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RESUMO

Investigando possibilidades de Aprendizagem Significativa no ensino da

Geometria por meio de uma UEPS

AUTORA: Graciele Goldschmidt de Avila
ORIENTADORA: Karine Faverzani Magnago
COORIENTADORA: Maria Cecilia Pereira Santarosa

Este trabalho foi motivado a partir da pratica de sala de aula da autora, que por ter
experiéncia com alunos do quarto ao nono ano do Ensino Fundamental, percebeu diversas
dificuldades referentes a conceitos de geometria, cita-se especificamente a area e o perimetro,
estes que através da criacdo e aplicagdo de uma Unidade de Ensino Potencialmente
Significativa (UEPS) em duas turmas do sexto ano, de uma escola estadual do Noroeste do
Estado do Rio Grande do Sul serdo investigados e avaliados de acordo com suas evidéncias
de aprendizagem significativa, no decorrer desta dissertagdo. Fundamenta-se o trabalho
através de revisdo bibliografica no banco de dissertagdes do PROFMAT, na Teoria da
Aprendizagem Significativa, nas UEPS, na BNCC e seus objetos do conhecimento
relacionados a geometria. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, com um olhar atento para a
avaliagdo recursiva e formativa. Na aplicagdo da UEPS foram utilizados materiais e recursos
didaticos diferenciados, de acordo com seus oito passos, observou-se um grande
envolvimento, participacdo e colaboracdo entre os alunos, porém com alguns problemas de
linguagem. Percebeu-se com a aplicagdo que o instrumento trouxe muitas contribui¢des para a
pratica em sala de aula, além de ser considerado um material simples, consistente e que pode
ser utilizado por aqueles professores que, assim como a autora deste trabalho de pesquisa, sdo
inquietos e querem que seus alunos aprendam “de verdade”, ou seja, deem significado a sua
aprendizagem. Conclui-se que aliar experiéncia - estudo - novas praticas, pode ser um
caminho para melhorar a matematica em prol de uma aprendizagem significativa, através das

UEPS.

Palavras-chave: Geometria. Aprendizagem Significativa. UEPS. Ensino
Fundamental 2.



ABSTRACT

Investigating possibilities for Meaningful Learning in teaching Geometry

through a PMTU

AUTHOR: Graciele Goldschmidt de Avila
ADVISOR: Karine Faverzani Magnago

This work was motivated by the author's classroom practice, which having
experience with students from the fourth to the ninth year of elementary school, noticed
several difficulties regarding geometry concepts, specifically the area and perimeter; these,
through the creation and application of a Potentially Meaningful Teaching Unit (PMTU) in
two sixth year classes at a public school in the Northwest of the State of Rio Grande do Sul,
are investigated and evaluated according to their evidence of significant learning, throughout
this dissertation. The work is based on a bibliographic review in the PROFMAT dissertation
database, in the Theory of Meaningful Learning, in the PMTU, in the official guiding
documents and theirs objects of knowledge related to geometry. This is qualitative research,
with a close eye on recursive and formative evaluation. In the application of PMTU, different
teaching materials and resources were used, according to its eight steps, there was great
involvement, participation and collaboration among students, although with some language
problems. It was noticed with the application that the instrument brought many contributions
to classroom practice, in addition to being considered a simple, consistent material that can be
used by those teachers who, like the author of this research work, are restless and want their
students to truly learn, that is, to give meaning to their learning. It is concluded that
combining experience - study - new practices can be a way to improve school mathematics in

favor of meaningful learning, through PMTU.

Keywords: Geometry. Meaningful Learning. PMTU. Elementary School.
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1 INTRODUCAO

Para introduzir a presente dissertagdo tomarei a liberdade de usar a conjugagdo na
primeira pessoa do singular para uma apresentagdo pessoal e descricdo acerca da sua
motivagao.

Por possuir vinte e quatro anos de experiéncia no ensino da matematica, entre acertos
e erros fui descobrindo a importancia de uma aprendizagem que tenha significado para os
educandos. Durante todos esses anos, foi possivel perceber que o ensino tradicional' ndo tem
revelado bons resultados, basta acompanhar o desempenho dos estudantes brasileiros em
qualquer uma das avaliagdes externas, como o PISA” ¢ o0 SAEB®.

Desde minha escolha profissional, ou seja, ao resolver ser professora de matematica,
o proposito era entender o porqué de os alunos possuirem tanta dificuldade e/ou receio quanto
a matematica, além de querer descobrir uma maneira de melhorar esse panorama.

Entdo, por ser muito curiosa e atenta as novidades, também por gostar muito de
estudar, fui buscando agregar diferentes metodologias e praticas ao dia a dia escolar. Nunca
deixei de aproveitar cada oportunidade de aprendizado, j& passei por diversas metamorfoses
profissionais, saindo do ensino tradicional para ensino fragmentado, voltando ao tradicional,
usei material concreto, situagdes problema, dobraduras, obras de arte, entre outras, mas
sempre com o objetivo de introduzir os conceitos a serem trabalhados. Aos poucos, fui
percebendo que somente essas mediagdes pontuais ainda ndo melhoraram a aprendizagem dos
alunos.

Em certo momento, fui convidada a ser professora do Programa de Iniciacdo
Cientifica - PIC, vinculado a Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas -
OBMEP, por indicagdo de um dos meus alunos que era medalhista e aceitei. Assim, comecei
esse desafio, com muitas dificuldades em relagdao aos contetidos, mas também muito estudo e
motivacao para contribuir com esses pequenos “génios”.

