetizados na tabela abaixo.

Tabela 3 — Categorizacdo dos mapas produzidos pelos estudantes
CATEGORIAS I Il 1] Total

NuUmero de Estudantes 02 05 04 11

Fonte: Produzido pelo proprio autor

Considerando a categoria cujos mapas nao demonstraram a ocorréncia de
aprendizagem significativa, percebi muitas fragilidades em termos de mapeamento,
tais como palavras de ligagao incipientes, (por exemplo: ‘que’, ‘sao’, ‘seu’, ‘ou’, ‘de’,
etc) as quais ndo levam ao estabelecimento de proposicdes significativas, tais como
uma descri¢do de conceitos.

Nesta teia argumentativa, Sonia revela nao ter feito explicitagcdo do conceito e,
portanto, ndo apresentando, praticamente, nenhuma hierarquia conceitual adequada.
Um aspecto positivo € que Sonia apresenta a partir de algumas proposicées exemplos
de aplicacbes de alguns conceitos, 0 que demonstra sua perspicacia quanto em
relacionar o assunto estudado com o dia a dia. Dai a necessidade de resgatar a
Matematica presente na vida dos estudantes da EJA para contribuir com a formacéo
destes cidaddos que anseiam superar desafios do mundo moderno e galgar aquilo
gue Ihes foi negado socialmente em outros contextos da vida.

Mas, por outro lado, a estudante simplesmente construiu blocos de conceitos
fracamente ligados entre si, sem fazer qualquer relagéo entre as proposicoes, que
pudesse evidenciar a presenca da reconciliacdo integrativa. Uma vez que, para
Moreira (2012) mapas conceituais “sao representagbes concisas das estruturas
conceituais que estdo sendo ensinadas e, como tal, provavelmente facilitam a
aprendizagem dessas estruturas” parece que a estudante, primeiramente, nao
entendeu o préprio mecanismo de elaboracdo do mapa conceitual e por isso ndo
conseguiu demonstrar qualquer nivel de aprendizagem significativa sobre o conteudo.

Tais fatos se evidenciam na figura abaixo, no mapa produzido pela estudante Sonia.



Figura 6 — Terceiro mapa conceitual da estudante Sonia
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Em varias ligacdes observei a auséncia de conceitos (encontramos a indicagéo
do conceito, mas ele ndo esta escrito) o que demonstra uma certa inoperancia quanto
a utilizacdo do programa de construcdo de mapas, o CMAP TOOLS.

Face ao exposto, os mapas produzidos por esta estudante sdo melhor
caracterizados por aprendizagem mecanica dos conceitos, isto é, 0S novos
conhecimentos ndo adquiriram significado na estrutura cognitiva preexistente no
cognitivo dessa estudante. Segundo Tavares (2007) um bom mapa conceitual é
aguele que possui uma boa selecédo de conceitos, além de um grande numero de
ligagbes, revelando a familiaridade com o tema.

Passando para a analise da segunda categoria, ou seja, 0s mapas que
apresentaram alguma evidéncia de aprendizagem significativa, dos cinco mapas
construidos e assim categorizados, darei destaque a quatro que podem ser

observados nas figuras abaixo.

Figura 7 — Terceiro mapa conceitual da estudante Ana
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Figura 8 — Terceiro mapa conceitual do estudante luri
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Figura 9 — Terceiro mapa conceitual do estudante Jorge
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Figura 10 — Terceiro mapa conceitual do estudante Luciano
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As quatro constru¢des possuem uma boa estrutura de mapeamento conceitual
porque existe maior niumero de termos ligantes entre os conceitos, notando-se uma
hierarquia conceitual, ainda incipiente, sendo desenvolvida, quando indica
subordinacéo aos conceitos mais inclusivos, relacionando o conceito de poligonos no
topo do mapa e conceitos de triangulos e quadrilateros logo abaixo. Também se
verifica uma palavra de ligagéao entre cada par de conceitos representados. Entretanto,
a triade conceito-palavra de ligacdo-conceito apresenta o problema de nao
estabelecerem em alguns casos uma proposicao logica, isto €, subentendesse o
significado que eles assimilaram, mas a ideia nédo fica completa devido as palavras
escolhidas para fazerem a ligacdo. Problema este, entretanto, de facil resolugdo que
pode ser feito com um maior treinamento nesse sentido.

O ponto positivo destes mapas foi o fato de uma primeira diferenciacdo
progressiva quando os estudantes perceberam que os poligonos podem ser, entre
outros, do tipo triangulos ou quadrilateros e que cada um deles possuem as suas
propriedades. Ou seja, esse processo caracteristico da dinamica da estrutura
cognitiva se da exatamente quando os estudantes percebem os desdobramentos dos
diversos conceitos ampliando assim a base com a qual vao estabelecendo seus novos
conhecimentos.

Todos 0os mapas apresentam as caracteristicas principais de um poligono.
Conseguem estabelecer de forma organizada e subordinada, seus elementos, suas
divisGes e categorias. Os mapas de Luciano e luri ainda trazem o conceito de apotema
como uma particularidade dos poligonos.

Ja com relacdo aos triangulos, observei nos mapas de Luciano e Jorge uma
pequena confusdo na classificacdo dos triangulos néo diferenciando essas
classificagcbes quanto aos lados e angulos. No mapa, luri cria a classe angulos
(destacada), mas nao a classe lados, apesar de indicar todos os tipos possiveis de
ambos os fatores.

Outro ponto a ser destacado € a divisdo dada aos poligonos como retangulo,
guadrado e paralelogramo. Essa divisdo me sugeriu a ideia que o estudante Luciano,
quando da construcdo do seu mapa, fez uma conceituacdo errada a respeito de
quadrilateros e poligonos, tratando-os como se fossem sindnimos, além de nao
perceber a relacdo de incluséo existente entre os quadrilateros por ele citados.

No mapa construido por Ana verifiquei que a estudante se equivoca, € ha

representacéo dos tipos de poligonos, a mesma representa-os como sendo triangulos,
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quadrilateros e losangos, relacionando a esse Ultimo os paralelogramos evidenciando
também problemas com a relacéo de inclusdo entre os quadrilateros.

Nos mapas dos estudantes luri e Jorge foram percebidas melhorias no aspecto
formas geométricas, com o aparecimento dos conceitos de triangulos e quadrilateros.
Ambos os estudantes conseguem estabelecer ligacao entre o conceito de quadrilatero
e 0S seus respectivos tipos. Isto me permite inferir que essa ideia foi apreendida pelos
estudantes como uma evidéncia de aprendizagem significativa do tema. As
proposicdes desses mapas, embora ainda nao apresentem total clareza, ja se
mostram mais elaboradas com a insercdo de pequenas expressdes para ligar os
conceitos ao invés de apenas uma Unica palavra. Esse procedimento, sem davida,
facilita o entendimento do que o estudante se propBe expor em relacdo ao
entendimento que teve sobre o0 assunto estudado.

De maneira geral, quanto aos quadrilateros, os fatores se ampliaram, pois, para
além de lados e angulos, é possivel observar o paralelismo entre lados, entre outras
relacbes. Nos mapas de Jorge e de Luciano nota-se a auséncia de conceitos com
menor grau de subordinacdo, que auxiliem na compreensdo dos conceitos mais
inclusivos como, por exemplo, dos quadrilateros. Nesta perspectiva, luri apresenta no
seu mapa como um conceito mais subordinado, a férmula do calculo de area desses
respectivos quadrilateros.

Desta forma, os mapas categorizados nesse nivel apresentam indicios para a
aprendizagem significativa de contetdos, mediante a exteriorizacado de uma estrutura
cognitiva mais elaborada, constatada pela evolucdo dos mapas conceituais desses
estudantes.

No que se refere aos mapas que demonstraram a ocorréncia de aprendizagem
significativa, dos quatro mapas categorizados neste nivel, darei destaque a dois deles,

representados nas figuras abaixo.
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Figura 11 — Terceiro mapa conceitual do estudante Douglas
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Figura 12 — Terceiro mapa conceitual do estudante Leandro
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Os mapas dos estudantes Douglas e Leandro evidenciaram o estabelecimento
da estrutura do mapeamento conceitual ao apresentar palavras significativas de
ligacdo; boa maturidade para selecionar os conceitos mais importantes, evidenciado
pela maior quantidade destes conceitos apresentados no mapa e pelas relacdes
construidas, o que pode ser observado, por exemplo, no mapa de Douglas quando se
percebe que o estudante construiu uma proposicéo destacando os quadrilateros como
um conceito subordinadamente ligado aos poligonos, a0 mesmo tempo em que
indicam através dos paralelogramos sua definicdo como figuras planas e fechadas
formadas por segmento de retas. Os conceitos escolhidos foram organizados com boa
identificacdo de hierarquias e também uma diferenciacdo progressiva entre 0s
conceitos, com relacédo aqueles apresentados nos mapas anteriores.

A diferenciacdo progressiva € importante quando apresentada em um mapa
produzido por alunos por que mostra os pormenores da aprendizagem que comeca a
se estabelecer, além de ser indicio de aprendizagem significativa. Uma vez que um
mapa conceitual “nunca esta acabado”, isto €, novas aprendizagens vdo mostrando
aos estudantes que outras e mais amplas associacfes podem ser feitas. Neste
contexto analitico, pode-se dizer que o préximo passo na constru¢cdo de mapas
conceituais por esses estudantes seria apresentar também a reconciliagéo integrativa
guando fossem capazes de evidenciar relagdes entre proposicdes no mapa.

Segundo Moreira (2012) a aprendizagem significativa € evidenciada, dentre
outros critérios, quando o mapa conceitual permite a apreciacdo da diferenciacéo
progressiva e a reconciliagdo integrativa onde o conceito em questdo apresentasse
bem desenvolvido e relacionado através de proposicdes logicas.

