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1 INTRODUCAO

No ano de 2018, a Educacdo de Jovens e Adultos Digital de
Santos (EJA Digital) assumiu um formato diferenciado e teve algumas
modificacbes. As aulas que até entdo ocorriam essencialmente no
laboratério de informatica com o uso de material digital na Plataforma
Moodle, passaram a acontecer no ambiente de sala de aula regular,
ministradas pelos professores das diversas areas do conhecimento -
histdria, geografia, arte, inglés, lingua portuguesa, matematica. No entanto,
em momentos pré-determinados, esses professores levam os alunos para o
laboratério onde estes realizam atividades no Ambiente Virtual de
Aprendizagem com o apoio do Professor Articulador de Tecnologias
Educacionais (PATE), cuja funcdo € de mediar algumas aulas que estdo no
ambiente virtual das diversas disciplinas ja mencionadas. O PATE assumiu
a funcéo do Professor Tutor Presencial com formacdo em alguma das areas

do conhecimento.

As disciplinas da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) tém
como orientacdo o Plano de Curso elaborado pela Prefeitura de Santos, o0
qual indica os conteldos para os anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental. Para o 9° ano/Termo 1V indica-se a exploracdo dos géneros
textuais com interpretacao oral e escrita; o ensino de ortografia, pontuacao
e classes gramaticais (SANTOS, 2016). Esses conteudos relevantes dao
base a outras aprendizagens, principalmente no que diz respeito ao estudo
linguistico que se torna mais aprofundado, nos anos seguintes,
correspondentes ao Ensino Médio. Estes estudos abrangem conhecimentos
relativos a fonética, fonologia, ortografia, morfologia e, principalmente,

sintaxe.

De acordo com o Plano de Ensino da Prefeitura de Santos, as
aulas de Lingua Portuguesa que se utilizam de géneros textuais variados

costumam promover uma aprendizagem mais satisfatéria dos demais



conteudos, ja que proporciona ao aluno o contato com a “diversidade

textual” existente nos meios sociais (SANTOS, 2016, p.156).

O ensino dos temas linguisticos associados aos contextos de
leitura e escrita também s&o importantes, pois estruturam a comunicacao
entre os falantes nos diversos contextos comunicativos. Como ja
mencionado durante esta pesquisa, 0 estudo da lingua padroniza a
comunicacdo entre os falantes de uma mesma lingua, de modo que se

compreendam (ZANELLA, 2010).

Nesse sentido, ap0s a presente pesquisa realizada com o0s
alunos do Termo IV ou 9° ano do ensino fundamental em cinco das 16
escolas que desenvolveram o Projeto EJA/Digital Santos, verificou-se que
algumas estratégias necessitavam de uma atencdo maior para propiciar a

Aprendizagem Significativa.

Para melhorar a aprendizagem dos alunos da EJA - agora em um
outro molde, que continuam a utlizar da Plataforma Virtual de
Aprendizagem - e torna-la mais significativa, é preciso que os docentes
envolvidos nesse processo, estudem e reflitam de forma conjunta em busca

de um processo de ensino e aprendizagem mais significativos.

Com vistas a promover apoio as aulas virtuais da EJA, apresenta-se
este produto — denominado Material Instrucional - cujo objetivo geral,
objetivos especificos, sugestbes de estratégias para os docentes da EJA,
serdo apresentados a seguir. Ndo ha objetivo de se propor estratégias
rigidas, mas motivadoras de um processo reflexivo e pratico, com exemplos
concretos de estratégias norteadas pela teoria da Aprendizagem
Significativa. Os momentos para discusséo e reflexdo sobre este material
deverdo acontecer durante a reunido pedagodgica semanal, na qual
Professores Tutores Presenciais e Professores Ava se encontram para

discutirem sobre a construcdo das aulas. Futuramente, este material devera



gerar um e-Book disponivel no Ambiente Virtual de Aprendizagem utilizado

para apoio aos docentes do Projeto.

A teoria cognitivista estudada nesta pesquisa orienta que para
que os discentes aprendam significativamente, os novos conteudos e
estratégias devem relacionar-se com suas realidades, promover a aquisicao
de novas ideias, ampliando as ideias prévias. Nesse sentido, tém destaque
trés estratégias relevantes: Organizadores Prévios, Mapas Conceituais e

Diagramas V.

Os Organizadores Prévios tém como objetivos retomar aprendizagens
anteriores ou ainda inserir conceitos necessarios para uma nova
aprendizagem. Os Mapas Conceituais tém o objetivo de relacionar
conceitos de forma hierarquica dentro de um diagrama. Ja os Diagramas V
além de relacionar conceitos, indicam também a metodologia a ser utilizada

(MOREIRA, 2006; MOREIRA, 2012b; MOREIRA, 2012c).

2 OBJETIVOS
2.1 Objetivo Geral

Confeccionar um textual online para professores que norteie a pratica
de atividades, estratégias e fundamentos, para as aulas das diversas
disciplinas da Educacdo de Jovens e Adultos, calcados na teoria da

Aprendizagem Significativa.

2.2 Objetivos Especificos

Propor a reflexdo acerca da producdo de material das aulas do EJA

junto ao corpo docente da Educacédo de Jovens e Adultos;



Rever fundamentos, praticas e estratégias para a elaboracdo das
aulas embasadas nos conhecimentos prévios dos alunos; revisdo de
conteudos ja ensinados; elaboracéo de material potencialmente significativo
com significatividade logica e psicolégica para os alunos; a utilizacdo de
estratégias tais quais organizadores prévios, mapas conceituais e

diagramas V.

3 FUNDAMENTACAO TEORICA
3.1 Teoria Cognitivista da Aprendizagem Significativa de
David Ausubel
David Ausubel explica o processo de aprendizagem a partir do ponto de
vista cognitivista. O tedrico vé a aprendizagem como um “processo de
armazenamento de informacédo” na estrutura cerebral do sujeito de forma
que tal estrutura possa ser utilizada futuramente. Para Ausubel
“aprendizagem significa organizacéo e integragdo do material na estrutura
cognitiva” (MOREIRA; MASINI, 1982, p. 4).
O autor considera que a base para 0S novos conhecimentos é
justamente o que o aluno ja conhece e ndo pode conceber o conceito de
aprendizagem dissociado de uma composicdo de conhecimentos ja

existentes - conhecimentos prévios.

Ao conhecimento prévio, Ausubel (2000) da o nome de subsuncor, o
gual permite que novos conhecimentos sejam assimilados modificando-se e
ampliando-se. Esses conhecimentos prévios formam uma estrutura
cognitiva — construto- que é o conjunto de aprendizagens e contetdos

assimilados e estabelecidos no sujeito.

Ausubel (2000) denomina aprendizagem significativa a relacao
existente entre as novas ideias (conceitos, conteudos) e as ideias prévias

de forma né&o arbitraria e substantiva (nao-literal).



A néo-arbitrariedade refere-se a ligacdo coerente e especifica que

deve haver entre 0 novo conceito e o prévio.

Ou seja, o relacionamento ndo é com qualquer
aspecto da estrutura cognitiva, mas sim com
conhecimentos especificamente relevantes, os quais
Ausubel chama subsuncores. O conhecimento prévio
serve de matriz ideacional e organizacional para a
incorporagdo, compreensdo e fixagdo de novos
conhecimentos quando estes ‘se ancoram' em
conhecimentos especificamente relevantes (subsuncores)
preexistentes na estrutura cognitiva (MOREIRA,
CABALLERO; RODRIGUEZ, 1997, p. 2).

O aspecto substantivo refere-se ao fato de que a esséncia das
novas ideias serdo assimiladas pela estrutura cognitiva de modo que tal
assimilacdo ndo se dard de forma literal, mas por meio de diferentes
representagcdes ou signos que tenham significados equivalentes (MOREIRA,
CABALLERO; RODRIGUEZ, 1997).

“A clareza, a estabilidade e a organizacdao do conhecimento
prévio em um dado corpo de conhecimentos, em um certo momento,” sao
fatores decisivos para a obtencédo de conhecimentos novos inseridos em um
processo de interacdo que garante as ideias novas significados que se
integrardo e se diferenciardo dos ja existentes que, no que lhe concerne,
ficardo mais consistentes, diferenciados e sélidos, capazes de embasar
novas ideias (MOREIRA, 2012, p.9).

Além disso, a forma de interacdo entre os conhecimentos
influenciard diretamente para que a aprendizagem seja mais ou menos
significativa. Quando os conceitos novos introduzidos tém pouca relagéao
com 0sS conceitos presentes na estrutura cognitiva, acontece o que Ausubel
(2000) chama de “aprendizagem mecénica” e a possibilidade de retengao,

ou seja, de armazenamento do novo conhecimento, torna-se diminuida.



Para Moreira (2012a, p. 12), a aprendizagem significativa e a
mecanica ndo sao antagonicas, mas se localizam ao longo de um mesmo
percurso, sendo que entre as duas ha uma area denominada “zona cinza”

como pode-se observar na Figura 1.