Foi através desse desafio que conheci a proposta do PROFMAT e, aliado ao meu
sonho de fazer mestrado, encarei mais essa etapa.

Entendi que para evoluir profissionalmente ¢ preciso muito estudo, ou seja, saber o

conteudo e o porqué de cada conceito matematico, especialmente para superar diversas

'Aquele baseado na figura do professor como o detentor do saber, com a exposigdo do conteudo,
seguida de exercicios e verificagdo dos resultados através de avaliagdes, ou seja, uma mera reprodugdo
conteudista.

% Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes, realizado a cada dois anos em todo o mundo.

3 Sistema de Avaliacdo da Educa¢do Bdasica, também ¢ realizado de dois em dois anos nas escolas
brasileiras.
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lacunas acumuladas durante a minha trajetoria estudantil: Ensino Fundamental, periodo no
qual a geometria era ignorada®. No Ensino Médio, magistério, privilegia-se as didaticas,
estudando pouca matematica. Ja na graduacao, a qual fiz na modalidade de férias (estudava-se
somente nos meses de janeiro, fevereiro, julho e no restante do ano ja atuando nas escolas)
finalizando com Especializagdo em Educa¢do Matematica. E, ainda, aliando o estudo a
pesquisa, ¢ possivel realizar intervengdes no planejamento, na pratica de sala de aula, na
verificacao dos resultados acerca de seus métodos de ensino e aprendizagem dos seus alunos.

No paréagrafo anterior destaquei o topico de geometria, pois € o foco deste trabalho,
tendo em vista ser um contetido negligenciado pela maioria dos professores de Ensino
Fundamental na minha opinido. Nesse sentido as nogdes de area e perimetro sao
aprofundadas, por meio do desenvolvimento e aplicagdo de uma Unidade de Ensino
Potencialmente Significativa (UEPS), que faz parte da Teoria da Aprendizagem Significativa
(TAS), esta que sera definida no corpo deste trabalho.

Ao realizar minhas praticas acredito estar conseguindo, depois de todos esses anos,
encontrar uma maneira de melhorar minha a¢ao pedagodgica com vistas a uma aprendizagem
significativa, através de praticas diferenciadas, embora, na época, desconhecia o nome
cientifico de tais abordagens. Tampouco entendia que podem existir duas formas de
aprendizagem, segundo a Teoria da Aprendizagem Significativa, aquela baseada na
reprodu¢do do conhecimento e, a mais especial, aquela relacionada a atribuicao de
significados por parte do aluno.

Ao participar de uma oficina no 5° Simposio Nacional da Formag¢ao do Professor de
Matematica, promovido pela ANPMat, sobre Aprendizagem Significativa, entendi que era
1ss0 que eu estava tentando aplicar e assim justifica-se essa dissertagao.

Segundo Moreira (2012,p.26),

aprendizagem significativa, originalmente proposta por David Ausubel, se ocupa
mais da aquisicdo significativa de um corpo organizado de conhecimentos em
situagdo formal de ensino e aprendizagem. Por isso, foi aqui novamente descrita
com bastante detalhe, com muita releitura do autor e com esperanca de que
sensibilize professores que, como ele, estdo cansados do modelo tradicional que
quase invariavelmente promove a aprendizagem mecanica.

* Quevedo (2016) periodo do movimento da matematica dita moderna, onde se privilegiava a
abordagem dedutiva, a terminologia e a simbologia, havendo um abandono da matematica relacionada ao
cotidiano. Neste periodo, surgem novas ideias voltadas ao construtivismo, onde a matematica passa a ser
pensada com um saber mais pratico e dindmico, porém, mesmo assim a geometria era pouco trabalhada ou
deixada para o final do ano. Somente em 1989 com a criagdo dos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs, a
geometria é pensada de forma diferente para os Ensino Fundamental I e II.
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Ao ter contato com a Teoria da Aprendizagem Significativa percebi, uma maneira de
provar/mostrar através de uma nova visdao, um novo olhar, que nds, professores, podemos
criar novas estratégias que possibilitem melhorar os indices da disciplina de matematica no
Ensino Fundamental Brasileiro.

Os indices do PISA, realizado em 2022 ¢ Saeb em 2021, mostram claramente essa
necessidade, pois podemos perceber que a maioria dos estudantes brasileiros estd com baixo
desempenho, o que comprova a ineficiéncia do ensino brasileiro da forma como esta sendo
desenvolvido. E importante ressaltar que temos diversos outros fatores que podem influenciar
para que estes indices estejam abaixo do esperado.

No Pisa (BRASIL, 2022, p.1),

Dos estudantes brasileiros, 73% registraram baixo desempenho nessa disciplina
(abaixo do nivel 2). Esse nivel é considerado pela OCDE o padrdo minimo para que
os jovens possam exercer plenamente sua cidadania. Entre os paises-membros da
OCDE, o percentual dos que ndo atingiram o nivel 2 foi de 31%. Apenas 1% dos
brasileiros atingiu alto desempenho em matematica (nivel 5 ou superior).

No SAEB (BRASIL, 2021, p.1), temos 62,6% dos estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental concentrados nos niveis mais baixos de proficiéncia (0, 1, 2, 3) e somente 2,8%

dos estudantes estdao nos trés niveis mais complexos de proficiéncia (7, 8, 9).