Com relacéo aos triangulos, podemos destacar conjuncdes ligadas a lados e
angulos. Referentes a lados foi possivel observar que os estudantes Douglas e
Leandro afirmaram que o triangulo equilatero tem trés lados iguais, que o isosceles
tem dois lados iguais, e que o0 escaleno tem trés lados diferentes. Dessa forma,
reconhecem os atributos relacionados a lados, que distinguimos nos tridngulos. Ainda
relacionado aos lados, os estudantes apresentaram em seus mapas 0 conceito de
existéncia de um triangulo. Quanto aos angulos, observei que os dois mapas
distinguem todas as conjuncdes possiveis, relacionando os nomes as medidas.
Douglas ainda apresenta subordinado ao triangulo retangulo a relacdo do teorema de

Pitdgoras, como uma aplicacdo para determinacédo da medida de um dos seus lados.



126

Ja Leandro ndo apresenta o teorema de Pitdgoras, mas reconhece através dos homes
os lados de um triangulo retangulo.

Quanto aos quadrilateros, Douglas indica que, se quadrado, entdo possui todos
os lados opostos de mesma medida, e desta forma seria paralelogramo e retangulo
ao mesmo tempo. Também indica que se losango, entdo todos os lados sao de
mesma medida, sendo também paralelogramo. Ainda estabelece relagdo entre os
quadrados como retangulos, mas ndo como losangos e erroneamente estabelece
relacdo dos trapézios como um tipo de paralelogramo. Ja Leandro na construcédo do
seu mapa estabelece essas relacdes de forma correta ligando os quadrilateros aos
trapézios e aos paralelogramos, e estes ao quadrado, retangulo e losango. Por fim
ainda relaciona os quadrados como um tipo de retangulo e losango, porém nao
apresenta as propriedades que garantem tais relacoes.

Ainda sobre os quadrilateros, o estudante Douglas apresenta como um
conceito menos inclusivo o célculo de area dos paralelogramos, quadrados e
losangos, mas néo faz referéncia aos retangulos e trapézios.

Desta forma, além de todas as relacdes que escreveram sobre os poligonos,
os estudantes mostraram possuir claro sentido de que esses conceitos possuem certa
hierarquia, alguns com maior abrangéncia, outros com menor grau de abrangéncia

evidenciando aprendizagem significativa.

5.3 Mapas conceituais para qué? O que dizem os estudantes

Conforme descrevi no capitulo metodolégico, tomei como elementos de
analises trés instrumentos, quais sejam: testes de sondagem, 0os mapas conceituais e
0 questionario de opinido. Ja esclareco que os mapas sao os elementos basilares do
processo de analise, pois sdo eles os que evidenciam o0 modo como cada sujeito da
pesquisa organizou seu pensamento em torno do estudo de poligonos, revelando os
diferentes modos de estruturacéo e de conceitos que cada um foi construindo ao longo
do percurso formativo da pesquisa. No entanto, reconhe¢o o questionario de opinido
como instrumento relevante para a validagédo dos processos de andlise que desenvolvi
a partir dos mapas. O questionario traz a posi¢cao de cada sujeito em torno do que
aprendeu, mostrando como cada estudante entende e reflete sobre a aprendizagem

de poligonos em mapas conceituais.
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Neste sentido, as respostas dadas nas trés distintas questdes que constam do
instrumento permitem-me analisar tanto as opinides que os estudantes emitem, bem
como 0s argumentos que utilizam para justificar tais opinides. Neste percurso, é
possivel confrontar as diferentes respostas com os dados do teste de sondagem, bem
COmo com 0S mapas conceituais como um modo operativo de triangular os dados,
podendo observar como cada um vai construindo para si a reflexdo sobre a
aprendizagem que desenvolveu, bem como perceber como no conjunto das respostas
€ possivel concluir se os mapas se constituiram ou ndo como uma estratégia de
aprendizagem significativa na Matemaética.

Nesta secdo do trabalho, trago algumas das respostas dos questionarios e as
agrupo de modo a perceber como elas revelam o que o préprio sujeito diz e entende
de seu processo formativo nessa pesquisa. Por questdes metodologicas, farei a
analise considerando o conjunto das respostas dadas a cada questéo. Isso se justifica
pela necessidade de se observar as similaridades e ndo similaridades que é possivel
encontrar nas posi¢ées que o conjunto de colaboradores adota para responder a uma
mesma questao.

Assim sendo, a primeira questao, que trata de como o estudante avalia o fato
de ter construido um mapa conceitual sobre poligonos para a sua aprendizagem neste
contetdo, demonstra uma predominancia de 85% de respostas que ratificam uma
qualificacdo que sugere aprovacao da construcao do mapa para o desenvolvimento
da aprendizagem. Os qualificadores como, muito boa, interessante, util e maxima
integram nas diferentes respostas a referéncia ao processo significativo que se deu
pela construcdo do mapa. Isso indica que o fato de desenvolver os trés mapas no
transcurso das oficinas favoreceu condicdes para que os estudantes se apropriassem
de conceitos e definicbes basicas de poligonos, além da compreensao estrutural do
desenvolvimento desse conteudo, de modo a gerar um favorecimento da percepcao
de que a aprendizagem foi uma constante no que tange ao conhecimento do contetdo
de poligonos.

A esse respeito, e considerando a natureza do mapa conceitual, Dario assim

responde a questao

Muito boa! Incentiva o saber sobre o assunto e sintetiza-lo de forma
objetiva, pois bem aprendemos e organizamos as ideias melhores,
além de ser divertido e intuitivo. Precisamos estudar, absorver e
organizar no mapa fazendo que as respostas e conceitos fiquem
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menores e mais objetivos. Uma étima maneira de guardarmos em
nossa mente. (Dario, resposta da questdo 01, 2017).

A expressao “muito boa” refere-se a aprendizagem que Dario desenvolve ao
considerar a relevancia do mapa conceitual no processo. A grande contribuicdo da
estratégia esta no fato do estudante poder sintetizar e organizar o que aprendeu de
forma objetiva, o que cria a possibilidade de reunir objetivamente as ideias corretas
sobre poligonos, o que para o aluno significam as melhores ideias. A implicacao disso
sugere que a organizacdo de informacdes e conteudos que se efetivam no mapa
favorece o conhecimento da mesma, gerando a aprendizagem. Nas palavras do
colaborador, 0 mapa gera condi¢des de produzir conhecimento sobre um assunto de
modo sintético e objetivo, permitindo apropriacéo, pela habilidade de decorar, do que
se estuda, de modo a guardar isso na mente, ou seja, de modo a aprender. Nesta
abordagem, h4 uma evidéncia de aprendizagem memoristica, logo que considera o
gue se sabe hoje, mas que esse conhecimento pode integrar a base do modo de
aprender significativamente, em que ha fixacdo de maior permanéncia gerando
ancoragens para outras aprendizagens que sejam significativas.

A teoria da aprendizagem significativa de Ausubel reconhece a importancia do
conhecimento prévio, bem como da relevancia do que se aprende por quem aprende.
Assim é preciso que aquilo gue se aprende faca sentido, tenha possibilidade de gerar
novos conhecimentos e de possibilitar a producédo de sentidos para quem aprende. E
neste contexto que o mapa conceitual para Dario possibilita uma organizagéo objetiva
e sistematica de poligonos, gerando uma aprendizagem que € muito boa, ou seja,
significativa.

O processo de construcdo da aprendizagem a partir do mapa néo € algo linear
e que garante sempre que o sujeito aprenda. Ha de se considerar a complexidade
organizacional de um mapa conceitual e sua natureza epistemoldgica de organizar o
conhecimento a partir das estruturas mentais que cada sujeito utiliza. Antes de
aprender significativamente a organizar o0 seu conhecimento sobre poligonos,

Leandro, outro colaborador, enfatiza em sua resposta que

A construcdo do mapa conceitual exigiu de mim conhecimento sobre
o tema. Achei interessante. Apesar disso houve uma certa dificuldade
de aprender a construir meu primeiro mapa conceitual, contudo a partir
do segundo foi se tornando cada vez mais facil. (Leandro, resposta
questao 01, 2017)
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O conhecimento do tema indica que para o estudante conhecer poligono ele
precisa conhecer os conceitos basicos da geometria plana. Esse fato evidencia que a
aprendizagem significativa se desenvolve em contextos em que 0s conhecimentos
prévios sejam uma realidade para o estudante. E preciso saber uma coisa para
aprender outra e relacionar com tantas outras que vai se aprendendo ao longo da
vida, ou seja, 0s subsuncores vao adquirindo novos significados, se tornando mais
diferenciados e, portanto, mais estaveis. A ideia de estratégia que desenvolvo nessa
pesquisa denota um sentido de que a propria estratégia, no caso do estudo em tela,
0S mapas conceituais, evidencia para o estudante a necessidade de conhecer
previamente alguns conteldos para possibilitar a aprendizagem de outros. Nesse
sentido, a organizacéo da aprendizagem num mapa conceitual requer que o estudante
esteja mobilizado para conhecer outros conteddos, que estejam diretamente
relacionados com 0 que no momento se desenvolve no mapa.

Para Leandro, a dificuldade inicial incidiu na propria légica organizativa do
mapa conceitual. Assim, primeiro é preciso saber como organizar as ideias no mapa,
para sO entdo, poder estruturar o pensamento sobre poligonos, criando as relacdes
deste conteudo com outros e avancando naquilo que se aprende. Essa logica ratifica
o fato de ter sido necessério iniciar a aprendizagem do mapa conceitual num tema
mais geral, aberto e de conhecimento dos colaboradores, como foi 0 caso, nesse
estudo, da elaboracédo do mapa sobre juventude. Leandro, em sua resposta, evidencia
gue a sequencialidade é sinalizada como uma condi¢éo de aprendizagem significativa
do assunto, quando o mesmo € organizado num mapa. Para ele, esse processo vai
ficando melhor compreendido e estruturado a partir do momento que ele realiza um
segundo mapa. Isso indica que ao se apropriar da estratégia e de como realiza-la,
consequentemente o que se aprende a partir dela vai ficando, também, mais facil de
ser aprendida e compreendida.