Figura 1 — Esquema de representacéo para Aprendizagem Mecanica

e Aprendizagem Significativa

APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM
MECANICA SIGNIFICATIVA
Ensino potencialmente
significativo
Armazenamento literal, Incorporagdo  substantiva,
arbitrariosem modificacdes, ndo-arbitraria, com
nio requer compreensio, significado; implica

resulta em aplicacao
mecanica a  situacdes
conhecidas.

compreensdo, transferéncia,
capacidade de explicar,
descrever, enfrentar

Fonte: Moreira (2012, p. 12)

Na Figura 1 apresenta-se o0s dois tipos de aprendizagem
mencionadas. Observa-se que, na maior parte das vezes, a aprendizagem
ocorre na zona intermedidria da aprendizagem significativa e da
aprendizagem mecéanica, de modo que “um ensino potencialmente
significativo pode facilitar “a caminhada do aluno nessa zona cinza”
(MOREIRA, 2012a, p.12).

No entanto, a passagem da aprendizagem mecéanica para a
significativa ndo € automatica, pois tal passagem ocorrera somente se
houverem subsuncores coerentes, predisposicdo do aluno em aprender,
uso de um material potencialmente significativo e a intervencao constante
por parte do professor (MOREIRA, 2012a, p. 13).

A aprendizagem significativa desenvolve-se de forma progressiva,
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“‘com rupturas e continuidades” e pode desenvolver-se por meio de um
processo longo e continuo, no qual professores e alunos estabelecem
consenso nos significados atribuidos aos conceitos estudados (MOREIRA,

2012a, p. 13).

3.2 Aprendizagem por Recepcéao e Aprendizagem por Descoberta

Aprendizagem por Recepcédo é aquela na qual o aprendiz recebe as
ideias e conhecimentos de maneira finalizada. J& a Aprendizagem por
Descoberta indica a descoberta do conceito a ser aprendido por parte do
educando (MOREIRA, 2012a).

Os dois tipos de aprendizagem expostos acima podem direcionar o
educando a Aprendizagem Significativa. Embora possa parecer, a
Aprendizagem por Recepcdo ndo necessariamente € construida de forma
passiva, pois 0 aluno precisa apresentar receptividade pelas informacdes e
capacidade de relaciona-las com o que ja possui em sua estrutura cognitiva.

Na Aprendizagem por Descoberta, o aluno também precisa
apresentar condi¢cbes para que a aprendizagem seja significativa, tais quais:
‘conhecimento prévio adequado e predisposicdo para aprender’
(MOREIRA, 2012, p.13).

Assim como a Aprendizagem Mecanica e a Significativa representam
um continuo, a Aprendizagem de Recepc¢ao e a de Descoberta representam
outro continuo, de modo que uma néo é dicotbmica a outra. Ou seja, os dois
tipos de aprendizagem exigem do educando os mesmos elementos —
subsuncores e predisposicao para aprender- para a construcao da

Aprendizagem Significativa.

3.3 Estratégias da Aprendizagem Significativa

3.3.1 Organizadores Prévios

No momento em que o professor julga adequada a insercédo de novos
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conceitos, tem de verificar se o aluno possui informacdes de base que os
apoiardo. Se houverem, o professor terd seu trabalho facilitado, pois
retomard um conhecimento relevante do construto do aluno que subsidiara
0 novo conhecimento, 0s quais juntos — conhecimentos novos e prévios -
poderéo reverter-se em aprendizagem significativa. No entanto, se isso hao
ha conhecimentos prévios, deve-se utilizar de organizadores prévios que
apresentem o material para embasar as novas aprendizagens. Organizador
prévio é o ponto de relacdo entre o que o sujeito ja sabe e o0 que ele deveria
saber a fim de que as novas informacdes possam ser aprendidas de forma
significativa (MOREIRA, 2012 b, p.2).

Organizadores  prévios sdo considerados estratégias da
Aprendizagem Significativa e, para Ausubel (2000, p.11), tém o papel
primordial de trazer a tona os conhecimentos prévios ou ainda suprir a falta
destes na estrutura cognitiva dos alunos. Quanto mais se relacionar a ideia
nova a prévia — inclusdo obliteradora - maiores serdo as oportunidades

dessa aprendizagem ser significativa.

Os organizadores prévios podem tanto fornecer
‘ideias ancora’ relevantes para a aprendizagem
significativa do novo material, quanto estabelecer relagdes
entre ideias, proposicdes e conceitos ja existentes na
estrutura cognitiva e aqueles contidos no material de
aprendizagem, ou seja, para explicitar a relacionabilidade
entre 0s novos conhecimentos e aqueles que o aprendiz
ja tem, mas nao percebe que sao relacionaveis aos novos
(MOREIRA, 2012c, p.2).

Ao utilizar os organizadores prévios, o professor podera
relacionar ideias novas e prévias de forma logicamente significativa,
construindo subsuncores ou ainda fortalecendo-os. Como organizador

prévio, o professor pode utilizar “um enunciado, uma pergunta, uma



12

situacdo-problema, uma demonstracdo, um filme, uma leitura introdutoria,
uma simulacdo” (MOREIRA, 2012c, p. 10).

Considera-se o material como organizador prévio se estiver de acordo
com algumas especificidades.

Destaque-se, no entanto, que organizadores
prévios ndo sdo simples comparac¢des introdutérias, pois,
diferentemente destas, organizadores, devem:

1 - identificar o contetdo relevante na estrutura
cognitiva e explicar a relevancia desse conteudo para a
aprendizagem do novo material;

2 - dar uma visdo geral do material em um nivel
mais alto de abstracdo, salientando as relacbes
importantes;

3 - prover elementos organizacionais inclusivos que
levem em consideracdo, mais eficientemente, e ponham
em melhor destaque o conteddo especifico do novo
material, ou seja, prover um contexto ideacional que
possa ser usado para assimilar significativamente novos
conhecimentos (MOREIRA, 2012c, p. 3).

Para a denominacdo de um material como organizador prévio, a
inclusdo obliteradora ocupa espaco de relevancia, pois enfatiza-se como
caracteristica fundamental, a evidente relacdo entre o conhecimento novo e
0 conhecimento prévio. E complexo corroborar se um material € ou ndo um
organizador prévio, porque “depende sempre da natureza do material de
aprendizagem, do nivel de desenvolvimento cognitivo do aprendiz e do seu
grau de familiaridade prévia com a tarefa de aprendizagem “(MOREIRA,
2012c, p. 3). Fica a critério do professor, identificar a relevancia dos
conceitos e conhecer o construto do aluno para poder, com conhecimento,
utilizar-se de um organizador prévio ou ainda de um pseudo-organizador
prévio. Pode-se considerar organizador prévio, 0 instrumento que possui

caracteristicas especificas relacionadas ao novo conhecimento, facilitador



da aquisicéo deste.
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[...]Jorganizadores prévios verdadeiros sdo aqueles destinados
a facilitar a aprendizagem significativa de topicos especificos,
ou série de ideias estreitamente relacionadas. Os materiais
introdutorios utilizados para facilitar a aprendizagem de varios
topicos (e.g., capitulos ou unidades de estudo) denominam-se
pseudo-organizadores prévios (MOREIRA, 2012c, p.4).

Muitos dos materiais selecionados pelo professor para as aulas,

podem agir como

mecanismos para introdu¢do de conceitos de forma

contextualizada. O wuso de organizadores prévios e de pseudo-

organizadores prévios sdo caminhos que facilitam a aprendizagem

significativa, mas que nao representam a aprendizagem significativa em si,

mas uma estratégia para alcanca-la.

3.3.2 Mapas Conceituais

Ha outras estratégias que também podem facilitar a Aprendizagem

Significativa. Para Moreira (2012b, p.1) os mapas conceituais “sao

propostos como uma estratégia potencialmente facilitadora de uma

aprendizagem significativa”.

De uma maneira ampla, mapas conceituais sdo apenas
diagramas que indicam relagbes entre conceitos. Mais
especificamente, podem ser interpretados como diagramas
hierarquicos que procuram refletir a organizagéo conceitual de
um corpo de conhecimento ou de parte dele. Ou seja, sua
existéncia deriva da estrutura conceitual de um conhecimento
(MOREIRA, 2006, p.9).
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A Figura 2 expde a estrutura de um mapa conceitual de acordo com a
teoria cognitivista de David Ausubel.

Figura 2- Modelo de mapeamento conceitual segundo a teoria de Ausubel

CONCEITOS SUPERORDENADOS;
MUITO GERAIS E INCLUSIVOS

CONCEITOS
SUBORDINADOS
INTERMEDIARIOS

CONCEITOS ESPECIFICOS, POUCO INCLUSIVOS; EXEMPLOS

Fonte: Moreira (2006, p. 11)

Por meio deste modelo de mapa conceitual, pode-se observar, de
forma geral, a estrutura de construcdo e a possivel relacdo entre os
conceitos, de modo que o0s mais gerais ocupem o topo do mapa, 0s
subordinados figuem em um espaco intermediario e os mais especificos

logo abaixo.

A seguir, apresenta-se um exemplo de mapa conceitual aplicado a
uma area de conhecimento.

Figura 3- Mapa conceitual sobre o ensino de lingua estrangeira
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SOM

- @
PRONUNCIA ENTONAGAO

ESTRUTURA @
PRATICA APLICAGAO

COMPREENDER

Fonte: Moreira e Masini (2016, p. 73)

Conforme ja foi dito, do ponto de vista ausubeliano, o
desenvolvimento de conceitos é facilitado quando os elementos
mais gerais, mais inclusivos de um conceito sédo introduzidos
em primeiro lugar, e posteriormente, entdo, esse conceito €
progressivamente diferenciado em termos de detalhe e
especificidade (MOREIRA; MASINI, 2016, p. 50).