A proficiéncia média nacional atingida no Saeb 2021 (256 pontos), foi igual a média
obtida em 2015 e corresponde ao nivel 3 da escala de proficiéncia do 9° ano do
ensino fundamental em Matematica, abaixo do nivel da edi¢do do Saeb de 2019,

com uma média igual a 263.

De acordo com este panorama do ensino/aprendizagem da matemadtica no Brasil ¢ a
experiéncia da autora, esta pesquisa ird descrever como se da o processo de aprendizagem da
Geometria no Ensino Fundamental por meio do desenvolvimento de uma Unidade de Ensino
Potencialmente Significativa, esta que sera detalhada no Capitulo 2.

A fim de obter uma asser¢ao de conhecimento para a questdo de pesquisa lancada
definem-se o seguinte objetivo geral e objetivos especificos.

Objetivo Geral: Desenvolver e aplicar uma UEPS para o ensino da Geometria com
vistas a aprendizagem significativa dos conteudos.

Objetivos Especificos: 1) Elaborar uma UEPS para o ensino da Geometria; 2)

Desenvolver a UEPS numa turma de 6° ano Do Ensino Fundamental; 3) Investigar possiveis



evidéncias de aprendizagem significativa a partir da UEPS desenvolvida; 4) Avaliar a UEPS
enquanto instrumento favorecedor da aprendizagem significativa.

Para o corpo da pesquisa a Teoria da Aprendizagem Significativa € revisada a fim de
justificar a utilizacdo das UEPS, elaborar e aplicar uma UEPS para introduzir os conceitos de
perimetro e area e de metro quadrado (area) e metro cubico (volume), mostrar que as UEPS
referentes ao metro quadrado e ao metro cubico podem ser usadas nas mais diversas
possibilidades de ensino, agregar diferentes habilidades previstas na BNCC através de um
recurso didéatico (canos PVC), avaliar como a UEPS proposta funciona na sala de aula, a fim
de validar sua utilizagdo através dos resultados na aprendizagem, além de usar a UEPS como
recurso didatico, possibilitando o verdadeiro envolvimento dos educandos. Os itens listados

neste paragrafo serdo desenvolvidos no corpo dessa pesquisa, nos capitulos a seguir.
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2 REVISAO DE LITERATURA
Segundo o site do Curso

O PROFMAT visa atender prioritariamente professores de Matematica em exercicio
na Educagio Bésica, especialmente de escolas publicas, que busquem
aprimoramento em sua formagdo profissional, com énfase no dominio aprofundado
de contetido matematico relevante para sua docéncia.(PROFMAT, p.1).

Durante o curso, foi possivel perceber uma melhora expressiva no dominio dos
conteldos matematicos por esta profissional, bem como pelos demais profissionais que
realizam esse curso. Porém, ndo basta somente o dominio dos conteudos, sem coloca-los em
pratica, e ainda sem clareza de como fazé-lo.

Nesse contexto, verifica-se a seguinte triade: necessidade do aprimoramento dos

professores-PROFMAT-resposta no chao da sala de aula, conforme ilustrado na Figura 1.

Figura 1. Triade da Formacdo Continuada dos Professores

resposta no necessidade do

chdo da sala aprimoramento

de aula dos professores
PROFMAT

Fonte: A autora

Esta triade, deve partir de uma disposicdo/necessidade do professor em
melhorar/aprimorar seus conhecimentos (contetido matematico), passando pela escolha do

PROFMAT, que tem este contexto como caracteristica principal, e ainda através desta



proposta diferenciada, busca-se mostrar a necessidade da completude da triade, com a
aplicacdo de uma UEPS que visa a aprendizagem significativa dos alunos.

Para levar adiante nossa pesquisa, foi necessario verificar na literatura cientifica,
especificamente no contexto do PROFMAT, trabalhos relacionados envolvendo a tematica da
aprendizagem significativa. Nesse sentido, avaliou-se os seguintes questionamentos: Que
trabalhos apresentam esta tematica? Como foram desenvolvidos? Quais eram seus objetivos?
Quais referenciais teoricos e metodoldgicos foram utilizados?

Assim, buscou-se no banco de dissertacdes do PROFMAT, pesquisas que se
aproximem da proposta descrita, onde num primeiro momento no titulo, com o termo
Aprendizagem Significativa, vinte e cinco dissertagdes foram identificadas, conforme o

Quadro 1.

Quadro 1 - Dissertagdes do Profmat com o termo Aprendizagem Significativa no titulo

(continua)
N° Ano Titulo Autor Universidade
1 2013 A Importancia das Dedugoes das Formulas Emerson Carlos UFMA
Trigonométricas para a Constru¢do de Uma Castelo Branco
Aprendizagem Significativa
2 2013 Aprendizagem Significativa de Logaritmo: Marilia Chaves UNIFAP
Um Relato de Experiéncia Quintas
3 2015 O Geogebra como Ferramenta de Apoio a | Willians Gavioli Da uSp
Aprendizagem Significativa em Optica Silva
Geométrica
4 2016 Uma Introdugdo a Trigonometria com Mariane Ocanha UFMS
Aprendizagem Significativa
5 2017 Uma Proposta Didatica para o Ensino das Welhington Sérgio UFCG
Conicas a Luz da Aprendizagem Da Silva
Significativa de David Ausubel
6 2017 Jogos Educativos e Suas Contribuigdes Adailson Francisco UFPI
para o Desenvolvimento do Raciocinio Galeno Da Silva
Logico e da Aprendizagem Significativa
dos Contetidos Matematicos
7 2017 (Re)Construcao do Conjunto dos Numeros Genilce Ferreira UFAM
Racionais: Uma Proposta Pedagogica Sob Oliveira
a Luz da Aprendizagem Significativa
8 2017 Teorema de Tales e Semelhanca de Rogério Mauricio UENF
Triangulos na Educagéo de Jovens e Fernandes Pessanha
Adultos: Uma Aprendizagem Significativa
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Quadro 1 - Dissertagdes do Profmat com o termo Aprendizagem Significativa no titulo