Nessa ideia vé-se a possibilidade de que o mapa conceitual se constitui uma
ferramenta com multiplas possibilidades organizacionais, fato que gera distintos
modos organizativos da aprendizagem que o sujeito constréi ao longo do seu percurso
formativo. Para Douglas, a natureza estrutural do mapa o ajudou a aprender sobre
poligonos, a partir de diferentes formas de organizar esse conhecimento no mapa

conceitual. Para ele
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A constru¢do do mapa conceitual durante a realizagdo da oficina foi de
grande importancia, pois possibilitou conhecer diferentes formas de
utilizacdo do aplicativo CMAP TOOLS para organizacao do contetdo
sobre poligonos. (Douglas, resposta da questéo 01, 2017)

Como utilizei o mapa numa ferramenta tecnolégica do aplicativo CMAP TOOLS
0 estudante viu nos aspectos da tecnologia as diferentes ferramentas que possibilitam
organizar o mapa. Essa observacéao leva o estudante a considerar o fato de organizar
0 mapa nessa plataforma de grande valia para a aprendizagem do contetudo de
Matematica. Neste sentido é importante abordar o fato de que o ensino de Matematica
na EJA nem sempre considera possibilidades estratégicas como esta, que além de se
constituirem como estratégias de natureza formativas, corroboram com a
aprendizagem da Matematica e favorecem diferentes perspectivas organizacionais do
conhecimento nesta area. Essa condicdo sugere que o estudante pode utilizar de sua
criatividade e poder de organizacdo para demonstrar como ele aprende o conteudo.
Neste aspecto, 0 que se aprende torna-se relevante para o sujeito aprendente, como
também um dado para o professor de como o sujeito aprende e o que aprende. O
mapa além de se constituir como uma ferramenta de aprendizagem possibilita ao
docente avaliar tal aprendizagem de modo mais elucidativo e sequenciado.

No processo de analise, percebo que os estudantes valorizam o mapa para
além de sua natureza epistemoldgica de promocao da aprendizagem. Ele se constitui
um novo jeito de aprender Matematica, que da ao estudante a condi¢cao de sentir-se
protagonista no processo e considerar com hipervalorizagcéo o que ele aprende. Neste
sentido, o estudante Eduardo considera que o0 mapa € um conhecimento novo, ou
melhor uma forma nova de aprendermos um assunto. Isso muito me ajudara a
diferenciar de alguns métodos que ja se tornou muito chato (Eduardo, Resposta da
questdo 01, 2017). Assim, 0 mapa conceitual surge na contramdo de métodos e
técnicas predominantes para o ensino de Mateméatica na EJA, como é o caso de aulas
expositivas que, nem sempre, levam em consideracdo o conhecimento prévio do
aluno.

Na segunda questao do questionario, perguntei aos estudantes se a construgcao
de mapas conceituais influenciou de alguma forma o seu desempenho no teste
aplicado sobre o conteudo trabalhado. Além disso, pedi para que os estudantes
justificassem suas respostas. No conjunto dos onze estudantes, dez revelam o sim

como resposta, evidenciando que o desempenho foi diferente no teste. Pela natureza
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das respostas é possivel inferir que a aprendizagem foi determinante no processo,
gerando no teste 0 maior numero de acertos. Isso implica no reconhecimento de que
o desempenho foi outro, para o estudante, foi de certo modo satisfatorio. A
organicidade e a objetividade demarcam situacdes de aprendizagens que se pode
evidenciar no questionario, sobretudo quando se analisa respostas como a de Dario,
gue responde a essa questdo abordando o modo como o mapa o ajudou na

aprendizagem do conteudo. Para ele,

Sim, logo ap6s comecar a trabalhar com os mapas meu conhecimento
sobre o0 assunto ficou bem melhor e mais objetivo, além de relembrar
formulas e aprender novas, além de novos conhecimentos e conseguir
organizar melhor minhas ideias sobre o assunto. (Dario, resposta da
qguestao 02, 2017)

Ha& uma subjetividade na resposta de Dario que ndo € objeto de investigacéo
nessa dissertacao, mas que de algum modo indica 0 modo de compreensao que ele
tem sobre os mapas conceituais e sua relacdo com o0 processo de ensino e
aprendizagem na Matematica. Afirmar que o seu conhecimento ficou bem melhor, e
mais objetivo, indica uma possibilidade de reconhecimento que o estudante considera
de haver uma aprendizagem que, se comparada com as que ele lograva antes da
realizacdo do mapa €, no minimo, diferente. No entanto, no contexto da propria
afirmacdo, a objetividade e a diferenca em sua aprendizagem indicam que ele percebe
um elemento significativo, que o possibilita apropriar-se daquilo que ele aprende.

Os mapas favorecem uma releitura dos conhecimentos prévios, por meio dos
quais ele relembra formulas e aprende outras, garantindo uma progressao de
aprendizagem que se constréi numa rede de conhecimentos e relacdes que vao
ganhando sentido na tessitura do proprio mapa conceitual. Trata-se, portanto, de uma
aprendizagem que se efetiva de modo a gerar articulacdes entre conceitos,
caracterizacOes, formulas e outras definicbes dos conteudos necessarios para se
entender poligonos. O processo de sistematizacéo e de sintese figura, também, como
modo operativo de uma aprendizagem significativa na Mateméatica no contexto de um
estudante da EJA.

Com resposta similar a de Dario, o estudante Leandro considera que os mapas
conceituais o0 oportunizaram bom desempenho no teste, uma vez que ele precisou
relembrar de outros conteddos e de associar e relacionar ideias para desenvolver a

aprendizagem sobre poligonos. Em sua resposta a essa questao, Leandro nos diz que
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Com a construcdo do mapa conceitual eu pude conhecer e relembrar
contetidos antigos, por isso acredito que a construgdo dos mapas
conceituais tenha contribuido bastante para 0 meu desempenho no
teste. (Leandro, resposta da questdo 02, 2017)

Conforme Macedo (1994) o sujeito desenvolve aprendizagem de acordo com
seu arsenal cognitivo, mas também de acordo com o seu cotidiano, logo com o que
vive, convive, desenvolve etc. No caso de Leandro, vemos que a inser¢cdo do mapa
conceitual gerou condi¢des cognitivas de aprendizagem que garantiram ao estudante
um bom desempenho no teste. A realidade dele, como dos demais sujeitos dessa
pesquisa, € a realidade de estudantes da EJA, que estdo inseridos num contexto de
particularidade que gera maior dificuldade para os mesmos. Sao estudantes de curso
noturno, que geralmente trabalham durante o dia e que estdo, como ja dito
anteriormente, numa distor¢ao idade/série/ano que dificulta um pouco o processo de
aprendizagem.

E neste contexto, de pensar a realidade do aluno, de pensar as suas dimensdes
cognitivas na realidade em que se encontra na escola que retomo a ideia de que,
como bem fundamenta Freire (2015), ensinar exige apreenséo da realidade de como
o0 sujeito aprende. Neste sentido, o0s resultados evidenciados nas analises que tenho
produzido a partir dos testes de sondagem, dos mapas, e dos questionarios
evidenciam que o0s estudantes nem sempre representam suas aprendizagens
mecanicamente, sem a condigdo de demonstrarem como os sentidos se configuravam
de forma positiva, a fim de garantir que a aprendizagem ocupe uma dimensao
significativa. Os mapas enquanto estratégias de aprendizagem vao possibilitando
outros modos de conhecer e de gerar uma aprendizagem ndo mecanica, nao repetitiva
e que gere no sujeito algum sentido para aquilo que aprende, logo uma aprendizagem
significativa, como assevera David Ausubel em seus estudos sobre a tematica.

E desse lugar de compreensdo de avancar e de aprender significativamente
que o estudante Douglas considerou 0 sim em sua resposta a essa questao,
argumentando que durante a construgdo dos mapas conceituais foi possivel perceber
a necessidade do aprofundamento do conteudo para que fosse possivel estabelecer
relacbes entre os topicos (Douglas, resposta da questdo dois, 217). Assim, o
estudante revela que a aprendizagem ocorre numa condi¢do de aprofundamento do

conteudo, sobretudo pelos estabelecimentos de relagcdes conceituais que se
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processam como elemento bésico na construgdo de mapas conceituais. Cabe,
portanto, a defesa de que a condi¢ao de aprofundamento, bem como a de criagéo de
relacbes entre distintos assuntos se faz de modo estruturado, dentre outras
estratégias, com o uso de mapas conceituais nas aulas de Matematica.

Foi curioso observar a resposta negativa dada a essa questdo por um dos
colaboradores. Para ele o mapa ndo impactou no seu desempenho no teste,

[...] porque construi 0 mapa com contetdos basicos de um campo de
conhecimento préprio, isto é, ndo me veio em mente pesquisar além
sobre o contetido. Acredito que ai foi meu ponto fraco. (luri, resposta
da questéo 02, 2017)

Ao dizer que o mapa nao influenciou no seu desempenho no teste, o
colaborador argumenta o fato de ter respondido apenas com o conhecimento de que
dispunha, logo com o0s conhecimentos prévios, que apesar de necessarios a
construcdo do mapa, ndo figuraram no seu. A construcdo de qualquer estratégia,
sobretudo seu uso tendo em vista o desenvolvimento de alguma aprendizagem,
requer que o sujeito desenvolva a atitude de implicar-se no processo e de aproveitar
a tessitura da estratégia para apropriar-se de diferentes modos de aprender um
conteudo. Entre as condicfes, esta a de constante estudo sobre 0 que é necessario
saber para avancar na construcao de outros conhecimentos. Esse parece nao ter sido
0 caso do estudante, que atribui a sua atitude, de nao ter estudado e feito o mapa com
empenho, o fato de néo ter logrado um impacto positivo no teste.