O mapa conceitual mostra-se como uma ferramenta de aprendizagem
relevante, no entanto, tal ferramenta apresenta grau de subjetividade
consideravel, jA que cada aluno podera construir seu mapa com base no
que entendeu da estrutura de conteudos. “Ou seja, qualquer mapa
conceitual deve ser visto como apenas uma das possiveis representacdes
de uma certa estrutura conceitual” (MOREIRA; MASINI, 2016, p. 52). Esta
estratégia pode ser utilizada com instrumento didatico, instrumento de
avaliacao e ainda para fins de analise de conteudo o que sera abordado no
paragrafo seguinte.

Os mapas conceituais podem ser utilizados como instrumentos
didaticos para apresentar as relagbes hierarquicas entre os conteudos

explicados em uma aula, unidade ou ainda de um curso inteiro. Por meio
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dos mapas, pode-se expor as conexdes de subordinacéo e superordenacao
que influem na aprendizagem dos conceitos por meio de disposi¢cdes
sucintas das estruturas ensinadas de forma a facilitar a aprendizagem
destas (MOREIRA, 2006). No entanto, 0os mapas conceituais nao
dispensam o0s esclarecimentos do professor em vista de sua natureza
particular, isto é, tal instrumento traz impresso consigo tracos de
subjetividade do individuo que o desenvolveu de modo que seja capaz de
explicar tal construcéo se houver necessidade.

Os conceitos e as linhas que ligam conceitos em um
mapa conceitual ndo terdo significado para os alunos a
menos que sejam explicados pelo professor e que o0s
estudantes tenham pelo menos alguma familiaridade com
a matéria de ensino (MOREIRA, 2006, p. 16).

Apesar disso, 0s mapas conceituais ndo podem ser unidirecionais,
isto é, apresentar somente conceitos mais gerais e em seguida 0s
especificos, mas demonstrar que ha relacdes entre eles e deixar evidente
as semelhancas e diferencgas entre as proposicdées de modo a “conseguir a
reconciliagdo integrativa de maneira mais eficiente” (MOREIRA, 2006, p.
16).

Isso significa que, embora no enfoque ausubeliano se
deva comecar com 0s conceitos mais gerais, € necessario
mostrar logo como o0s conceitos subordinados estdo
relacionados com eles e, entdo, voltar, através de
exemplos, a novos significados para os conceitos de
ordem mais elevada na hierarquia. Em outras palavras, se
deve ‘"baixar e subir" no mapa, explorando,
explicitamente, as relacbes de subordinacdo e

superordenacao entre os conceitos (MOREIRA, 2006, pp.
16-17).

Essa estratégia tem como principais vantagens: dar énfase a

estrutura conceitual de uma disciplina e seu desenvolvimento; demonstrar
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que ha diferenca no grau de inclusividade e generalidade dos conceitos e
apresenta-los de forma hierarquica, facilitando assim a aprendizagem e
retencdo dos mesmos. Ja as desvantagens dizem respeito a possivel falta
de significado para os alunos que podem visualizar os mapas como quadro
memoristico; os mapas podem ser dificeis e confusos dificultando a
aprendizagem; por fim, os alunos podem apresentar dificuldades para
construi-los ja que para explicitar os conceitos, o professor ja utilizou de sua

subjetividade hierarquizando-os (MOREIRA, 2006, p. 17).

Outro objetivo de utilizacdo dos mapas € para avaliar os alunos, ndo
necessariamente para atribuir-lhes nota, mas para verificar o que de fato
aprenderam sobre determinada estrutura de conceitos.

Como instrumento de avaliagdo da aprendizagem, mapas
conceituais podem ser usados para se obter uma visualizagéo
da organizacdo conceitual que o aprendiz atribui a um dado
conhecimento. Trata-se basicamente de uma técnica né&o
tradicional de avaliagdo que busca informagbes sobre o0s
significados e relagdes significativas entre conceitos-chave da
matéria de ensino segundo o ponto de vista do aluno. E mais

apropriada para uma avaliacdo qualitativa, formativa, da
aprendizagem (MOREIRA, 2012b, p. 5).

Por fim, os mapas também podem servir para analise de curriculo ou
contetdo de uma disciplina ou até mesmo de um curso inteiro. Os conceitos
mais gerais podem embasar o planejamento do curriculo de um curso,
enguanto os conceitos mais especificos norteardo a escolha dos materiais

assim como dos exercicios instrucionais (MOREIRA, 2012b, p. 26).

O mapa conceitual pode ser considerado uma técnica para expressar
a compreensao, por meio de conceitos, que 0 sujeito teve de determinados

conhecimentos.

3.3.3 O Vé Epistemologico de Gowin - Diagrama V
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Uma outra estratégia difundida pela teoria cognitivista da
Aprendizagem Significativa € o Vé epistemologico de Gowin ou Diagrama V.
O diagrama V é uma ferramenta heuristica, ou seja, que proporciona a
descoberta de conceitos por parte de quem a utiliza. Essa ferramenta pode
ter como objetivos o ensino e a aprendizagem, andlise curricular de cursos
ou disciplinas ou ainda a avaliacao do ensino (MOREIRA, 2006).

Para Gowin (1981), a busca cientifica € uma forma de construir
estruturas de sentidos, isto €, relacionar ideias e fatos. Afirma ainda que
guando essa estrutura € criada, a pesquisa torna-se coerente e viavel de
ser consolidada.

Gowin (1981) define conceitos como simbolos que indicam rotinas em
fendbmenos utilizados para pensar, pesquisar e aprender de forma que se
apresente respostas usuais e sélidas a esses fenbmenos.

Sistemas conceituais sdo conjuntos de conceitos
logicamente ligados, geralmente permitindo um padréo de
raciocinio ao relacionar conceitos uns com 0S outros.
Principios e teorias podem ser interpretados como
sistemas conceituais mais abrangentes. Fatos podem ter
trés sentidos distintos (GOWIN, 1970), porém
relacionados: em um primeiro sentido, fato pode significar
0 préprio evento que ocorre naturalmente ou que é feito
ocorrer pelo pesquisador; em um segundo sentido, pode
se referir ao registro do evento (um evento ndo pode ser
estudado se nenhum registro for feito); no terceiro sentido,
fatos sdo assercdes, tipicamente verbais ou matematicas,
baseadas nos registros dos eventos (MOREIRA, 2006,
p.62).

A Figura 4 exp0e a estrutura acima mencionada:

Figura 4 — O “V” epistemoldgico de Gowin



19

DOMINIO CONCEITUAL QUESTOES DOMINIO METODOLOGICO
BASICAS
FILOSOFIAS DE VALOR
VISOES DE MUNDO f\
INTERAGAO ASSERGOES

TEORIAS r\ DE CONHECIMENTOS

PRINCIPIOS
SISTEMAS CONCEITUAIS TRANSFORMAGOES
DADOS
CONCEITOS
REGISTROS
EVENTOS/OBJETOS

Fonte: Moreira (2006, p. 63).

O lado esquerdo do Vé corresponde aos conceitos utilizados na
pesquisa, 0s quais originam fundamentos e leis que constituem determinada
teoria. De forma subordinada as teorias, definem-se sistemas de valores,
visdbes de mundo ou filosofias representando o “pensar’ da pesquisa. Os
eventos que ocorrem espontaneamente, ou aqueles que o pesquisador
realiza, ficam sempre na base do Vé (MOREIRA, 2006, p. 62).

O lado direito € também chamado “dominio metodoldgico”, porque
neste dominio registra-se toda a metodologia da producdo de
conhecimento. Por meio dos apontamentos dos eventos encontram-se
nocdes que passam por alteragcbes metodoldgicas, que servem de apoio

para a constru¢cao de assertivas de conhecimento. Este lado corresponde
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ao “fazer” da pesquisa, sua metodologia por meio do dominio conceitual
(MOREIRA, 2006, p. 62).

No centro do Vé ficam as questdes-chave que pertencem tanto ao
dominio metodoldgico quanto ao conceitual.

E a questdo que identifica o fenémeno de interesse de tal
forma que é provavel que alguma coisa seja descoberta,
medida ou determinada ao responder essa questdo. E a
pergunta que informa sobre o ponto central de um
trabalho de pesquisa; diz o que, em esséncia, foi
investigado (MOREIRA, 2006, p. 64).

O Vé Epistemologico € uma estratégia conveniente para
destacar concepcdes epistemoldgicas no que se refere a construcao do
conhecimento. Essa ferramenta desvenda a tese de producdo do
conhecimento de modo que explicita as associacfes de conceito e método
dessa producdo (MOREIRA, 2005).

A Andlise Curricular e o Vé Epistemolégico

Como dito anteriormente, o V€& € um aliado na analise de curriculo de
cursos ou ainda componentes curriculares. Curriculo € o conjunto de
assercoes de conhecimento, que se refere ao produto de pesquisa com
seus métodos, conceitos e técnicas, e de valor, que se refere ao valor de
alguma coisa. Esses dois aspectos estdo relacionados de forma logica e
contextualizados de maneira conceitual e pedagogica (GOWIN, 1981).
Curriculo seria também “o conjunto de experiéncias que o aluno tem na
escola...” (MOREIRA, 2005, p. 64).