(continuagao)
Ne Ano Titulo Autor Universidade
9 2018 Um Ceritério de Divisibilidade Universal Fausto Fernandes UnB
Sob a Otica da Teoria de Aprendizagem Da Silva Camelo
Significativa de Ausubel
10 2019 Material Didatico e o Modelo de Van Hiele | Ana Eliza Da Silva UNIRIO
para a Aprendizagem Significativa de Cordeiro
Semelhangas
11 2020 Geometria e Aprendizagem Significativa Max Lindoberto FURG
no Contexto de um Curso Técnico Castro Gongalves
Profissionalizante: Uma Proposta
Interdisciplinar de Ensino
12 2020 Uma Estratégia Para a Obmep: O Impacto Paulo Cesar UnB
das Demonstragdes sob a Perspectiva Da Bernardo Silva
Aprendizagem Significativa
13 2020 Geometria Plana: Aplica¢des Ludicas e Marcelo Santos UESB
Tecnoldgicas com Base na Aprendizagem Milli
Significativa
14 2020 Aprendizagem Significativa na Educagao Silvia De Oliveira FUFS
de Jovens e Adultos: Um Trabalho com Barreto
Divisibilidade
15 2020 Aprendizagem Significativa: Utiliza¢do de Maria Da UFRB
Materiais Didaticos Manipuldveis para a Conceigdo
Aprendizagem da Geometria Espacial Cerqueira Aragdo
De Oliveira
16 2021 Matematica Financeira na Educacao de Edecil De Souza UENF
Jovens e Adultos: Uma Proposta Didatica Correa
com o Ensino Hibrido e Aprendizagem
Significativa
17 2021 Modelagem Matematica Visando a uma Alberto Piasecki UEPG
Aprendizagem Significativa na Construgao Junior
e Desempenho de um Carregador de
Celular Solar
18 2022 Investigagdes Matematicas como Breno Puertas De USP
Metodologia de Ensino para uma Freitas E Silva
Aprendizagem Significativa
19 2022 Os Jogos Baralho da Trigonometria e Marcos José Da UFCAT
Bingo dos Senos-Cossenos como Recursos Silva Viana
de Ensino para a Aprendizagem
Significativa em Matematica
20 2022 Filmes Cinematograficos e Aprendizagem Felix Penna Dos UTFPR

Significativa em Matematica:
Implementacdo de Uma Intervengdo
Pedagogica com Alunos do Sétimo Ano

Santos
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Quadro 1 - Dissertagdes do Profmat com o termo Aprendizagem Significativa no titulo

(conclusio)
Ne Ano Titulo Autor Universidade
21 2022 Uma Proposta de Abordagem de Topicos Rodrigo De Melo CPII
do Calculo Diferencial e Integral para Machado
Alunos do Ensino Médio a Luz da Teoria
da Aprendizagem Significativa
22 2022 Progressdes Aritméticas de Ordem José Hailton Mercés UEFS
Superior: Construindo Aprendizagem De Jesus
Significativa Através de uma Sequéncia
Didatica Aplicada ao 2° Ano do Ensino
Meédio
23 2023 Proposta de Uma Sequéncia Didatica para | Allan Victor Soares IFSP
Aulas de Educagdo Financeira no Ensino Da Paz Pereira
Bésico a Partir dos Pressupostos da Teoria
da Aprendizagem Significativa Critica
24 2023 Aprendizagem Significativa no Ensino Enio Marcio Sa UNILAB
Médio Através do Laboratorio de Maciel
Matematica
25 2023 Ensino de Plano Cartesiano por Meio de | Guilherme De Lima UNEMAT
Jogos Digitais: Uma Investigagao da Farias
Aprendizagem Significativa

Fonte: Banco de dissertagdes PROFMAT

Fez-se uma nova filtragem através dos resumos das dissertagcdes do Quadro 1, pois o
foco aqui ¢ a geometria. Reduziu-se em 6 trabalhos, conforme identificado no Quadro 2.

Na filtragem estabelecida, apresentam-se os principais aspectos abordados nos
estudos e pesquisas realizadas.

No trabalho nimero 1 SILVA (2017), tem como objetivo construir uma sequéncia
didatica, embasada na TAS que proporcione uma aprendizagem significativa e
contextualizada para o aluno. O trabalho baseia-se na teoria de Ausubel, e aborda o estudo das
conicas posto em pratica numa turma do Ensino Médio. Para isso o autor utiliza os passos de
uma UEPS, seguido da sequéncia didatica a ser executada principalmente com o auxilio de
softwares de geometria dindmica. O que nos diferencia desta pesquisa ¢ o nivel de ensino e o
conteudo a ser aplicada.

O segundo trabalho intitulado “Material didadtico e o modelo de Van Hiele para a
aprendizagem significativa de semelhang¢as” de Cordeiro (2019), apresenta um estudo sobre

12 propostas didaticas encontradas nos mais diversos anais e revistas, voltadas para o ensino
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de matematica, todas elas analisadas de forma a levar o aluno a uma aprendizagem

significativa e baseadas nos niveis do desenvolvimento do pensamento geométrico de Van

Hiele. Aqui ¢ realizado somente um estudo sobre as propostas, o que contrasta com a nossa

proposta que inclui a aplicag@o e a analise dos resultados.