No gue se refere a terceira e Ultima questao aplicada, fiz diretamente e de modo
bastante objetivo a seguinte indagacado: Como o processo de constru¢cao de um mapa
conceitual o ajudou na aprendizagem de poligonos? Esclare¢co que considerei essa
questdo bastante relevante para que eu pudesse compreender as diferentes
perspectivas que os alunos utilizaram para aprender o conteddo. Em outras palavras,
com essa questao eu pretendia encontrar elementos que me permitisse aferir o papel
dos mapas conceituais no que tange ao desenvolvimento da aprendizagem de
poligonos pelos estudantes participantes desse estudo. Neste contexto, encontrei
respostas que mostraram a variacao do papel de contribuicdo dos mapas.

Héa de se considerar que parece haver certo consenso dos estudantes para o

papel organizador do mapa conceitual. Assim, a aprendizagem se efetiva numa
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organizagdo que exige uma sequenciagdo légica, por vezes linear, de estruturas

conceituais e de caracteriza¢des de poligonos. Para Luciano,

De alguma forma organizou as ideias e me fez relembrar o contetdo
de poligonos. O professor teve um papel fundamental para a minha
aprendizagem pelo fato de que particularmente eu ndo sabia o que era
um mapa conceitual. (Luciano, resposta da questédo 03, 2017)

A organizacdo das ideias indica que a aprendizagem acontece em fase e
etapas e que tem conexao relacional com os conhecimentos prévios. Ademais, ha um
reconhecimento de que aprender e relembrar o conteddo em torno dos conhecimentos
gue ele tinha de poligonos so se efetivou pela aprendizagem inicial do que é um mapa
e de como o mapa favorece a aprendizagem. Ja Douglas considera relevante o
processo de construcdo dos mapas, pois junto a este desenvolvimento se adjunge a
compreensao de que o0s conteudos ndo sao soltos e que entre eles ha uma relagcéo
conectiva, que de alguma maneira, organiza e facilita o processo de aprendizagem.

Assim, em sua resposta o estudante considera que

Foi durante a construgdo dos mapas conceituais que foi preciso
conhecer o contetido de forma que pudesse estabelecer ligacdes entre
0s topicos. Portanto, a construgdo dos mapas conceituais contribuiu
de forma significativa para a aprendizagem do conteddo sobre os
poligonos. (Douglas, resposta da questédo 03, 2017)

O padréo de sequéncia de ligacdes é o elemento chave que toma Douglas para
demarcar a condicdo de que os mapas o0 possibilitaram desenvolver uma
aprendizagem significativa no que se refere ao conteddo de poligonos. Trata-se,
contudo, de uma afirmacéo que o proprio participante diz quando reflete sobre o lugar
dessa estratégia no seu percurso formativo. Logo ndo € o mapa em si que gera a
aprendizagem, mas a complexidade que esta em torno do processo de construcao do
mesmo, que envolve condi¢des de reflexao e de desenvolvimento de saberes relativos
ao contetdo estudado. Nesta logica, e pelo que sinaliza o participante, 0 mapa se
coloca no cenario de uma estratégia que se potencializa tanto para o ensino como
para a aprendizagem.

Getulio em perspectivas semelhantes considera 0 mapa como um instrumento

gue permite uma leitura transversal e organizacional do contetdo, permitindo-lhe ver
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o todo aprendido e revisar o contetdo pela sistematizacao e sintese. Em sua resposta
o estudante nos diz que

Através dos conceitos de ligacao, o sujeito relaciona os elementos e
as caracteristicas do contetudo. No meu ponto de vista é 0 que mais
contribuiu para a minha aprendizagem. Depois de feito, o mapa
conceitual € um bom instrumento para revisar conteudos. (Getulio,
resposta da questéo 03, 2017)

Em pensamento e argumento de modo semelhante, Elis considera em sua

resposta que

Poligonos € um assunto muito complexo e extenso. A construcéo de
mapas conceituais foi importante para que eu saiba sintetizar os tantos
tépicos do tema, sem davida enrigueceu meu conhecimento sobre 0
assunto e somou para meu aprendizado. (Elis, resposta da questéo
03, 2017)

Tanto um estudante como o0 outro consideram que o mapa conceitual se
constitui como uma estratégia que possibilita organizar de modo esquemaético o
conteudo, podendo criar relacbes de aprendizagem que se configuram numa
complexidade que se resolve pelo préprio mapa. Consideram que o conteudo de
poligono é complexo, num reconhecimento de que a referida estratégia possibilita
enriqguecimento da aprendizagem, logo promocao de uma aprendizagem para a qual
se vé um sentido.

Ao analisar as respostas das trés questdes, percebo que de algum modo os
mapas conceituais se inseriram numa dinamica de aprendizagem ainda nao
conhecida por estes sujeitos, mas que despertou interesses em querer aprender e
nisso ver que ha possibilidades de tornar a aprendizagem em Matemética algo
possivel e que contribua com o desenvolvimento cognitivo. Ensinar, como assevera
Freire (2015) vai além de transmitir conhecimento ou contetudo. O ensino pressupde
a utilizacdo de estratégias outras que transcendam a essa légica e que levem o sujeito
a aprender de modo significativo e Gtil aquilo que aprende.

E neste campo que percebi uma linearidade nas respostas das trés questdes,
evidenciando que para o0 sujeito aprendente, o mapa conceitual pode ser uma
estratégia motivadora e que impacta nos modos como cada um aprende. Isso tem
uma dimenséo significativa e avaliativa do trabalho com Matematica, que tem sido

alvo de criticas por se desenvolver numa tradicdo de aulas expositivas em
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desconsiderar, em muitos casos, 0 contexto de vida dos estudantes, sobretudo o
contexto do conhecimento prévio, necessario para o desenvolvimento da aquisicdo de
novos conteddos. Assim, 0s mapas impactam nos resultados de aprendizagem, bem
como nos aspectos de como cada estudante percebe e atribui sentido para aquilo que

ele estuda, no caso da pesquisa em tela, para poligonos.
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Chego a finalizagdo desse estudo me perguntando se ele gerou uma
aprendizagem significativa em mim. De fato, essa talvez seja uma questao central,
sobre a qual preciso ponderar para poder, ter em mim mesmo, o real sentido de uma
aprendizagem significativa, segundo preconiza Ausubel.

Talvez, eu sé consiga responder a esse gquestionamento com o tempo, mas
confesso que a impressao imediata € de que a aprendizagem gerada para mim com
essa pesquisa foi extremamente significativa, pois por meio dela consegui mobilizar
modos de apreender os processos de ensino e de aprendizagem a partir das
experiéncias reais do chdo da sala de aula no contexto do ensino de Matematica na
EJA. Nesta l6gica argumentativa, eu aprendi, significativamente, que as estratégias
que geram possibilidade de producdo de aprendizagens tidas como significativas
demandam de uma relacdo que o professor estabelece com seus alunos, logo na
relacdo entre ensino e aprendizagem.

Eis um achado importante neste estudo, que foi o de perceber a implicacao que
faz o professor para pensar estratégias metodolégicas de ensino que emergem da
condicdo de suscitar no estudante a aprendizagem. Isso demanda conceber que o
ensino e a aprendizagem mantém uma relacdo de contiguidade e de implicacdo no
contexto da EJA. E como se n&o pudesse separar um do outro. Assim pensando, 0s
mapas conceituais, enquanto estratégia de aprendizagem significativa, possuem
caracteristicas que permitem ao professor lancar mao desse recurso e usa-lo
enguanto estratégia também de ensino. Nao € o mapa pelo mapa, mas o0 mapa que
se configura sob um olhar pedagdégico do professor, que precisa compreendé-lo e
construi-lo, inicialmente, enquanto potente ferramenta pedagogica.

Para isso, é preciso considerar os contextos dos estudantes da EJA, sobretudo
em suas condicfes de aprendizagem, dado as dimensdes das temporalidades em que
esse sujeito vive na escola. Neste meandro, a pesquisa mostrou que as
temporalidades sdo elementos que devem ser considerados para possibilitar
aprendizagens por estratégias. O tempo de cada sujeito foi determinante no processo
de andlise, que demandou distintos modos de observar como cada estudante ao longo
dos encontros foi se apropriando da aprendizagem sobre poligonos.

A pesquisa apresentada, abordou os poligonos por meio da elaboracdo de
mapas conceituais, através do software CmapTools, em um grupo de estudantes da

Educacédo de Jovens e Adultos, evidenciou um trabalho pratico envolvendo recursos
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tecnologicos que possibilitaram maior envolvimento dos alunos durante a abordagem
do conteudo.

Durante a aplicacéo da oficina e ao longo da constru¢cao dos mapas conceituais
pude verificar que muitos alunos apresentavam muitas dificuldades. As primeiras
utilizacdes dos mapas conceituais na sala de aula demonstraram que esse recurso
tem potencial para melhorar o processo de aprendizagem do aluno. Também mostrou
que, com a sua utilizacdo, a participacdo dos alunos foi mais efetiva, pois
evidenciaram estar mais envolvidos com a aula expositiva e, depois, com a construcao
dos seus proprios mapas, primeiramente, pontuando os conceitos desenvolvidos com
a explicacé@o de conteudo e, posteriormente, relacionando e ligando esses conceitos.