Os materiais escolhidos para instrucdo de ensino podem ser
submetidos ao Vé Epistemoldgico que servira de estratégia para estruturar
a qualidade desses materiais. Para Gowin (1981), os materiais necessitam
passar por uma analise conceitual a fim de que se tornem adequados aos

fins instrucionais.
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Figura 5 — Vé Epistemoldgico: Estudos Gramaticais de Lingua

Portuguesa

DOMINIO CONCEITUAL

FILOSOFIA:
O estudo da Lingua

Deve ser hierarquico

TEORIA:

Aprendizagem subordinada

CONCEITOS BASICOS:

Classes de palavras, sujeito e

predicado, entre outros.

QUESTOES
BASICAS

Qual a relagdo

DOMINIO METODOLOGICO

ASSERGAO DE VALOR:

entre as classes | O estudo da Lingua é relevante

de palavras e a | para a comunicagio entre os

nalise sintatica?| falantes de uma comunidade

ASSERGAO DE CONHECIMENTO:

A morfologia auxilia

o aprendizado da Lingua

DADOS: substantivo-sujeito;
Verbo-predicagdo verbal; artigo e

pronome- adjunto adnominal

REGISTROS:

Slides e explanagdo oral

EVENTO: Estudos morfolégicos e sintaticos da Lingua Portuguesa

Fonte: Diagrama V confeccionado pela autora, 2017

A origem do diagrama Vé é proveniente de cinco questdes, que

podem, de maneira simples, analisar conhecimentos documentados. Seriam

elas:

1. Qual(is) a(s) questao(bes)-foco?

2. Quais os conceitos-chave?

3. Qual(is) o(s) método(s) usado(s) para responder
a(s) questao(des)-foco?

4. Quais as assercdes de conhecimento?

5. Quais as asserc¢oes de valor? (MOREIRA, 2006,

p. 66).

A primeira questdo se relaciona ao fenbmeno de interesse pelo assunto
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em questao. A segunda refere-se aos conceitos e metodologias envolvidos no
trabalho. A terceira se relaciona ao passo a passo e procedimentos para
atender & questédo 1. A questao 4 tem como objetivo responder a questdo-foco
e a Ultima questdo se refere a relevancia do estudo realizado, sua significancia
para o que e para quem.
Para exemplificar essa estrutura, construiu-se 0 esquema com
suas respectivas respostas:
1.Qual(is) a(s) questao(des)-foco?
O estudo da morfologia € capaz de apoiar e estudo da sintaxe?
2. Quais os conceitos-chave?
Morfologia; sintaxe; hierarquia.
3. Qual(is) o(s) método(s) usado(s) para responder a(s) questao(es)-
foco?
Estratégias da Aprendizagem Subordinada; apresenta-se,
primeiramente, conceitos mais gerais e, posteriormente, os mais especificos.
4. Quais as assercdes de conhecimento?
A morfologia auxilia o aprendizado da lingua.
5. Quais as asserc¢des de valor?
O estudo da Lingua €é importante para a comunicacdo entre 0s

falantes de uma comunidade.

Ao observar a utilizacdo do Vé, pode-se corroborar que se trata de uma
ferramenta importante para a analise curricular, podendo oferecer vantagem
aos que a utilizam, ja que promove visualizacdo de conteldos e estratégias e

traz a tona uma reflexdo acerca da escolha de cada um deles.

A Avaliacdo da Aprendizagem e o Vé Epistemologico

A avaliagdo costuma ser um tema polémico no ambito educacional e
por muito tempo foi utilizada para medir conhecimentos e atribuir notas. Por
isso, faz-se importante refletir acerca do processo avaliativo e considerar
alguns aspectos de sua construcdo. Luckesi (2000) afirma que avaliar

significa acolher, isto é, fazer da avaliacdo um ponto de partida, acolher o
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educando em seu modo de ser para a partir dai tomar decisées no que diz
respeito a sua aprendizagem.

Para Moreira (2006), mais do que estratégias, € necessario que se
tenha uma nova postura diante da avaliagdo. Os trabalhos dos alunos
devem ser interpretados e avaliados qualitativamente, a fim de identificar
guais significados estao atribuindo aos conceitos ensinados. Quantificar
esses dados seria inutilizar novos instrumentos avaliativos, como o Vé
Epistemoldgico.

O Vé Epistemolégico no Ensino e Aprendizagem

Como ja dito anteriormente, o Vé apresenta e desconstroi a questao
da producdo do conhecimento, pois evidencia as relacdes de conceito e
método envolvidas nessa producéo.

O cientista observa, coleta dados, transforma esses
dados, infere, conclui e ... descobre algo mais sobre a
natureza, como se as coisas estivessem escondidas a
espera de algum descobridor. O V& mostra claramente
gue toda essa metodologia € guiada por um dominio
conceitual no qual estdo conceitos, sistemas conceituais e
teorias inventados pelo homem. Mais do que isso, ha uma
filosofia por detras de tudo e nessa filosofia ha uma
concepcao de ciéncia, uma visdao de mundo e de homem
(MOREIRA, 2006, p. 72).

Nota-se entdo, que a construcdo de certos conhecimentos faz parte
de uma cultura ou de uma forma de pensar e ndao denota verdade absoluta,
pois depende da teoria adotada. “Nenhum dos dois lados do Vé implica
linearidade. Tanto a metodologia como a conceituacdo ndo Sao processos
lineares” (MOREIRA, 2006, p. 72). Isto é, o caminho para a construgao do
conhecimento ndo é unico, mas indica conexdes entre as ideias.

O VEé Epistemoldgico apresenta as relacbes entre o pensar (conceito)
e o fazer (método) de modo que se possa aprender a aprender. Sua

utilizagdo resulta em uma conduta construtivista, pois contard com a
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participacdo ativa do educando em sua construgédo e o levara a reconhecer
todos os percursos pelos quais a propria aprendizagem é construida.

Para Ausubel (2000), h& superioridade na aprendizagem e na
retencdo dos conhecimentos nesta estratégia de Aprendizagem Significativa
em relacdo a Aprendizagem por Memorizagdo. Observou que a proposta de
um material potencialmente significativo que pudesse relacionar-se aos
conhecimentos prévios do aluno sendo estes modificados e ampliados, a
retencdo dos conhecimentos foi mais eficaz e estavel.

Nesta perspectiva, pode-se supor que a construcdo do aprendizado
seja mais prazerosa, agucando a curiosidade. No entanto, quando este
processo se da por meio da memorizacdo em que hd um esfor¢o cognitivo
indevido, a aprendizagem passa a ser desagradavel e temporaria por néo
haver a interiorizacdo destes conceitos.

De acordo com a teoria da Aprendizagem Significativa, a frequéncia
com que é apresentado o material de instrucdo € determinante para que
haja retencdo. Esta frequéncia seria como um mediador no processo de
aprendizagem para uma retencéo prolongada e para a transferibilidade, isto
€, para a capacidade de transferir os conceitos a novas situacdes de
aprendizagem.

As principais condi¢cdes para a Aprendizagem Significativa sdo duas:
o material proposto deve ser “potencialmente significativo” e o aluno deve
estar predisposto a aprender. “Quer dizer, o material deve ser relacionavel a
estrutura cognitiva e o aprendiz deve ter o conhecimento prévio necessario
para fazer esse relacionamento de forma nao-arbitraria e ndao-literal”
(MOREIRA, 2012a, p.8).

A Aprendizagem Significativa alia conceitos ja apreendidos pelo aluno
e que formam uma estrutura cognitiva estabilizada. Nao quer dizer que a
Aprendizagem Significativa seja inesquecivel, mas que quando é alcancada

facilita a aquisicao dos novos conhecimentos.
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4. Aprendizagem Significativa e o Material Virtual de Lingua

Portuguesa da EJA Digital

Durante a elaboracdo das atividades, esta pesquisadora procurou
inserir, especialmente nas primeiras aulas, questbes que pudessem
demonstrar o que os alunos tinham como construto no que se referia aos
contetdos de LP, para a partir de entdo planejar as atividades objetivando
éxito em uma aprendizagem significativa. Para ensinar esses novos
conteudos, foi necessaria a confirmacdo de subsuncores estaveis na

estrutura cognitiva dos alunos.

7

Em termos simples, subsungor € o nome que se da a um
conhecimento  especifico, existente na estrutura de
conhecimentos do individuo, que permite dar significado a um
novo conhecimento que lhe é apresentado ou por ele
descoberto. Tanto por recepcdo como por descobrimento, a
atribuicdo de significados a novos conhecimentos depende da
existéncia de conhecimentos prévios especificamente
relevantes e da interagdo com eles (MOREIRA, 2012a, p. 2).

Em determinados momentos, observou-se a auséncia de alguns
conceitos prévios de base que necessitavam de introducdo por meio de
organizadores prévios. Um deles foi a classe de palavras “artigo”, explanada
de maneira mais geral, de forma que os alunos conseguissem compreender
a presenca do tema na leitura, escrita, além da possibilidade de variacdo
dessa classe de palavras em relacdo a palavras de outras classes
gramaticais. Para tratar de tal assunto, utilizou-se uma apresentacéo
expositiva com slides e a leitura de um texto onde os artigos estavam
presentes para serem observados. Estas atividades serviram de
organizadores prévios para resgatar da estrutura cognitiva as informacdes
dos alunos relativas ao tema ou ainda apresenta-las aos que néo as

possuiam.