Quadro 2 - Dissertagdes do Profmat sobre Aprendizagem Significativa/Geometria.

Ne Ano Titulo Autor Universidade
1 2017 Uma Proposta Didatica para o Ensino das Welhington Sérgio UFCG
Conicas a Luz da Aprendizagem Da Silva
Significativa de David Ausubel

2 2019 Material Didatico e o Modelo de Van Hiele | Ana Eliza Da Silva UNIRIO

para a Aprendizagem Significativa de Cordeiro

Semelhangas
3 2020 Geometria Plana: Aplicagdes Ludicas e Marcelo Santos UESB
Tecnoldgicas com Base na Aprendizagem Milli
Significativa
4 2020 Aprendizagem Significativa: Utilizacao de Maria Da UFRB
Materiais Didaticos Manipuldveis para a Conceigdo
Aprendizagem da Geometria Espacial Cerqueira Aragdo
De Oliveira
5 2022 Investigagdes Matematicas como Breno Puertas De USP
Metodologia de Ensino para uma Freitas E Silva
Aprendizagem Significativa

6 2023 Ensino de Plano Cartesiano por Meio de | Guilherme De Lima UNEMAT

Jogos Digitais: Uma Investigacao da Farias

Aprendizagem Significativa

Fonte: Banco de dissertagbes PROFMAT.

Na terceira posi¢cdo do rol de trabalhos analisados, MILLI (2020) utiliza a tematica

da aprendizagem significativa com o objetivo de analisar sua contribui¢do envolvendo

aplicagdes criativas, ludicas e tecnoldgicas em relagdo ao ensino de geometria plana no

Ensino Fundamental II. Ressalta-se que o autor se baseia também na aprendizagem criativa,

através do uso de tecnologias (software Geogebra) e material concreto, para trabalhar,

utilizando as constru¢des do Tangram, perimetro e transformacdes de unidades. O objetivo do

nosso trabalho ndo serd o uso de tecnologias e sim, praticas pedagogicas simples, com o

auxilio de materiais didaticos criados pela autora, sem utilizar recursos computacionais.
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J& no trabalho intitulado “Aprendizagem Significativa: utilizacdo de materiais
didaticos manipulaveis para a aprendizagem da geometria espacial” OLIVEIRA (2020),
realizado em uma turma do 2° ano do Ensino Médio, uma abordagem baseada nas Teorias de
Aprendizagem: Inteligéncias Multiplas e Aprendizagem Significativa. Novamente, ressalta-se
que o foco da presente proposta ndo ¢ o Ensino Médio.

O presente trabalho baseia-se principalmente na visualizacdo dos elementos
geométricos, através do seu manuseio dos mesmos para o ensino dos Poliedros. Oliveira

(2020) estabelece como objetivo geral,

propor e analisar a utilizagdo de uma estratégia de ensino fundamentada em ideias
construtivistas, para verificar se a constru¢ao de sélidos geométricos pelos alunos
proporciona a visualizagdo dos elementos geométricos, permitindo-lhes construir seu
proprio conhecimento a partir do manuseio desses objetos.(p.15)

A pesquisa de SILVA (2022) denomina-se “Investigagdes matematicas como
metodologia de ensino para uma aprendizagem significativa”. Nela, destaca-se a utilizagao da
teoria do desenvolvimento de Lev Vygotsky e as investigacdes matematicas como
metodologia, além disso objetiva-se através do calculo mental, fornecer bases para o trabalho,
por exemplo, com questdes envolvendo area e perimetro numa turma de 6° ano do Ensino
Fundamental. Destaca-se aqui que a pesquisa realizada, apesar de conter o termo
“Aprendizagem Significativa” no titulo, em nenhum momento aborda a Teoria da
Aprendizagem Significativa, nem referencial tedrico que sustenta o conceito “Aprendizagem
Significativa”. Aqui, além da nossa pesquisa conter o referencial teodrico da TAS, propde-se
criar e aplicar UEPS.

Por fim, FARIAS (2023) discorre sobre “Ensino de plano cartesiano por meio de
jogos digitais: uma investigacdo da aprendizagem significativa”. O estudo foi realizado para
verificar as contribui¢cdes de uma proposta com jogos digitais elaborados via GeoGebra com
vistas a uma aprendizagem significativa do plano cartesiano no 6° ano em duas turmas do
Ensino Fundamental. Baseou-se na Teoria da Aprendizagem Significativa e nas Tecnologias
da Informagdo e Comunica¢ao na Educacdo. Das contribui¢des de Farias, o que nos diferencia
¢ ndo utilizar recursos tecnologicos e, sim, a criagdo de outros tipos de instrumentos € a
aplicacdo das UEPS.

Para concluir o recorte da pesquisa realizada no banco de dissertagdes do
PROFMAT, procurou-se algum referencial tedrico relativo as UEPS, no qual verifica-se a

inexisténcia de trabalhos relativos ao termo no titulo.
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Nota-se a importancia de realizar pesquisas e aplicacdes deste tipo de sequéncia
didatica (UEPS) construida para favorecer uma aprendizagem significativa. Observa-se que,
na nossa proposta, tem-se como um dos pontos mais relevantes a criagdo da UEPS pela
autora, de acordo com sua experiéncia, sua aplicagdo, com um material que pretende ser
simples e pratico, além da andlise dos resultados que irdo surgir a partir do seu
desenvolvimento. E todo esse processo sera embasado nas competéncias ¢ habilidades da

BNCC direcionadas ao sexto ano do Ensino Fundamental.