O primeiro mapa construido registrou um nivel de aprendizagem significativa
baixo. Talvez isso estivesse relacionado com o fato de dispormos de um curto periodo
para a assimilacdo do contelddo. Essa situacdo foi mudando ao longo do
desenvolvimento do estudo e de maneira geral constatei que os estudantes
conseguiram construir mapas conceituais com alguma diferenciacdo progressiva de
conceitos e relacBes cruzadas indicando a formacdo de proposi¢cdes importantes
relativas ao contetdo estudado.

Varios pontos, como construcao coletiva, organizacdo de conceitos, entre
outros, me fizeram acreditar no real potencial na utilizagcdo de mapas conceituais no
ensino de Matematica, na Educacado de Jovens e Adultos.

Foi observado que a proposta atraiu a atencdo dos estudantes, sobretudo
devido as atividades mais interativas e a propria construcdo de mapas conceituais
(que nunca haviam sido trabalhados com eles), ao mesmo tempo em que O0S
beneficiou em termos de aprendizagem do conteudo proposto. A socializacdo dos
mapas e suas explicagcdes colocou os alunos na posicdo de protagonistas do
conhecimento e tal encaminhamento motivou a participacao espontanea dos mesmos.

Um mapa conceitual apresenta uma visdo idiossincratica do autor sobre a
realidade a que se refere. Quando um especialista constr6i um mapa ele expressa a
sua visdo madura e profunda sobre um tema. Por outro lado, quando um aprendiz
constroi 0 seu mapa conceitual ele desenvolve e exercita a sua capacidade de
perceber as generalidades e peculiaridades do tema escolhido. E nesse sentido pode
construir uma hierarquia conceitual, iniciando de caracteristicas mais inclusivas para
as mais especificas, tornando clara a diferenciagdo progressiva, um dos conceitos

chaves da teoria de Ausubel. Ele também é instado a construir relacdes de
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significados entre conceitos aparentemente dispares, tornando clara a reconciliacdo
progressiva, outro conceito chave da teoria de Ausubel. Desta maneira, 0 mapa
conceitual se coloca como estratégia da aprendizagem, ao facilitar que o aprendiz
adquira a habilidade necesséria para construir seus proprios conhecimentos.

No que tange aos aspectos metodoldgicos, o estudo de caso se revelou para
além de uma técnica de pesquisa, logo de coleta de dados. Neste trabalho o estudo
de caso se consagrou como um método potente para que se pudesse depreender nos
onze sujeitos colaboradores diferentes modos de aprender poligonos. Assim, o
desenvolvimento dos dispositivos, quais sejam, o teste de sondagem, oS mapas e 0
questionario de opinido figuraram como elementos viabilizadores da coleta de dados,
gue me permitiu no estudo de caso poder analisar o0 movimento reflexivo que os
estudantes fizeram para evidenciar a aprendizagem. Nesses dispositivos, foi
transversal as oficinas de producdo de mapas, elemento macro no processo de
investigacao realizada nessa pesquisa. A oficina foi o l6cus da aprendizagem, pois foi
nela que todo o fendmeno estudado foi emergindo, possibilitando-me compreender a
funcionalidade dos mapas enquanto estratégia de aprendizagem. A oficina se
apresenta na direcéo dos processos de aprendizagem que se logram na dimenséo do
ensino, pois foi por meio dela que, conforme o plano dos encontros anexo a essa
dissertacao, a didatica pode ser implementada, enquanto perspectiva de ensino, para
possibilitar o desenvolvimento das condi¢cfes de producdo dos mapas.

No que tange a observacdo, ela foi transversal em todo 0 processo
investigativo, pois apesar de ndo ser um dispositivo chave deste estudo, figurou como
um olhar do pesquisador sobre todo o processo de investigacdo. Assim, 0S
procedimentos e comportamentos dos estudantes no que corresponde ao movimento
de producdo de mapas constituiram pistas para que eu pudesse construir o plano de
analise e desenvolver apreensdes sobre como 0 mapa conceitual se configurou como
uma estratégia significativa de aprendizagem.

A imersdo nos estudos de Ausubel foi providencial para que eu pudesse
desenvolver uma proposta de analise, que primou por uma comparacdo entre
diferentes elementos estruturais e cognitivos que os estudantes lancam mao para
aprenderem poligonos a partir dos mapas conceituais. As leituras e fichamentos da
teoria me possibilitaram compreensfées que foram fundamentais para o resultado
dessa dissertacdao. Assim, o foco e a singularidade primaram por circunscrever a

pesquisa no ambito da aprendizagem matematica para estudantes da EJA, que
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portam especificidades, sobretudo no que diz respeito ao percurso formativo que
logram na Educacéo Basica.

O trabalho permite concluir, ainda, que a Matematica representa uma
dificuldade para os estudantes da EJA, mas que passa a ter sentido e boa aceitacao
quando se criam condicdes de aprendizagem favoraveis a esses estudantes.
Aprender significativamente, nessa pesquisa, representou aprender de modo peculiar
e transversal aos dominios de novos conteudos que se fazem a partir de
conhecimentos prévios. Assim 0s conhecimentos basicos de geometria plana
figuraram como elementos basilares para que os estudantes pudessem aprender
poligonos e avancarem deles para aprenderem outros conteddos mais complexos na
Matematica. Isso revelou que os mapas foram significativos e permitiram que 0s
colaboradores organizassem suas aprendizagens em estruturas muito parecidas com
0 que revelam os mapas hierarquicos, os quais foram mais recorrentes nesta
pesquisa.

De modo geral, é possivel afirmar que o estudo mobilizou-me a pensar em
outras questbes e modos de conceber o ensino e aprendizagem de Matematica a
partir dos mapas conceituais. H4 uma possibilidade variada de analise que pode ainda
ser feita sobre os dados coletados, dando-me, ndo s6 a sensacao, mas a certeza de
que muita coisa ainda ha de ser estudada no campo da EJA, no que tange ao uso de
mapas conceituais como estratégia de aprendizagem em Matematica.

Assim, é possivel perceber que ha varios desdobramentos da pesquisa e isso
revela uma possibilidade de estudos futuros nesse campo, que possam ampliar a
discusséao que aqui se fez sobre como uma estratégia de aprendizagem pode se tornar
significativa, ou seja, uma viabilidade didatico metodoldgica de professores que atuam
na EJA potencializarem seus ensinos, logo as aprendizagens dos estudantes.

No que se refere ao produto que essa dissertacao possibilitou, foi viavel pensar
em uma proposta metodoldgica, que versasse sobre a utilizacdo de mapas conceituais
como estratégia de promoc¢ado da aprendizagem significativa em Matematica para a
EJA. Neste sentido, essa proposta reuniu orientagdes metodoldgicas produzidas a
partir do que se encontrou como possibilidades de uso dos mapas nessa dissertacao.

Por fim, o estudo me permitiu, enquanto docente da area de Matematica, que
atua no contexto da UNEB em cursos de formacgéo de professores, pensar minha
pratica na universidade, visando problematizar em minhas atividades docentes o

ensino de Matematica na EJA. Nesta l6gica, muitas ideias e provocacdes emergem
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do meu fazer pedagdgico, que passou a ser mais um elemento de minhas
preocupacdes, e a0 mesmo tempo interesse, em se tratando da necessidade de
pensar a questao da formacéao de futuros professores de Matematica. Assim, aprendi
muito com a minha pesquisa, sobretudo que é necessario considerar os ritmos de
aprendizagem e os interesses dos estudantes que estdo no contexto da EJA em se
tratando da aprendizagem em Matemética.

Foram muitos didlogos com os colaboradores, num envolvimento humanizado
gue se fez necessario na pesquisa. Isso foi relevante para que o estudante pudesse
se sentir a vontade para participar e demonstrar interesse em querer aprender. Ao
mesmo tempo essa relacdo se apresentou como possibilidade educativa a ser
considerada entre professor e aluno quando se deseja alcancar uma aprendizagem
significativa dos estudantes. Essa dimensédo relacional e de proximidade com os
sujeitos colaboradores deste estudo figurou como um resultado importante que
precisa ser considerado quando a pesquisa envolve sujeitos aprendentes.

Enfim, a pesquisa despertou em mim uma aprendizagem significativa sobre
como se faz uma pesquisa no campo da educacdo. Neste aspecto o estudo me
possibilitou uma série de aprendizagens metodoldgicas do fazer pesquisa qualitativa
na area de Matematica. Neste aspecto, foi realmente desafiador transitar por modos
operativos deste estudo que primaram pelo viés da producado de sentidos daquilo que
se aprende, logo um viés que demanda compreender o lugar do mapa conceitual no
contexto de uma estratégia significativa. Assim, essa dissertacdo e 0s movimentos
que precisei desenvolver para produzi-la se configurou como estratégia significativa
para aprendizagem de pesquisa na area de Matematica no campo da educacgéo que

envolve a EJA.
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APENDICE 1

Pl L UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
eV PRO-REITORIA DE PESQUISAE POS-GRADUACAO ;
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS -
MPEJA (MESTRADO PROFISSIONAL)
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS | SALVADOR

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, da pesquisa MAPAS
CONCEITUAIS COMO ESTRATEGIA DE APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA EM
MATEMATICA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS. Apresento as
informacgdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que estd em duas vias. Uma delas € sua e a outra € do pesquisador
responsavel.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

TITULO: MAPAS CONCEITUAIS COMO ES'I:RATEGIA DE APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA EM MATEMATICA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

OBJETIVOS:

v  De que forma os mapas conceituais podem se constituir como estratégia
potencializadora da aprendizagem significativa em Matemética na Educacdo de
Jovens e Adultos;

v' Refletir as potencialidades dos mapas conceituais na elucidagéo de outros saberes
cognitivos durante os processos de aprendizagem;

v" Discutir a contribuicdo do uso dos mapas conceituais para promocao de estratégias
metodoldgicas de aprendizagem;

v’ Mapear as estratégias de producdo de mapas conceituais e sua relacdo com a
compreensao de conhecimentos matematicos significativos na EJA.