No caso de material totalmente ndo familiar, um organizador
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“expositivo”, formulado em termos daquilo que o aprendiz ja
sabe em outras areas de conhecimento, deve ser usado para
suprir a falta de conceitos, ideias ou proposicdes relevantes a
aprendizagem desse material e servir de ‘ponto de ancoragem
inicial (MOREIRA, 2012c, p. 2).

Neste caso, 0s materiais introdutérios tornaram-se relevantes para a
trazer & tona ou mesmo exercer papel de construgdo na estrutura cognitiva
do aluno e colaborar com o desenvolvimento da aprendizagem.

Em uma das primeiras aulas do semestre no Projeto EJA Digital
Santos, esta professora relembrou o aprendizado do substantivo por meio
de uma aula expositiva chamando a atenc&o dos alunos para o fato de que
tudo em suas vidas possui um nome e que, desta forma, nossa
comunicacdo torna-se viavel. Nesse momento, foram ativados o0s
conhecimentos prévios dos alunos por meio de uma conversa informal. Ao
continuar a aula, acrescentou aos alunos a informacdo de que o
responsavel em dar nomes as coisas chama-se substantivo. Essa nova
informacdo pode ser transformada em conhecimento e formar um
subsuncor - conhecimento especifico - que deu sentido a outros
conhecimentos. Nesta atividade, utilizou-se um organizador prévio para
resgatar os conhecimentos antecessores.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental (EF), o professor apresenta,
por meio de exemplos praticos, a funcdo do artigo. Em LP, o artigo tem a
funcdo de caracterizar um substantivo, dando a este as especificidades de
género (masculino/feminino), de namero (singular/plural) e de definicdo ou
indefinicdo (o/um). A partir de entdo o artigo podera se tornar um ponto
partida para o aluno em suas novas aprendizagens. Obviamente, espera-se
gue o aluno tenha se apropriado dessa aprendizagem durante o Ensino
Fundamental Anos Iniciais, para que quando chegue no Ensino
Fundamental Anos Finais (6° ao 9° ano) tenha essa base e possa, a partir

dela, inserir novos conceitos.
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Em uma das aulas do Projeto, esta professora retomou a utilizacao
do artigo e acrescentou novas informag¢des ao seu conceito e uso. O artigo,
entdo, passou a ter a funcdo, entre outras, de, também, substantivar uma
palavra, ou seja, transformar um termo de uma outra classe gramatical em
substantivo. Para introduzir o assunto colocou a seguinte oragao na lousa e
pediu que observassem: “O esperar € sempre paciente.”

Os alunos, neste momento, ja sabiam as diferengas entre substantivo
e verbo, por isso estranharam o uso da palavra “esperar” onde deveria estar
um substantivo. Entao, foi exposto a eles que “esperar” é um verbo, mas
dependendo do contexto que se usa, pode tornar-se substantivo. Utiliza-se
um artigo, pronome ou preposicao posicionados anteriormente ao verbo
(adjetivo, pronome, numeral, advérbio, interjeicdo, conjun¢céo) e este passa
a ser um substantivo. Tal processo denomina-se substantivacao.

No entanto, em um outro prisma, pode-se observar que alguns
professores do Projeto EJA Digital colocavam-se contra este tipo de aulas
expositivas e aprendizagem por recepg¢ao, por considerarem que, desta
forma, o aluno teria pouca ou nenhuma participacdo em sua propria
aprendizagem. Contudo, a aprendizagem por recepcdo pode ser
significativa se puder estabelecer relacdo entre as novas concepcgoes e as
precedentes.

Também contrariamente a convicgcdes expressas em muitos
ambitos educacionais, a aprendizagem por recepcao verbal
nao é necessariamente memorizada ou passiva (tal como o é
frequentemente na pratica educacional corrente), desde que se
utilizem métodos de ensino expositivos baseados na natureza,
condicbes e consideragbes de desenvolvimento que
caracterizam a aprendizagem por recepcdo significativa
(AUSUBEL, 2000, p. 5).

H& algumas razfes nas quais tais criticas sao fortalecidas, dentre

elas, a apresentacdo do contetudo de forma que o aluno somente consiga
apreender por memorizacdo, em vista de ndo estimular seu raciocinio para
estabelecer relagbes entre conceitos novos e conceitos ja apreendidos; ou

ainda enunciados e propostas de tarefas repetitivos, de modo que o aluno
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nao consiga visualizar formas diferentes de resolvé-las.

Outros fatores podem levar a aprendizagem de recepcéo ao erro:

1.Uso prematuro de técnicas verbais puras com alunos
imaturos em termos cognitivos.

2. Apresentacdo arbitraria de fatos néo relacionados sem
guaisquer principios de organizacdo ou de explicacéo.

3. Nao integracdo de novas tarefas de aprendizagem com
materiais anteriormente apresentados.

4. Utilizagdo de procedimentos de avaliagdo que avaliam
somente a capacidade de se reconhecerem fatos discretos...
(AUSUBEL, 2000, p. 7).

Em um outro momento, introduziu-se informag¢des sobre palavras que
expressam caracteristicas — adjetivos - explicitando sua relevancia e relagéo
com o subsuncor substantivo, haja vista que os adjetivos tém o papel de
atribuir caracteristicas aos substantivos. A professora utilizou um jogo no
qual havia adjetivos e substantivos escritos em cartdes dispostos
aleatoriamente em cima das mesas. Os alunos tinham de fazer uma relacéo
coerente entre, pelo menos, dois dos cartdes oferecidos. A atividade
proposta no jogo, aqui, serviu como organizador prévio para trazer a tona os
conhecimentos prévios dos alunos e propiciar aos que ndo o tinham, um
olhar inicial.

Neste ponto, esperou-se que o aluno soubesse que substantivo € a
classe que da nome aos seres e adjetivo a classe que o caracteriza.
Acredita-se que com essa relacdo, tenha havido assimilacéo e apropriacéao
dos conceitos novos. Além disso, nesse ponto, ocorre a denominada
aprendizagem correlativa, ja que o0s conceitos ndo se relacionam
hierarquicamente. Em outras palavras, artigos, substantivos e adjetivos
ocupam posi¢cOes horizontais uns em relagdo aos outros, pois nao
interagem entre si de forma subordinada ou subordinante.

Chegando aos anos finais do Ensino Fundamental, os alunos veem
de forma mais aprofundada diversos conceitos como: adveérbios, verbos,

conjuncgdes, preposicdes, entre outros e, aprendem que todos eles fazem
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parte de uma estrutura maior, que seriam as classes gramaticais. Todos
esses novos conteudos sao capazes, junto ao conteudo inicial “substantivo,
de formar uma estrutura cognitiva, na qual varios conhecimentos estédo
relacionados como se fossem links. Em uma hierarquia conceitual, foram
apresentados conceitos especificos (horizontais) e de depois 0s gerais.

Nesse ponto, surge a aprendizagem superordenada que ocorre
quando ha “aprendizagem do significado de um novo conceito ou
proposicdo a partir de ideias ou conceitos particulares relevantes menos
inclusivos na estrutura cognitiva”. Ou seja, conceitos mais especificos foram
introduzidos e posteriormente os mais gerais (MOREIRA; MASINI, 2016, p.
106).

Para Ausubel (2000), mais adequado seria iniciar pelas ideias gerais
e dirigir-se as mais especificas, no entanto, o caminho contrario também é
relevante quando ha necessidade de ensinar conteldos extensos e com
diferentes particularidades.

Em outro momento, a professora mostrou um desenho contendo
varios equilibristas apoiando-se uns nos outros. Perguntou aos alunos o que
viam na imagem. Por unanimidade, os alunos responderam que 0s
equilibristas debaixo eram mais fortes, pois sustentavam 0s que estavam
em cima e ainda que, se fosse ao contrario, os que ficassem embaixo nao
sustentariam o peso dos demais. Observaram também que estavam
apoiados horizontalmente, pelos bragcos, uns nos outros. Entdo, ela
guestionou: - O que acontece se um deles cair? Os alunos responderam
gue se algum deles caisse, haveria um desequilibrio geral e todos poderiam
cair tambéem.

A imagem foi utilizada para retomar os conceitos de classes
gramaticais (morfologia) e a partir de entdo iniciar estudos de analise
sintatica. Os alunos precisavam entender que os conceitos morfologicos —

classes de palavras- eram as pequenas partes do todo, que se apoiavam



30

com reciprocidade e embaixo de tudo havia uma base forte que daria a

sustentacao para tudo (oracao - sintaxe).
Numa aula, por exemplo, a aprendizagem seria facilitada se o
professor comegcasse com uma visdo geral, em nivel de
abstracdo mais alto, do contetdo a ser estudado, procurando
fazer a “ponte” entre aquilo que o aluno ja sabe e o que ele
precisa saber para aprender significativamente conteudo de
aula (MOREIRA, 2012c, p.9).

O desenho dos equilibristas também representou um organizador
prévio capaz de alterar a estrutura cognitiva dos alunos. Essa retomada foi
hébil para expandir a estabilidade das ideias prévias e inserir novas ideias
gue juntas poderiam se concretizar em aprendizagem significativa.