2.1 UMA BREVE REVISAO SOBRE APRENDIZAGEM

Segundo MOREIRA (2011, p. 8) “aprendizagem mecanica ¢ a memorizagao, sem
significado, de informacdes a serem reproduzidas a curto prazo; aprender mecanicamente ¢
simplesmente decorar”. Por isso se faz necessario um novo olhar e novas praticas, para que se
possa transcender barreiras com relagdo principalmente a aprendizagem de nossos educandos.

Esse tipo de aprendizagem baseada na memorizacdo predomina nas escolas e
também no contexto da disciplina de matematica, na qual os educandos aparentemente
entendem o objeto do conhecimento que estd sendo trabalhado. No entanto, ao serem
questionados, em um curto espacgo de tempo, ja ndo lembram ou ndo sabem responder sobre o
assunto.

Uma aprendizagem mecanica, tende a ndo ser relevante e ndo propicia o verdadeiro
entendimento e assimilacdo de cada habilidade a ser desenvolvida no processo de ensino. O
autor ainda defende (Ibid. p. 8): “Do ponto de vista cognitivo, as informagdes sao
internalizadas praticamente sem interacdo com conhecimentos prévios”. Quando nao se utiliza
os conhecimentos prévios, os educandos nao se sentem desafiados, interessados e atentos ao
assunto que sera desenvolvido, e isso caracteriza, na maioria das vezes, a “decoreba”.

Esta pode ser entendida na pratica, através da seguinte situacdo: o contetido ¢
trabalhado, faz-se exercicios, aplica-se uma avaliagdo, tudo de forma mecanica. No préximo
conteudo o aluno precisa desse conhecimento para evoluir, mas ja ndo o detém, por ser um
processo a curto prazo.

Ainda, Moreira (2011, p.8), define Aprendizagem Significativa:

aprendizagem com significado, compreensao, capacidade de explicar, de aplicar o
conhecimento adquirido a novas situacdes; resulta da interacdo cognitiva ndo-

arbitraria e ndo-literal entre conhecimentos prévios e novos conhecimentos; depende
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fundamentalmente de conhecimentos prévios que permitam ao aprendiz captar
significados (em uma perspectiva interacionista, dialética, progressiva) dos novos

conhecimentos e, também, de sua intencionalidade para essa captagao.

Entende-se, através da aprendizagem significativa, a importancia dos conhecimentos
prévios (conceitos, proposi¢des, construtos, uma ideia relevante) que cada estudante incorpora
de um determinado conceito que sera trabalhado.

Somente através destes significados incorporados pelos estudantes que a
aprendizagem comega a ter sentido. Apds o educando se tornar parte do processo de ensino,
sera possivel a compreensao dos conceitos desenvolvidos, tornando-se possivel para ele
explicar e aplicar o que foi aprendido. Frente a novas situagcdes de aprendizagem, ele se
coloca como protagonista e consegue desenvolver o que estd sendo proposto, elevando assim
seu grau de conhecimento. Além disso, ele provavelmente ao realizar esse processo,
compreendeu e assimilou esses conhecimentos, podendo utiliza-los na sequéncia dos estudos.

Segundo Novak (1984), o ser humano tem pensamentos, sentimentos e agdes que,
juntos, formam o significado de experiéncias. Santarosa (2016) explica que isto tem uma
implicacdo direta na aprendizagem, a medida que o ser humano aprende a partir dos
significados que atribui as experiéncias vividas. Quando se trata da aprendizagem
significativa da matematica, estas tém relacdo com os eventos vivenciados em sala de aula, e
nele se incluem o aprendizado com as estratégias de ensino disponibilizadas pelos
professores, a existéncia de conhecimentos prévios especificos existentes na estrutura
cognitiva para a nova aprendizagem e a intencionalidade do aluno para relacionar o novo
conhecimento aos conhecimentos prévios e com sua capacidade motivacional para aprender
(SANTAROSA, 2016). Quer dizer, a aprendizagem significativa ¢ uma constante atribui¢ao
de novos significados, sejam eles cientificamente aceitos ou errdneos, porque aprendizagem

significativa ndo ¢ sindnimo de aprendizagem correta.

2.2 TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA (TAS)

Para que seja possivel realizar a construgdo e aplicagdo de uma UEPS, ¢ necessario
ter bem clara a teoria da aprendizagem significativa e todo seu processo para que busca
explicar a aprendizagem dos estudantes.

Para MOREIRA (2012, p.2) “Aprendizagem Significativa ¢ aquela em que as ideias

expressas simbolicamente interagem de maneira substantiva e ndo-arbitraria com aquilo que o
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aprendiz ja sabe”. E importante destacar que esta interagdo substantiva quer dizer nao-literal,
ndo ao pé-da-letra e ainda ndo-arbitraria significa que ndo € com qualquer ideia prévia que a
interacao acontece, ela precisa estar vinculada a um conhecimento especificamente relevante

preexistente na estrutura cognitiva de quem aprende.