ESPACO: Uma unidade escolar estadual no municipio de Senhor do Bonfim.

SUJEITOS: Alunos do Tempo Formativo Il do eixo VII, Ensino Médio, da modalidade
Educacao de Jovens e Adultos, do turno noturno.

FASES DA PESQUISA:

e Fase | — Estudo exploratério — Apresentacdo do projeto de pesquisa para a
equipe diretiva da escola e posteriormente para as professoras que ministram
aulas de Matemética na Educacgéo de Jovens e Adultos. No segundo momento
apresentacao do projeto nas turmas da EJA a fim de verificar os alunos que
desejam participar da pesquisa.

e Fase Il — Intervencado — Realizacdo de uma oficina com 10 encontros. Serao
aplicados: teste de sondagem (inicio e fim), construcdo de mapas conceituais
e gquestionario de opinidao que sera aplicado aos alunos no final da pesquisa.
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I. Especificacdo dos riscos, prejuizos, desconforto, lesbes que podem ser
provocados pela pesquisa:

A pesquisa prevé possiveis riscos aos seus participantes, uma vez que colhera
material produzido por eles, como constrangimento e situacdes vexatorias na
publicizacdo desses materiais, mesmo diante da confidencialidade dos seus nomes.
E mesmo considerando que ndo ha confidencialidade total em torno de suas
producdes, vamos manter o sigilo de suas identidades, substituindo os seus nomes
por ficticios quando da elaboracdo dos resultados e publicizagao, conforme orientacéo
da Resolucéo 466/12 Conselho Nacional de Saude.

Il. Descricdo dos beneficios decorrentes da participacdo na pesquisa:

e Possiveis percepcdes de como a Matematica pode se configurar a partir das
experiéncias relacionadas a construcdo de mapas conceituais;

e Compreender como o professor articula os conceitos e como eles se organizam
estruturalmente a fim de produzir sentidos significativos;

e Contribuicdo e fomentacdo dos aspectos cognitivos: compreensao conceitual,
construcdo e manipulacdo de multiplas representacdes, aplicacdo do conhecimento
a situacdes novas e retencao do conhecimento por longo tempo.

lll. Esclarecimento sobre participacdo na pesquisa

¢ A pesquisa sera desenvolvida no periodo de setembro de 2017 a dezembro de 2017,
podendo ser encerrada antes desse periodo;

¢Nao havera nenhum tipo de pagamento ou gratificacdo financeira aos participantes;

eEm todas as fases da pesquisa, o pesquisador se deslocar4 em direcao ao local
onde o sujeito da pesquisa se encontra, ndo gerando dessa maneira nenhum gasto
financeiro e/ou prejuizo para o participante;

¢ Os sujeitos da pesquisa poderdo a qualguer momento retirar o consentimento dado
para a realizacdo desta pesquisa e publicizacdo das informacoes.

IV. Contato dos pesquisadores

e André Ricardo Lucas Vieira — Rua Dr. Macéario Cerqueira, 879 Apt. 602. Bairro:
Muchila — Municipio: Feira de Santana — BA. Cep. 44005-000 Tel. (75) 99908-9020
(Mestrando responsavel pela pesquisa)

e Erica Valéria Alves — UNEB — Departamento de Educacéo — Campus | — Rua Silveira
Martins, 2555 — Cabula — Municipio: Salvador — BA. Cep. 41200-470 Tel.: (71) 99937-
3107 (Orientadora do curso de Mestrado)

Senhor do Bonfim, de de 2017.

André Ricardo Lucas Vieira Sujeito da Pesquisa
Coordenador da Pesquisa
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APENDICE 2 ®w

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
o PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS —

MPEJA (MESTRADO PROFISSIONAL)
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS | SALVADOR

HOMIN EMAI!('ERE

FICHA DE INSCRICAO

NOME:

ENDERECO:

NUMERO: COMPLEMENTO:

BAIRRO: CIDADE:

CEP: FONE: ( )

EMAIL:

TEMPO FORMATIVO: EIXO:

Qual o assunto preferido por vocé para ser trabalhado durante a oficina? Marque
apenas um.

) Estudo das Fragoes

) Poligonos: Triangulos e Quadrilateros

(
(
() Razao, Proporcédo e Regra de Trés
() Funcgéo Polinomial do 1° grau

(

) Funcéo Polinomial do 2° grau

Ao entregar esta ficha aceito participar da pesquisa intitulada MAPAS CONCEITUAIS
COMO ESTRATEGIA DE APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA EM MATEMATICA NA
EJA e afirmo:

e ter disponibilidade no turno (vespertino) para participar das oficinas;
e 0 compromisso de envolvimento em todas as atividades propostas;

e entregar todas as atividades que forem solicitadas no periodo da pesquisa.

Participante da Pesquisa
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APENDICE 3 ®w

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
T PRO-REITORIA DE PESQUISAE POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS- -GRADUACAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS -

MPEJA (MESTRADO PROFISSIONAL)
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS | SALVADOR

HOMIN EMAI!('ERE

TESTE DE SONDAGEM

1) Sendo o numero de diagonais de um octégono o quintuplo do nimero de lados de um
poligono, conclui-se que esse poligono é um:

a) triangulo

b) quadrilatero
C) pentdgono
d) hexagono
e) heptagono

2) Os angulos internos de um quadrildtero medem 3x —45°, 2x + 10°, 2x + 15° e
X + 20°. O menor angulo mede:

a) 90°
b) 65°
c) 45°
d) 105°
e) 80°

3) Classifiqgue cada afirmacdo em verdadeiro (V) ou falso (F).

a) () Todo retangulo é um paralelogramo.
b) ( ) Todo paralelogramo é um retangulo.
c) ( ) Todo quadrado é um retangulo.

d) ( ) Todo paralelogramo € um losango.
e) () Todo quadrado é um losango.

4) Um terreno tem o formato de um paralelogramo no qual um lado € 30 m maior que
outro. Sabendo que terreno foi totalmente cercado e que a cerca mede 300 m, a
medida dos lados do terreno, em metros séo:

a) 30 e 60
b) 60 e 90
c) 70 e 80
d) 60 e 80
e) 30 e 90
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5) Uma escola pretende ladrilhar o seu patio retangular, que possui as seguintes
dimensdes: 4 m e 5,5 m. Os ladrilhos utilizados sao quadrados com 0,16 m de lado.
O numero de ladrilhos necessarios é:

a) 800
b) 820
c) 840
d) 860
e) 880

6) Sobre as propriedades dos quadrilateros, assinale a op¢ao correta:

a) A soma dos angulos internos de um quadrilatero é igual a 180°;

b) Em um paralelogramo, as diagonais sao congruentes;

¢) Em um paralelogramo, lados opostos sé&o paralelos e congruentes;

d) Em um quadrado, as diagonais sdo perpendiculares e ndo congruentes;

e) Em um quadrado, todos os lados sdo iguais e seus angulos podem ser retos ou nao.

7) O perimetro de um losango é 40 cm e uma diagonal mede 16 cm. A outra diagonal
mede:

a) 10 cm
b) 6 cm
c) 12 cm
d) 8cm
e) 5cm

8) Ao se colocar V para indicar verdadeiro e F para indicar falso para as afirmacdes

I. Um quadrilatero que tem as diagonais com comprimentos iguais € um retangulo.
Il. Todo losango tem as diagonais com comprimentos iguais.
lll. As diagonais de um paralelogramo cortam-se mutuamente ao meio.

A sequéncia correta, de cima para baixo, é:

a) I-V, 1I-V, llI-V

b) I-V, 1I-F, 11I-V
c) I-F, 1I-V, llI-V
d) I-F, lI-F, -V
e) I-F, II-F, llI-F

9) O que é um poligono?
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APENDICE 4 ®w

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
T PRO-REITORIA DE PESQUISAE POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS- -GRADUACAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS -

MPEJA (MESTRADO PROFISSIONAL)
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS | SALVADOR

HOMIN EMAI!('ERE

FICHA PARA ANALISE DOS MAPAS CONCEITUAIS

Mapa conceitual n°

CRITERIOS
Estruturado | Hierarquia Relagées Formacao Integracdo | Diferenciagao
Mapa Conceitual entre de Conceitual Progressiva
Conceitual Conceitos Proposi¢ées

N° | ALUNO(A) | NA A |AP |[NA|A|AP |[NA |A|AP |NA|A|AP|NA |A|AP | NA| A | AP

01

02

03

04

05

06

07

08

09

10

11

12

(NA) Nao Atende; (A) Atende; (AP) Atende Plenamente
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APENDICE 5 ®w

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
o PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS —

MPEJA (MESTRADO PROFISSIONAL)
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS | SALVADOR

HOMIN EMAI!('ERE

QUESTIONARIO DE OPINIAO

Instrucdes:

% Favor responder a todas as questoes;
% Utilize caneta esferografica de tinta azul ou preta,
% Procure escrever com letra legivel as respostas para as perguntas propostas;

01) Como vocé avalia o fato de ter construido um mapa conceitual sobre
Poligonos para a sua aprendizagem neste conteudo?

02) A construcdo de mapas conceituais influenciou de alguma forma o seu
desempenho no teste aplicado sobre o conteludo trabalhado? Justifique.

03) Como o processo de construcdo de um mapa conceitual o ajudou na
aprendizagem de Poligonos?
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APENDICE 6 ®w

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
T PRO-REITORIA DE PESQUISAE POS-GRADUACAO =
PROGRAMA DE POS- -GRADUACAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS -

MPEJA (MESTRADO PROFISSIONAL)
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS | SALVADOR

HOMIN EMAI!('ERE

MAPAS CONCEITUAIS E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA?