Em um momento posterior, a professora decidiu apresentar o género
conto as turmas e para isso indicou suas partes tais quais: introducéo,
complicacdo, climax e desfecho. Explicitou também que o conto de fadas €
um tipo de conto, mas ha varios outros textos que podem ocupar este
categoria como: contos de encantamento, contos maravilhosos, contos de
enigma ou mistério e contos jocosos. Esses tipos de contos possuem,
também, suas especificidades, mas estdo subordinados a categoria geral
dos contos. Observa-se, entdo, que o0s tipos de contos ndo somente
exemplificam o conto, mas exp6em as particularidades do género.

Para expor o tema, a professora comecou pelas caracteristicas gerais
do assunto e de certa forma, conseguiu demonstrar ao aluno que este ja o
conhecia. Ao iniciar o tema por suas generalidades, percorreu-se o caminho
da diferenciacdo progressiva que € o principio pelo qual os conteudos
devem ser planejados de forma que “as ideias mais gerais e inclusivas da
disciplina sejam apresentadas antes e, progressivamente diferenciadas,
introduzindo os detalhes especificos necessarios”. Essa maneira de
apresentar o conteudo se adapta coerentemente com o percurso natural da
consciéncia, quando o individuo € exposto a um &ambito novo de

conhecimento mas que este tenha conexdo com algo ja visto anteriormente
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(MOREIRA; MASINI, 2016, p. 106).

Simultaneamente ao fendmeno da diferenciacdo progressiva, ocorre
a reconciliacdo integrativa que € a base pela qual a “a programacgao do
material instrucional deve ser feita para explorar relagbes entre ideias,
apontar  similaridades e diferengcas significativas, reconciliando
discrepancias reais ou aparentes” (MOREIRA; MASINI, 2016, p. 108).
Nesse prisma, a reconciliacdo integrativa ajudarda ndo somente para
diferenciar os significados, mas eliminar possiveis contradicdes entre os
novos conceitos e as ideias consolidadas na estrutura cognitiva.

Caso o aluno compreenda as partes que constituem o conto, suas
semelhancas e diferencas tematicas gerais, poderd aplicar tais conceitos a
quaisquer outros tipos de contos que venha a ter contato e sabera
diferencia-los em suas peculiaridades. Neste ponto, ocorre a Aprendizagem
Significativa de Proposi¢cdes (Correlativa) que permite evidenciar novos
significados aos conhecimentos prévios, observando-se as particularidades
dos novos conhecimentos e sua relagdo com a estrutura cognitiva do
educando.

Em uma das aulas, esta pesquisadora expds aos alunos o conceito
de advérbio e locucdo adverbial apresentando exemplos de seu uso. Ela
contou com o fato de que, anteriormente, do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, possivelmente, eles ja tivessem visto o contetdo de forma
contextualizada. Entéo, utilizou frases para exemplificar a utilizacdo do tema
no dia a dia. Colocou no quadro as seguintes oracoes:

Vivo aqui desde sempre
e

De manha, minha mente demorar a acordar.

Pediu a eles que identificassem as palavras que indicavam
circunstancia de lugar e tempo. Eles destacaram as expressdes “aqui’ e “de

manha”.
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Desta forma, a professora rememorou um conhecimento que o0s
alunos ja tinham e para isso utilizou exemplos bastante simples. Ocorreu 0
que se chama de aprendizagem subordinada derivativa, pois utilizou-se
exemplos para elucidar o que eles ja sabiam.

Em uma aula posterior, a professora ensinou o que é adjunto
adverbial e para o que serve dentro da estrutura sintatica gramatical. Para
entender este novo conceito, 0 aluno precisou acessar 0 conceito de
adverbio que ja constava em sua estrutura cognitiva. O advérbio subordinou
o adjunto adverbial que continuou e remodelou o subsuncor advérbio.
Nesse contexto, ocorreu a Aprendizagem Subordinada Correlativa que tanto
retoma o conhecimento prévio como o aprofunda e o reestrutura com novas
informacdes (AUSUBEL, 2000).

Quando a professora optou por ensinar as classes gramaticais ja
mencionadas (artigo, substantivo, advérbio, entre outros), registrou junto
aos alunos que sao classes independentes e que mesmo sendo associadas
umas as outras, elas nao exercem papel subordinante ou subordinado entre
si, mas se combinam de forma importante dentro do estudo da lingua.
Nesse sentido, d4-se a Aprendizagem Combinatoria.

[.....] a aprendizagem proposicional combinatéria refere-se a
situacdes em que uma proposicdo potencialmente significativa
ndo se pode relacionar com ideias especificas subordinantes
ou subordinadas da estrutura cognitiva do aprendiz, mas pode
relacionar-se a uma combinacdo de contetdos geralmente
relevantes bem como a outros menos relevantes, em tal
estrutura (AUSUBEL, 2000, p. 3).

Voltando a aula sobre contos, a professora sugeriu aos alunos que
relacionassem as partes do conto aos paragrafos do texto, conceito este
ensinado durante a alfabetizacéo, logo que os alunos iniciam o contato com
textos diversos. Pediu a eles que memorizassem a sequéncia: primeiro
paragrafo: introducéo; segundo e terceiro: conflito, quarto paragrafo: climax

e ultimo paragrafo: desfecho.
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Essa forma de propor a relacdo entre as caracteristicas do conto com
a ideia de paragrafos, que é bastante geral, além de errbnea,
provavelmente, fara com que, anos mais tarde, quando tiver acesso
novamente a este conteudo, os conceitos de introducao, conflito, climax e
desfecho tenham se perdido de sua estrutura cognitiva, pois ndo foram
assimilados de forma significativa, mas de maneira memoristica.

Na aprendizagem por memorizagdo, 0 novo conceito pode se
relacionar com a estrutura cognitiva, mas apenas de forma literal e
arbitraria, ou seja, com algum conceito qualquer em sua estrutura que nem
sempre possui uma relagdo complexa ou integradora.

[...] é este tipo de capacidade de relacdo basicamente
diferente para com a estrutura cognitiva (arbitraria e literal
versus nao arbitraria e nao literal) que justifica a diferenca
fundamental entre os processos de aprendizagem por
memorizacao e significativa (AUSUBEL, 2000, p. 4).

A Aprendizagem por Memorizacdo é mais facil de ser esquecida ja
que a relacdo entre o que se propde e a estrutura cognitiva € superficial, ja
a Significativa estabelece uma relacdo de relevancia e complexidade com
tal estrutura.

Como ja falado anteriormente, a teoria cognitivista aqui estudada
enfatiza a Aprendizagem por Recepcao. Além desta, fala-se também na
Aprendizagem por Descoberta. Para que os dois tipos de aprendizagem
ocorram é preciso que o professor ofereca proposicdes substantivas aos
alunos, isto €, que tenham significado légico para as aulas e para a
aprendizagem.

Na aprendizagem por recepc¢ao, este contetudo é apresentado
sob a forma de uma proposicdo substantiva ou que néo
apresenta problemas, que 0 aprendiz apenas hecessita de
compreender e lembrar. Por outro lado, na aprendizagem pela
descoberta, o aprendiz deve em primeiro lugar descobrir este
conteudo, criando proposicées que representem solucdes para
0s problemas suscitados, ou passos sucessivos para a
resolucéo dos mesmos (AUSUBEL, 2000, p. 5).
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Como exemplo de aprendizagem por descoberta, em uma das aulas,
a professora expds o conceito de sujeito -pessoa ou objeto sobre o qual se
declara algo-; apresentou algumas oracdes e solicitou aos alunos que, em
grupos, tentassem localiza-lo nestas oracdes. Cada grupo, a sua maneira,
tentou chegar ao objetivo. Nesse percurso, um dos grupos disse que a
forma mais facil de localizar o sujeito é, primeiramente, localizar o verbo e a
partir deste, o sujeito. Desta maneira, consolidou-se a Aprendizagem por
Descoberta, neste grupo, que conseguiu levantar uma estratégia para a
resolucéo do conflito dado.

A Aprendizagem Significativa é ativa, porque o aluno precisa conectar
seus novos conhecimentos aos prévios. Ele mesmo fara esse movimento de
atribuicdo de novos significados aos conceitos prévios- diferenciacdo
progressiva- relacionando, diferenciando e assemelhando aos conceitos
atuais- reconciliacdo integradora.

A teoria da Aprendizagem Significativa prevé a retencdo e o
esquecimento de algumas partes do que foi aprendido e considera isso
bastante natural. Na verdade, quando aprende um novo conteudo, o
aprendiz consegue, com o tempo, ir dissociando-o do conteldo inicial. Com
0 passar do tempo, ou seja, a estrutura cognitiva passa a unir 0s conceitos
prévios e 0s atuais tornando-os integrados e indissociaveis, o que se
denomina assimilacdo obliteradora (AUSUBEL, 2000).

Nos anos iniciais do ensino fundamental foi apresentado ao aluno o
conceito de tonicidade e supondo que este tenha sido totalmente assimilado
e se tornado estavel na estrutura cognitiva do aluno, ficou mais facil que
aprenda, anos mais tarde, as regras de acentuacao das palavras com base
nessa tonicidade. Mesmo com um intervalo de tempo entre as
aprendizagens e um esquecimento parcial dos conceitos, a nova
aprendizagem desencadearia a lembranca da aprendizagem prévia. Vale

ressaltar que nesta reflexdo considera-se ter havido a Aprendizagem
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Significativa.