E importante reiterar que a aprendizagem significativa se caracteriza pela interagio
entre conhecimentos prévios e conhecimentos novos, € que essa interagdo ¢
ndo-literal e ndo-arbitraria. Nesse processo, os novos conhecimentos e os
conhecimentos prévios adquirem novos significados ou maior estabilidade cognitiva
(MOREIRA, 2012, p.2).

Mas o que sdo entdo esses conhecimentos prévios? Sdo aqueles relevantes a uma
nova aprendizagem, podendo ser um simbolo, um conceito, uma proposi¢do, um modelo
mental, uma imagem, construtos pessoais, concepgoes, ideias, representagdes sociais, 0s quais
costumam ser chamados de subsungores ou ideia-ancora.

Entende-se por subsuncor o conhecimento especifico, existente na estrutura cognitiva
do individuo, que possa permitir que seja dado aos novos conhecimentos um novo
significado. Esse novo conhecimento pode ser apresentado por recepgdo ou descobrimento.

Dependendo de como esses subsuncores estdo na estrutura cognitiva de cada um,
havera uma evolugdo cognitiva, ou a partir deste que sera criado, pode-se evoluir e acontecer
a assimila¢do® de conceitos significativos. Como exemplo, pode-se citar a ideia de area (nogdo
do espacgo ocupado), se ele ndo foi significativo, os subsuncgores ficariam limitados e assim,
pode-se gerar um novo subsungor ou limitar a aprendizagem, fazendo com que o aluno nao
evolua cognitivamente. Ao contrario, se ele estiver bem ‘ancorado’, possibilita que estes
fiquem mais elaborados, inclusivos e capazes de servir para informagdes posteriores do
conceito de area.

A estrutura cognitiva ¢ formada pelas experiéncias as quais cada individuo passou ou
ird passar durante sua caminhada escolar e como o autor vé o armazenamento das
informagdes no cérebro humano organizado, formando uma hierarquia conceitual, passa-se de
elementos mais especificos de conhecimentos que serdo ligados a conceitos mais gerais ou

dos mais gerais aos especificos. Esse processo chama-se de ‘ancoragem’, onde o conceito

> A assimilagdo baseia-se numa interagdo cognitiva entre os conhecimentos novos € os prévios. Da
seguinte forma: ao receber uma nova informacao (a), o aprendiz relaciona esse conceito com os subsuncores ja
existentes em sua estrutura cognitiva (A), acontece a interrelagdo entre eles a’A’, melhorando a nova informagéo
e também o subsungor existente, logo ele esquece 0 a’ e incorpora esse novo conhecimento, que passa a ser (A”).



27

subsuncor funciona como “ancoradouro” dos novos conhecimentos. Apds o processo da
assimilacdo o conceito subsungor fica mais rico ¢ elaborado, modificando-se.

Moreira (1999, p.153) afirma que “os subsungores existentes na estrutura cognitiva
podem ser abrangentes e bem-desenvolvidos, ou limitados e pouco desenvolvidos,
dependendo da frequéncia com que ocorre aprendizagem significativa em conjungdo com um
dado subsungor”.

As experiéncias que os alunos vao acumulando em sua estrutura cognitiva, passam
pelo continuo entre aprendizagem mecanica e aprendizagem significativa. Ausubel define
aprendizagem significativa e aprendizagem mecanica indicando que ndo sdo dicotomicas. O
aluno pode da aprendizagem mecanica passar para aprendizagem significativa e vice-versa,

conforme esquema da Figura 2.

Figura 2. Esquema do continuo aprendizagem significativa-aprendizagem mecanica

-+

¥

APRENDIZAGEM Ensino Potencialmente Significativo APRENDIZAGEM

MECANICA > SIGNIFICATIVA

Armazenamento literal, Incorporacdo substantiva,

arbitririo, sem significado; ndo arbitraria, com

nio requer compreenso, ZONA significado; implica

resulta em aplicacio compreensio,

mecénica a situagdes CINZA transferéncia, capacidade

conhecidas de explicar, descrever,
enfrentar situagdes novas.

Fonte: MOREIRA (2014)

Aqui fica claro que ¢ na zona cinza que acontece a maior parte da aprendizagem e
quanto mais o ensino for potencialmente significativo, mais facilitard ao aluno a passagem
nesta zona. A aprendizagem significativa ¢ progressiva e grande parte do processo acontece
na zona cinza, conforme Figura 2, na regido do mais ou menos, onde errar faz parte do
processo.

Neste continuo entre as aprendizagens € necessario esclarecer que a passagem de
uma para a outra ndo ¢ automatica, dependendo de vérios fatores, tais como: subsuncores

adequados, predisposicdo do aluno para aprender, materiais potencialmente significativos e
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mediagdo do professor. Quase sempre esses fatores ndo sdo satisfeitos e assim o que
predomina ¢ a aprendizagem mecénica. Outro esclarecimento € que, segundo Moreira (2012,
p.13) “a aprendizagem significativa ¢ progressiva, a construcdo de um subsungor ¢ um
processo de captacdo, internalizagdo, diferenciacdo e reconciliacdo de significados que ndo ¢é
imediato”. A aprendizagem significativa envolve uma negociagdo de significados entre o
professor e o aluno, portanto, uma boa explicagdo e um aluno interessado nao sdo condigdes
suficientes para este tipo de aprendizagem.