O que sdo mapas conceituais?

Trata-se, no entanto, de uma técnica desenvolvida em meados da década de setenta
por Joseph Novak e seus colaboradores na Universidade de Cornell, nos Estados Unidos.

Mapas conceituais, ou mapas de conceitos, sdo apenas diagramas indicando relagbes
entre conceitos, ou entre palavras que usamos para representar conceitos. Embora
normalmente tenham uma organizacdo numa determinada ordem (hierarquica) e, muitas
vezes, incluam setas, tais diagramas ndo devem ser confundidos com organogramas ou
diagramas de fluxo, pois ndo implicam sequéncia. Mapas conceituais sdo diagramas de
significados, de relagbes significativas; de hierarquias conceituais, se for o caso. Mapas
conceituais também ndo devem ser confundidos com mapas mentais que sao livres,
associacionistas, ndo se ocupam de relacdes entre conceitos, incluem coisas que ndo séao
conceitos e ndo estdo organizados em uma determinada ordem, ou seja, hierarquicamente.
Mapas conceituais ndo buscam classificar conceitos, mas sim relaciona-los e hierarquiza-los.

Muitas vezes utiliza-se figuras geométricas -- elipses, retangulos, circulos -- ao tracar
mapas de conceitos, mas tais figuras sao, em principio, sem importancia. Assim como nada
significam o comprimento e a forma das linhas ligando conceitos em um desses diagramas, a
menos que estejam relacionadas a certas regras. O fato de dois conceitos estarem unidos por
uma linha é importante porque significa que ha, no entendimento de quem fez 0 mapa, uma
relacdo entre esses conceitos, mas o tamanho e a forma dessa linha s&o, a principio,
arbitrarios.

Mapas conceituais podem seguir um modelo hierdrquico no qual conceitos mais
inclusivos estao no topo da hierarquia (parte superior do mapa) e conceitos especificos, pouco

abrangentes, estao na base (parte inferior). Mas este é apenas um modelo, mapas conceituais

! Adaptado para o trabalho com mapas conceituais com um grupo de alunos da EJA a partir da publicacdo com o
mesmo titulo em O ENSINO, Revista Galdico Portuguesa de Socio-Pedagogia e Sdcio-Linguistica,
Pontevedra/Galicia/Espanha e Braga/Portugal, N° 23 a 28: 87-95, 1988. Publicado também em Cadernos do
Aplicacéo, 11(2): 143-156, 1998. Revisado e publicado em espanhol, em 2005, na Revista Chilena de Educacéo
Cientifica, 4(2): 38-44. Revisado novamente em 2012,
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nao precisam necessariamente ter este tipo de hierarquia. Por outro lado, sempre deve ficar
claro no mapa quais o0s conceitos contextualmente mais importantes e quais 0os secundarios
ou especificos. Setas podem ser utilizadas para dar um sentido de direcdo a determinadas
relagdes conceituais, mas ndo obrigatoriamente. N&o h& regras gerais fixas para o tracado de
mapas de conceitos. O importante € que 0 mapa seja um instrumento capaz de evidenciar
significados atribuidos a conceitos e relagbes entre conceitos no contexto de um corpo de
conhecimentos, de uma disciplina, de uma matéria de ensino.

Uma ou duas palavras-chave escritas sobre essa linha podem ser suficientes para
explicitar a natureza dessa relacdo. Os dois conceitos mais as palavras-chave formam uma
proposicéo e esta evidencia o significado da relagdo conceitual. Por esta razdo, o uso de
palavras-chave sobre as linhas conectando conceitos é importante e deve ser incentivado na
confeccdo de mapas conceituais.

Mapas conceituais podem ser utilizados como recursos em todas essas etapas, assim

como na obtenc¢éo de evidéncias da aprendizagem significativa.

Mapa 1:

é fundamental para { AR | composto por

—»| SERES VIVOS |4—interacao——+ ENERGIA |€——interagdo —p| MATERIA

interacao

influi na_ dinamiza ) /
composicao constitui
\ / produz
desenvolvem mudancas
ATMOSFERA
v modificando

exerce \
ADAPTAGAO l
afeta —
produz ss P
afeta o .
desenvolvimento de yana .a~
composicdo

/

——( CONTAMINAGAO

Figura 1: Mapa conceitual para o nucleo interdisciplinar de ciéncias do 1° ano, elaborado pelos
professores Hugo Fernandez, Marta Ramirez e Ana Schnersch em uma oficina pedagdgica sobre
mapas conceituais realizada em Bariloche, Argentina, 1994.
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Mapa 2

Poligonos convexos que
tém 4 lados e 4 angulos

Definicdo
(Quadriléteros Convexos]

Podem ser

Podem ter apenas Dois pares de
um par de lados paralelos lados paralelos

Trapezios nao Paralelogramos
paralelogramos

Férmula da area N&o possuem angulos Possuem 03
4 lados iguais
| retos nem todos os lados
com medidas iguais \
A=~ 7 _Fc’)rmula da e d-D

Possuem os area 7
4 angulos retos

Se tiverem os
P~aralel9gramos 4 angulos retos
nao retangulos e
nao losangos \

7 Se tiverem os
Retdngulos f—— lados com a —— | Quadrado

mesma medida

Férmula da drea Formula da area

Figura 2: Mapa produzido por professores para explicacdo do contetido poligonos uma determinada
escola municipal de S&o Paulo.
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Conclusao

Aparentemente simples e as vezes confundidos com esgquemas ou diagramas
organizacionais, mapas conceituais sdo instrumentos que podem levar a profundas
modificaces na maneira de ensinar, de avaliar e de aprender. Procuram promover a
aprendizagem significativa e entram em choque com técnicas voltadas para aprendizagem
mecéanica. Utiliza-los em toda sua potencialidade implica atribuir novos significados aos
conceitos de ensino, aprendizagem e avaliacdo. Por isso mesmo, apesar de se encontrar
trabalhos na literatura ainda nos anos setenta, até hoje o uso de mapas conceituais nao se
incorporou a rotina das salas de aula. Mas hé relatos de estudos com mapas conceituais nas

mais diversas areas e em todos os niveis de escolaridade (Novak e Gowin, 1996).

Como construir um mapa conceitual®

1. Identifique os conceitos-chave do contetdo que vai mapear e coloque-os em uma lista.
Limite entre 6 e 10 o nimero de conceitos.

2. Ordene os conceitos, colocando o(s) mais geral(is), mais inclusivo(s), no topo do mapa e,
gradualmente, v agregando os demais até completar o diagrama de acordo com o
principio da diferenciacdo progressiva.

3. Se o0 mapa se refere, por exemplo, a um paragrafo de um texto, o nimero de conceitos
fica limitado pelo proprio paragrafo. Se 0 mapa incorpora também o seu conhecimento
sobre o0 assunto, além do contido no texto, conceitos mais especificos podem ser
incluidos no mapa.

4. Conecte os conceitos com linhas e rotule essas linhas com uma ou mais palavras-chave
gue explicitem a relacdo entre os conceitos. Os conceitos e as palavras-chave devem
sugerir uma proposicao que expresse o significado da relacao.

5. Setas podem ser usadas quando se quer dar um sentido a uma relacdo. No entanto, o
uso de muitas setas acaba por transformar o mapa conceitual em um diagrama de fluxo.

6. Evite palavras que apenas indiquem relacdes triviais entre 0s conceitos.
7. Lembre-se que ndo ha um tnico modo de tracar um mapa conceitual. A medida que muda
sua compreensdao sobre as relagdes entre os conceitos, ou & medida que vocé aprende,

seu mapa também muda. Um mapa conceitual € um instrumento dinamico, refletindo
a compreenséo de quem o faz no momento em que o faz.

8. Nao se preocupe com “comego, meio e fim”, 0 mapa conceitual é estrutural, nao
sequencial. O mapa deve refletir a estrutura conceitual hierarquica do que esta mapeado.

Referéncias

Novak, J.D. e Gowin, D.B. (1996). Aprender a aprender. Lisboa: Platano Edi¢cbes Técnicas.
Traducao de Learning how to learn. (1984). Ithaca, N.Y.: Cornell University Press.

8 H4 aplicativos especialmente desenhados para a construgdo de mapas conceituais. O mais conhecido deles é o
Cmap Tools: http://cmap.ihmc.us
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APENDICE 7 ®w

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
T PRO-REITORIA DE PESQUISAE POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS- -GRADUACAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS -

MPEJA (MESTRADO PROFISSIONAL)
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS | SALVADOR

HOMIN EMAU(’ERE

PLANO DOS ENCONTROS

1° ENCONTRO
TEMA: Teste de Sondagem Inicial

OBJETIVO: Coletar informacdes a respeito das possiveis concepc¢des prévias que 0s
alunos tém sobre poligonos, tipos de poligonos como os quadrilateros e suas
propriedades.

Na tentativa de alcancar tal objetivo aplicarei um teste com questdes
cuidadosamente selecionadas as quais possam abranger o maior numero de
situacdes variadas onde o conceito de poligonos e seus tipos, assim como suas

propriedades estejam envolvidos.
TEMPO DA ATIVIDADE: 2h

ORIENTACOES: Organizar adequadamente a sala de aula antes da aplicacdo do
teste de sondagem. Solicitar aos alunos muita atencéo na resolugcéo das questdes.

A correcdo deste teste deve ser feita com a intencao de, a partir dos acertos,
identificar quais as possiveis concepc¢fes prévias que os alunos apresentam e, com
esse resultado, planejar as préximas atividades.

Ao final da aplicagdo entregar a cada aluno o texto Mapas Conceituais e
Aprendizagem Significativa do professor Marco Antdnio Moreira para ser lido e

discutido no proximo encontro.