Aprender de forma significativa ndo quer dizer que ndo havera
esquecimento, até porque ao longo da vida aprende-se conceitos que
poderdo nédo mais ser utilizados, mas sim que tais conceitos estao
presentes na estrutura prévia e, desta forma, tornar-se-a mais simples de
ser retomado.

As novas ideias tém a tendéncia de expandir a estabilidade das ideias
prévias e faz com que essa relacdo ndo seja rompida. A relacdo e a reserva
de conceitos novos juntamente aos pontos de ancoragem estaveis podem
ser consideradas como “parte do processo de retencdo, uma vez que a
ligacéo esteja estabelecida”. O processo de aprendizagem deve prosseguir
com a retencado das ideias novas ou 0 seu esquecimento, que sao sequelas
naturais da Aprendizagem Significativa (AUSUBEL, 2000, p. 8). As variaveis
que aprimoram ou desvalorizam a conquista de novos significados
continuam a atuar durante o periodo de retencao.

A estrutura cognitiva do aluno € um dos fatores que facilitam a
aprendizagem na sala de aula, porque inclui as experiéncias de

aprendizagem ja consolidadas em relacdo a novas experiéncias.

E virtualmente impossivel conceber-se qualquer caso de tal
aprendizagem que ndo seja afetado de alguma forma pela
estrutura cognitiva existente. Por sua vez, esta experiéncia de
aprendizagem resulta numa nova transferéncia, através da
alteracdo da estrutura cognitiva. Por conseguinte, na
aprendizagem significativa, a estrutura cognitiva é sempre uma
variavel relevante e crucial, mesmo que nao seja influenciada
nem manipulada de forma deliberada, de modo a verificar-se o
efeito que surte na nova aprendizagem (AUSUBEL, 2000, p.
10).

A professora de Lingua Portuguesa ensinou aos seus alunos

um dos conceitos ortograficos que se refere as letras dobradas: explica que
“rr” e “ss” devem ser utilizadas quando estiverem entre duas vogais.

No entanto, com o passar do tempo, o aluno pode escrever as
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palavras por gravar sua forma, pois se esqueceu da regra inicial. Houve sim
uma retencdo da aprendizagem, mas uma dissociabilidade do subsuncor
inicial- regras das letras dobradas-, entdo o aluno n&o recorda a regra, mas
também ndo se esquece da forma de escrever as palavras. Neste caso,
embora a aprendizagem nao tenha sido mecanica, pode-se observar que
houve a memorizacdo da escrita das palavras e o conceito subsuncor inicial
ja ndo se fez necessério.

Se a estrutura cognitiva do aluno tiver estabilidade e organizacéo
haverda facilitagdo para Aprendizagem Significativa e retencdo da
dissociacao - relacdo entre conhecimentos prévios e novos.

Entretanto, se essa estrutura for instivel e desorganizada podera
haver inibicdo da Aprendizagem Significativa e da retencéo.

[....]a estrutura cognitiva do aprendiz pode ser influenciada (1)
de forma substantiva, através do carater inclusivo, do poder de
explicacdo e das propriedades integradoras dos conceitos e
principios especificos e unificadores apresentados ao aprendiz;
e (2) de forma sistematica, através de métodos apropriados de
apresentacao, disposicdo e avaliagdo da aquisicdo significativa
da matéria, através da utilizacdo adequada de material de
instrucdo organizado e pretextado e através da manipulacdo
adequada das variaveis quer cognitivas, quer sociais de
motivacdo da personalidade (AUSUBEL, 2000, p. 10).

Esses Ultimos aspectos vém ao encontro do cerne da teoria
cognitivista de David Ausubel (2000) que afirmar se o conhecimento prévio
a variavel mais relevante para a aprendizagem e para que esta seja
significativa. Todo o processo de construcdo do conhecimento deve ser
levado em consideracdo e cuidado passo a passo. A formacdo de uma
estrutura solida de conhecimento € que garantira a possibilidade de novas
aprendizagens.

Evidencia-se a relacdo entre conceitos basicos do estudo da lingua
por meio do mapa como estratégia de aprendizagem. O mapa abaixo

evidencia a relagcéo entre as classes gramaticais de forma simplificada, para
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que os alunos entendam a conexdo entre 0s conceitos e a submisséo
destes ao tema central: morfologia (Figura 6). As classes gramaticais
ocupam espaco horizontal, isto é, nenhuma delas apresenta-se acima da
outra, entdo nesse mapa essa informacao fica visualmente clara. Nesse
caso, tem-se um exemplo de aprendizagem correlativa, na qual nenhum dos
conceitos se subordinam, mas se complementam (MOREIRA, 2012a). Este
modelo de mapa conceitual podera ser empregado na disciplina de LP ou

ainda em qualquer outra disciplina.

Figura 6 - Mapa Conceitual das Classes Gramaticais

MORFOLOGIA-
CLASSES GRAMATICAIS

l Verbo ‘ ‘ Adjetivo ‘ ‘ Numeral ‘ ’ Advérbio H Substantivo ‘ l Interjeigdo ‘ l Conjuncé@o ‘ ‘ Artigo ‘ ’ Preposicdo ‘ ‘ Pronome ‘

Fonte: Mapa Conceitual confeccionado pela autora (2018)

Em um outro exemplo, poderia apresentar-se um mapa mostrando

conceitos hierarquizados, como mostra Figura 7.
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Figura 7 - Mapa Conceitual da Classe dos Substantivos e Flexdes

(
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4 Flexdo g
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Substantivo
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Género Ndmero Grau

s \ s ~ s \ — N N

Plural ( Aumentativo

Masculino ‘

Feminino ’

Singular ‘

Diminutivo l

Fonte: Mapa Conceitual confeccionado pela autora (2018)

A estrutura apresentada no mapa acima, podera proporcionar aos
alunos a visualizagdo de conceitos hierarquizados de um determinado
conteudo. Deve estar sempre visivel que conceitos sdo mais inclusores ou
até mesmo mais importantes e quais sdo secundarios ou ainda mais

especificos (MOREIRA, 2012b).

Essa estratégia costuma ser bastante adequada, principalmente, para
os educandos que aprendem de forma mais visual, pois demonstra desta
maneira a estrutura dos conceitos e quais as relacdes apresentadas, de
modo que a aprendizagem possa tornar-se mais significativa. Oportuniza a
diferenciacdo progressiva dos conceitos, que se refere ao processo de
atribuir novos significados a um conceito ja aprendido por meio da constante
utilizacdo deste, e a reconciliagdo integradora, que é um processo da

estrutura cognitiva do aluno que desfaz diferencas aparentes entre o que ja



39

se aprendeu e o0 que se esta aprendendo e integra significados realizando
superordenacdes (MOREIRA, 2012a). Essa estratégia pode ser utilizada em

quaisquer disciplinas do Projeto.

Moreira (2012b) elenca os critérios para a construgcdo do Mapa
Conceitual.

1. ldentifique os conceitos-chave do conteddo que vai mapear e

ponha-os em uma lista. Limite entre 6 e 10 o nUmero de conceitos.

2. Ordene o0s conceitos, colocando o(s) mais geral(is), mais
inclusivo(s), no topo do mapa e, gradualmente, va agregando os demais até
completar o diagrama de acordo com o principio da diferenciacédo
progressiva. Algumas vezes é dificil identificar os conceitos mais gerais,
mais inclusivos; nesse caso € Util analisar o contexto no qual os conceitos
estdo sendo considerados ou ter uma ideia da situacdo em que tais

conceitos devem ser ordenados.

3. Se 0 mapa se refere, por exemplo, a um paragrafo de um texto, o
namero de conceitos fica limitado pelo proprio paradgrafo. Se o mapa
incorpora também o seu conhecimento sobre o 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 que 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
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conceitual em um diagrama de fluxo.

6. Evite palavras que apenas indiquem relagdes triviais entre os

conceitos. Busque relagdes horizontais e cruzadas.

7. Exemplos podem ser agregados ao mapa, embaixo dos conceitos

correspondentes. Em geral, os exemplos ficam na parte inferior do mapa.

8. Geralmente, o primeiro intento de mapa tem simetria pobre e
alguns conceitos ou grupos de conceitos acabam mal situados em relacéo a

outros que estdo mais relacionados. Nesse caso, € util reconstruir o mapa.

9. Talvez neste ponto vocé ja comece a imaginar outras maneiras de
fazer o mapa, outros modos de hierarquizar os conceitos. Lembre-se que
ndo ha um unico modo de tracar um mapa conceitual. A medida que muda
sua compreensdo sobre as relagcdes entre os conceitos, ou a 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.

10. Nao se preocupe com “comecgo, meio e fim”, o mapa conceitual é
estrutural, ndo sequencial. O mapa deve refletir a estrutura conceitual

hierarquica do que esta mapeado.

11.Compartilhe seu mapa com colegas e examine 0s mapas deles.
Pergunte o que significam as rela¢des, questione a localizacao de certos
conceitos, a inclusao de alguns que nao lhe parecem importantes, a
omissao de outros que vocé julga fundamentais. O mapa conceitual € um

bom instrumento para compatrtilhar, trocar e “negociar” significados.
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Figura 8- Mapa Conceitual sobre Classificacdo de Materiais
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Fonte: Maximiano (2009).
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Figura 9- Mapa Conceitual sobre Poluigao
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Figura 10- Mapa Conceitual sobre Leitura
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Fonte: Sartorio (2015).