2° ENCONTRO

TEMA: O que séo Mapas Conceituais?
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OBJETIVOS: Explicar o que sdo mapas conceituais, como sdo constituidos e

construidos, para que servem e em que situacdes eles sdo aplicados.
TEMPO DA ATIVIDADE: 3h

ORIENTACOES: Iniciar a aula perguntando quantos alunos fizeram a leitura do texto.
Se o0 numero de leitores for baixo, deverei solicitar que a leitura seja feita naquele
momento e, a partir de entéo, iniciar a discussao e a explicacao a respeito dos termos
gue geraram mais duvidas. Mostrar a diferenca entre o que € um mapa conceitual e
um organograma comum. Na sequéncia apresentar alguns mapas conceituais aos
alunos (data show) e explicar sobre a estrutura desses mapas. Chamar a atencéo de
cada um sobre a hierarquizacdo conceitual das palavras chave de interligacao
conceitual, das ligacdes cruzadas, da classificacdo dos conceitos mais abrangentes,
dos conceitos subordinados mais especificos e, por altimo, apresentar o programa de
construcdo CMAP TOOLS, gratuito e que esta disponivel em http://cmap.ihmc.us.
Como atividade final da aula, pedirei a cada aluno que construa um mapa conceitual
sobre o tema JUVENTUDE e depois comparem com 0 mapa de dois outros colegas
para perceberem as diferentes formas de pensar o mesmo tema e assim gerar uma
discussédo, uma troca de ideias bastante positiva para o processo de potencializacao

da aprendizagem significativa.

3° ENCONTRO

TEMA: Estudo dos Poligonos

OBJETIVO: Conceituar os poligonos identificando-os em cbncavos e convexos.
Verificar que os poligonos céncavos possuem pelo menos um angulo interno maior
que 180°. Identificar angulos agudos, retos e obtusos, pares de lados paralelos e
congruéncia de lados nos poligonos. Classificagdo dos poligonos. Relacionar

poligonos com triangulos.

TEMPO DA ATIVIDADE: 2h
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ORIENTACOES: Relembrar alguns conceitos de poligonos relacionando com o
conteudo de triangulo, aplicado anteriormente, e os preparando para a introducdo do

tema de Quadrilateros.

Etapa 1: Apresentagéo da imagem, sobre o tema, em data show. Pode-se observar a
presenca de formas geomeétricas nas obras de varios artistas. A imagem € a
reproducao de uma tela “A GARE” de Tarsila do Amaral, pintora brasileira nascida em
1886, no municipio de Capivari (SP). Nessa tela, Tarsila retrata o espago urbano
usando algumas formas geométricas e um colorido vivo e alegre. Explorar o que a
turma conhece previamente sobre figuras geométricas, fazendo uma leitura da
imagem. Perguntar quais figuras geométricas eles conhecem. Quais poligonos vocé
visualiza nessa imagem? E solidos geométricos? Quais outras figuras podem
observar? Olhando as paredes, janelas, portas, piso, telhado, colunas, quantos
angulos de 90° vocé vé? E um dos angulos mais comuns com que se trabalha.
Usamos angulos retos o tempo todo. Veja quantos exemplo podemos contar nessa

imagem.

Etapa 2: Contato com o Tangram. Distribuicdo do envelope contendo as sete pecas
do Tangram para o0s participantes. Solicitar para 0s participantes observar a
quantidade de pecas, niumero de lados de cada figura, e identificar os nomes de cada
poligono. (quadrado, triangulo e paralelogramo). Chamar atencéo para os elementos
gue constroem um poligono: lados e vértices. O Tangram é formado por sete pecas,
sdo elas: 05 triangulos: 2 grandes, 1 médio e 2 pequenos; 01 quadrado; 01

paralelogramo.
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4° ENCONTRO
TEMA: O primeiro mapa conceitual

OBJETIVO: Construir um mapa conceitual a partir dos assuntos tratados nos
encontros anteriores; Possibilitar ao educando a abertura de novas perspectivas para
a producao de seu conhecimento no processo ensino-aprendizagem; Viabilizar, no
contexto escolar, uma maior participacdo desse aluno, que passa a ser sujeito ativo

NO Processo.
TEMPO DA ATIVIDADE: 3h

ORIENTACOES: Este encontro acontecera no laboratério de informatica onde os
alunos terdo a oportunidade de construir seus mapas (individual) sobre o tema
Poligonos, utilizando a ferramenta CMAP TOOLS. Cada um ter4 a sua disposi¢cdo um
computador para fazer a construcdo. Durante a aula auxiliarei na utilizacdo do

programa tentando dirimir as possiveis duvidas.

5° ENCONTRO
TEMA: Quadrilateros: Paralelogramos, Retangulos e Quadrados

OBJETIVO: Identificar as propriedades dos paralelogramos. Verificar que o retangulo
€ um paralelogramo com angulos retos e o quadrado é um retangulo com lados iguais.

Calcular perimetro e area desses quadrilateros.
TEMPO DA ATIVIDADE: 2h

ORIENTACOES: Neste momento os alunos serdo questionados em relacdo aos
quadrilateros, possibilitando que o aluno busque no seu cotidiano representacao de
alguns quadrilateros, tanto na natureza quanto nos objetos criados pelo homem.
Depois pedirei para que os alunos classifiguem o tipo de quadrilateros a partir do uso
do Tangran. Logo apés definirei a soma dos angulos dos quadrilateros relacionando
com o conteudo de triangulos. Mostrarei 0 que é um quadrilatero convexo e céncavo.
Sera proposta a definicdo de quadrilateros notaveis, notacdo e exemplos. Em seguida
trabalharei as caracteristicas dos quadrilateros: quadrado, retangulo e paralelogramo.
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6° ENCONTRO
TEMA: Quadrilateros: Losangos e Quadrados

OBJETIVO: Identificar as propriedades dos losangos. Verificar que o quadrado é um

losango de angulos retos. Calcular perimetro e area desses quadrilateros.
TEMPO DA ATIVIDADE: 2h

ORIENTACOES: Iniciaremos esta aula questionando aos alunos sobre 0s assuntos
tratados no encontro anterior. Quais dificuldades tiveram? Que relacdes conseguiram
estabelecer. Abrir debate. Depois apresentar o losango com as suas caracteristicas.
Dando sequéncia, procurar estabelecer relacdes entre os quadrilateros ja estudados

guanto as suas propriedades.

7° ENCONTRO
TEMA: O segundo mapa conceitual

OBJETIVO: Construir um mapa conceitual a partir dos assuntos tratados nos
encontros anteriores levando em consideracdo a ampliacéo dos assuntos trabalhados
com relacdo a construgdo do primeiro mapa. Possibilitar ao educando a abertura de
novas perspectivas para a producdo de seu conhecimento no processo ensino-
aprendizagem. Viabilizar, no contexto escolar, uma maior participacao desse aluno,

gue passa a ser sujeito ativo no processo.
TEMPO DA ATIVIDADE: 3h

ORIENTACOES: Este encontro acontecerda no laboratério de informatica onde os
alunos terdo a oportunidade de construir seus mapas (individual) sobre o tema
Poligonos: Quadrilateros (Paralelogramos, Retangulos e Quadrados), utilizando a
ferramenta CMAP TOOLS. Cada um tera a sua disposi¢cdo um computador para fazer
a construcao. Durante a aula auxiliarei na utilizagdo do programa tentando dirimir as

possiveis duvidas.
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8° ENCONTRO
TEMA: Quadrilateros: Trapézios

OBJETIVO: Identificar as propriedades dos trapézios, reconhecer trapézios isdsceles

e retangulos. Calcular perimetro e area desse quadrilatero.
TEMPO DA ATIVIDADE: 2h

ORIENTACOES: Para finalizar o trabalho com os quadrilateros, serdo estudados os
trapézios e suas propriedades. Apresentar os tipos de trapézios e as rela¢cdes com os

outros quadrilateros.

9° ENCONTRO
TEMA: O terceiro mapa conceitual

OBJETIVO: Construir um mapa conceitual a partir dos assuntos tratados nos
encontros anteriores levando considerando a ampliacdo dos assuntos trabalhados
com relacdo a construcdo do primeiro e segundo mapa. Possibilitar ao educando a
abertura de novas perspectivas para a producdo de seu conhecimento no processo
ensino-aprendizagem. Viabilizar, no contexto escolar, uma maior participacado desse

aluno, que passa a ser sujeito ativo no processo.
TEMPO DA ATIVIDADE: 3h

ORIENTACOES: Este encontro acontecera no laboratério de informatica onde os
alunos terdo a oportunidade de construir seus mapas (individual) sobre o tema
Poligonos: Quadrilateros (Paralelogramos, Retangulos, Quadrados, Losangos e
Trapézios), utilizando a ferramenta CMAP TOOLS. Cada um tera a sua disposi¢ao um
computador para fazer a construgdo. Durante a aula auxiliarei na utilizagdo do

programa tentando dirimir as possiveis duvidas.

10° ENCONTRO

TEMA: Teste de Sondagem Final
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OBJETIVO: Coletar informacfes a respeito das possiveis evolu¢des conceituais dos
alunos relativas aos conceitos de poligonos, tipos de poligonos como os quadrilateros
e suas propriedades.

O teste de sondagem final serda aplicado com as mesmas questdes

selecionadas no teste de sondagem inicial, mas sem que os alunos saibam.
TEMPO DA ATIVIDADE: 2h

ORIENTACOES: Organizar adequadamente a sala de aula antes da aplicacdo do
teste de sondagem. Solicitar aos alunos muita atencéo na resolugcéao das questdes.

A correcao deste teste deve ser feita com a intencao de, pelo desempenho dos
alunos, identificar as possiveis mudancas ou evolucées dos conceitos sobre

poligonos, que os alunos apresentaram em relacdo ao teste de sondagem inicial.