Diagrama V — V Epistemologico
O Diagrama V é uma ferramenta para investigar a aprendizagem, ou
seja, tanto professor quanto aluno podem organizar um esquema de

conceitos de forma que possam verificar a validade dos conceitos
aprendidos e estudados (MOREIRA, 2006). Essa ferramenta pode ter como

objetivos o0 ensino e a aprendizagem, analise curricular de cursos

disciplinas. Para a preparacao de conteudos para as aulas e ainda para a

avaliacao do ensino
Como ja mencionado, o estudo dos géneros é significativo para o

desenvolvimento das demais aprendizagens. Por meio deles, o aluno é
capaz de figurar situacdes cotidianas em sua vida, ou seja, ele pode ver-se

inserido nos contextos presentes nos textos lidos
O uso da linguagem é necessario em diversos momentos da vida de
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um individuo: na leitura de placas, textos cientificos, poesia, textos

instrucionais, romances e textos em geral.

Por meio da leitura dos géneros variados, os educandos trazem a
tona seus proprios pensamentos e 0s pensamentos alheios de maneira
escrita e também oral, o que possibilita o contato amplo com situacdes
formais e informais. As experiéncias adquiridas pela audicdo e leitura de
textos e pelo exercicio de expor as ideias de forma oral e escrita “sdo
grandes fontes de energia a impulsionar novas descobertas e a elaboracéo

e difusdo de conhecimento” (BRASIL, 2002, p.12).

Pode-se apresentar um Diagrama V que trate do género textual
cronica e que aponte suas caracteristicas e possibilidades. Abaixo, segue o

exemplo dessa construcdo — Figura 11.

Mesmo que nédo utilize a diagramacao abaixo, o professor pode
utilizar as questdes que norteiam o Diagrama para organizar a forma de
ensinar determinados conteudos ou ainda todo o conteudo. Pode também
aplicar os conceitos do Diagrama apés as aulas para verificar se atenderam
aos requisitos da Aprendizagem Significativa no que concerne a

significatividade légica e psicoldgica, por exemplo.
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Figura 11 - Diagrama V sobre estudo do Género Cronica — sugestao

de estratégia para preparacao de aula

DOMINIO CONCEITUAL QUESTOES  DOMINIO METODOLOGICO
BASICAS
FILOSOFIA: Qual a relagéo ASSERGAO DE VALOR:
A cronica é um género entre A leitura de crénicas promove
jornalistico a leitura a reflexdo sobre assuntos cotidianos

de crénicas e a
compreensio [ASSERGAO DE CONHECIMENTO:

TEORIA: de assuntos A leitura promove a ampliagdo
Significatividade da vida do vocabulario
lIégica e psicologica cotidiana

DADOS: fatos em ordem cronolégico

texto jornalistico.

CONCEITOS BASICOS: REGISTROS: Leitura de e-texto e

Marcagdo temporal, assuntos interpretagao oral

Cotidianos.

EVENTO: Estudos literarios

Fonte: Diagrama V confeccionado pela autora (2018)

Como ja discorrido na fundamentacéo teérica desta pesquisa, o

Diagrama V provém de cinco questdes: quais as questdes foco; quais 0s

conceitos-chave; quais os métodos usados para responder as questdes-
foco; quais as assercdes de conhecimento e quais as assercdes de valor.

A primeira questdo se relaciona ao fendbmeno de interesse pelo

assunto em questdo. A segunda refere-se aos conceitos e metodologias
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envolvidos no trabalho. A terceira se relaciona ao passo a passo e
procedimentos para atender a questdo 1. A questdo 4 tem como objetivo
responder a questdo-foco e a Ultima questdo se refere a relevancia do
estudo realizado, sua significancia para o que e para quem.
Para exemplificar essa estrutura, construiu-se o esquema:
1. Qual(is) a(s) questao(des)-foco? Qual a relagéo entre a leitura de
cronicas e a compreenséao de assuntos da vida cotidiana?
2. Quais o0s conceitos-chave? Marcacdo temporal; assuntos do
cotidiano.
3. Qual(is) o(s) método(s) usado(s) para responder a(s) questdo(des)-
foco? Significatividade Ldgica e Psicologica.
4. Quais as assercdes de conhecimento? A leitura promove a
ampliacdo do vocabulario.
5. Quais as assercfes de valor? A leitura de crdnicas promove a
reflexdo sobre assuntos do cotidiano.
Trata-se de um recurso interessante de analise curricular que
apresenta a visualizagcdo de conceitos e metodologias promovendo a
reflexdo acerca das escolhas realizadas.
Organizador Prévio
O Organizador Prévio tem o objetivo de auxiliar o professor na
tarefa de relembrar alguns conceitos para entdo introduzir novos
conhecimentos. Esta estratégia também pode ser a responsavel por
introduzir ideias ainda ndo conhecidas, mas necessarias antes da

introducédo de um determinado contetdo (MOREIRA, 2012c).
Para exemplificar seu uso, relata-se a situacéo a seguir.

Ao explicar o conteudo dos adjuntos adverbiais, a professora
pode retomar o conceito de adveérbio e locucédo adverbial pedindo a alguns
alunos para irem a frente da sala com o celular na méo e simulem uma

ligacdo de um para o outro com as seguintes falas:
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Aluno A — “Alb, é o fulano. Tudo bem?”

Aluno B- “-Sim, eu estava esperando sua ligacdo, mas
onde vocé esta?”

Aluno A- “-Ora, estou na escola desde de manha e nao te
vi”.

Aluno B- “-Também estou aqui. Entdo, encontre-me na
biblioteca. Abra a porta lentamente para evitar barulho”.

Enquanto os alunos dialogam a professora pode gravar as falas com
o celular dela e escrever no quadro negro os seguintes termos: “na escola”,
“‘de manhad”, “lentamente” e “na biblioteca”. Apds o término do dialogo, ela
pede que retornem aos seus lugares e solicita a todos os alunos que
observem as palavras do quadro perguntando:

“O que estas palavras significam para vocés? Observem-
nas e eu vou colocar as falas para que ougam novamente”.

Apés colocar as falas, repete para eles a pergunta acima. Espera-se
que alguns alunos levantem a mao e digam que “na escola” era o lugar
onde os dois falantes estavam, “de manh&” era 0 momento em que um
deles chegou na escola. A professora confirma o acerto e acrescenta mais
informacOes de acordo com as necessidades que surgirem no momento.
Para finalizar, pode afirmar:

- Essas palavras pertencem a classe dos advérbio e
locucbes adverbiais. Essa classe indica circunstancia a uma
fala. Essa circunstancia pode ser de: modo, tempo, lugar,
afirmacado, negacao, duvida, entre outros.

A expectativa desse momento € de que este exercicio auxilie a
retomada de conhecimentos ou ainda os introduza, para o caso dos alunos
gue ndo aprenderam e, a partir disso se possa ensinar o uso dos adjuntos

adverbiais.
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CONSIDERACOES FINAIS

As estratégias desenvolvidas neste produto tiveram como
base a utilizagdo dos conceitos chave — 0 mapa conceitual com o uso de
palavras chave e suas relacdes para facilitacdo da compreensédo e dos
organizadores prévios por meio de textos de introdugao.

Além da utilizacdo dos conceitos chave, por meio do Mapa
Conceitual, sugere-se o uso do Diagrama V no qual a pergunta foco seja
mais investigada do ponto de vista epistemoldgico e metodolégico a fim de
que a educacgdo seja mais formativa, critica e investigativa.

Outro ponto relevante é o uso de organizadores prévios que
relembra e organiza contetdos prévios de maneira a viabilizar a aquisicao
dos novos conteudos. Para Moreira (2012c, p.1), os novos conhecimentos
podem ser aprendidos e retidos se os conhecimentos prévios estiverem
claros e disponiveis na estrutura cognitiva do aluno e possam,
consequentemente, servir de “ancoradouro” para as novas ideias e
conceitos.

De modo algum o objetivo dos organizadores prévios, e
mesmo deste texto base, € homogeneizar as turmas, mas oferecer a
possibilidade de todos aprenderem, cada qual a sua estratégia e tempo de
forma equitativa.

Os principais desdobramentos deste produto devem
relacionar-se com o0 aumento da compreensdo dos contelddos propostos
em aulas de diversas disciplinas; a aquisicdo de novos conhecimentos
assim como a revisao de conhecimentos anteriores.

E relevante destacar que o objetivo deste texto base n&o é indicar um
produto acabado ou respostas certas e definidas para as dificuldades de
aprendizagem encontradas, mas indicar uma forma de trabalho em conjunto
a fim de que as estratégias sejam aprimoradas e a Aprendizagem

Significativa se estabeleca.
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Ficam registradas neste estudo as perspectivas de pesquisas futuras
de modo que as reflexdes possam ser continuadas com vistas a fortalecer o
ensino e aprendizagem das aulas virtuais da disciplina de Lingua
Portuguesa e também de outras disciplinas.

O foco de todo ensino € o aluno e a busca por fundamentos,
estratégias e desdobramentos de aprendizagem nao deve ser finda em
hipétese alguma. Atualmente e mais do que nunca, a Educacao precisa de
profissionais reflexivos que ndo se contente em fazer sempre da mesma

forma, mas que tente melhorar seu fazer pedagogico incansavelmente.
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