Para entender melhor a estrutura cognitiva € necessario entendé-la como uma
estrutura dindmica que passa por dois processos principais, a diferenciagdo progressiva e a
reconciliacdo integradora. A diferenciacdo progressiva é o processo no qual ¢ dado aos
subsungores novos significados, de acordo com sua utilizagdo durante as sucessivas
aplicagdes desse conhecimento (subsuncor). E assim, o que ¢ ensinado, o conteudo
programatico de determinada disciplina, sdo apresentados, através das suas ideias, conceitos e
proposi¢cdes mais gerais, no inicio e progressivamente, diferenciados com seus detalhes e
especificidades. Para Ausubel, ¢ mais dificil ao ser humano chegar ao todo pelas suas
particularidades e também a organizacdo do contetido de uma disciplina, na mente do
aprendiz ¢ hierdrquica onde primeiro aparece o que ¢ mais inclusivo e geral, seguido
progressivamente, pela incorporagdo de fatos, conceitos e proposi¢des menos inclusivas.

Existe um processo simultdneo ao da diferenciagdo progressiva, a reconciliagao
integrativa, em que elementos existentes na estrutura cognitiva se reorganizam, se
recombinam eliminando diferencas aparentes, resolvendo inconsisténcias, integrando

significados e fazendo superordenagdo das novas informagdes.

2.2.1. Pontos Relevantes da Teoria para a Pesquisa

A aprendizagem significativa ndo ¢, como se possa pensar, aquela que o individuo
nunca esquece. Aqui acontece a assimilagdo obliteradora, que ¢ um esquecimento, sem que
haja perda total de significados. Se isso ocorrer ¢ porque provavelmente a aprendizagem foi
mecanica e ndo significativa, pois esta pode causar um esquecimento breve, mas com o0s
recursos, questionamentos e atividades adequadas estes significados reaparecem. Portanto, é

somente uma perda de discriminalidade ou diferenciacdo de significados (MOREIRA, 2012,

p-4).
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Para (Ibid ,p.4), poderiamos dizer que “nossa cabega” estd “cheia” de subsuncgores,
uns ja bem firmes outros ainda frageis, mas em fase de crescimento, uns muito usados outros
raramente, uns com muitas “ramificagdes”, outros, “encolhendo”.

Os subsungores que possuimos, sdo dindmicos, se organizam e se reorganizam de
acordo com as experiéncias que nos sdo possibilitadas. Por este motivo, poderiam ser
entendidas as dificuldades para que a maioria das aprendizagens possam ser significativas.

Ele (Ibid, p.7), ressalta que: “O conhecimento prévio €, na visao de Ausubel, a
variavel isolada mais importante para a aprendizagem significativa de novos conhecimentos”.
Desta forma quanto mais elaborados, estdveis e ricos cada subsungor for se tornando, a
aprendizagem de novos conceitos e conteudos sera facilitada. Mas ele também pode servir
como bloqueador, em alguns casos.

Existem duas condi¢des para a aprendizagem significativa: a primeira ¢ o material de
aprendizagem ser potencialmente significativo e a segunda que o aprendiz apresente uma
predisposi¢do para aprender.

E necessario deixar claro que os materiais didaticos (livros, aulas, aplicativos, etc)
sozinhos ndo sdo significativos, pois, como ¢ o aluno que atribui significado aos materiais de
aprendizagem, eles sdo potencialmente significativos. Entende-se aqui a importancia de que
estes materiais sejam criados e/ou escolhidos buscando envolver os alunos, para que estes
queiram e consigam atribuir significados, que podem ou ndo ser aceitos no contexto da
matéria de ensino.

A segunda condi¢do pode ser mais dificil de ser satisfeita, o aluno deve querer
relacionar os novos conhecimentos, de forma ndo-arbitraria e ndo-literal aos seus
conhecimentos prévios. E ai esta a predisposi¢do para aprender. Deve ficar claro que nao se
trata exatamente de motivacao, ou de gostar da matéria, mas de ter os conhecimentos prévios
adequados para que consiga, através dos materiais de aprendizagem, continuar o processo de
ensino, chegando na aprendizagem significativa.

O estudante, por alguma razdo, se predispde a relacionar (diferenciando e
integrando) interativamente os novos conhecimentos a sua estrutura cognitiva prévia e
consegue melhorar, enriquecer, elaborar e dar significados ao que esta aprendendo. Atenta-se
que tudo isso podera acontecer simplesmente porque sabe que se ndo o fizer ndo terd bons
resultados nas avaliagdes. Também se tem o caso do estudante que quer atribuir significado a

esses novos conhecimentos, mas ndo possui os conhecimentos prévios adequados.
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Ilustra-se o processo da aprendizagem significativa através da Figura 3. Observa-se
que este processo € ciclico a cada novo conteudo a ser desenvolvido.

Segundo MOREIRA (2012, p.8), muito da aprendizagem memoristica sem
significado (a chamada aprendizagem mecanica) que usualmente ocorre na escola resulta das
avaliacdes e procedimentos de ensino que estimulam esse tipo de aprendizagem.

Existe um processo de aprendizagem, e nele inclui-se a avaliagdo, que hoje contribui
muito para a aprendizagem mecanica, pois baseia-se na maioria das vezes na reproducdo do
que foi aprendido, sem verificar o processo, além de ndo proporcionar a relagdo dos
conteudos/conceitos trabalhados com a realidade. (Ibid, p.24) Afirma que “Se o aluno sabe
resolver um problema, sabe definir algo, sabe listar as propriedades de um sistema, estd bem

mesmo que nao tenha entendido o problema, a defini¢do ou o sistema”.

FIGURA 3 - Ciclo da Aprendizagem Significativa

ESTRUTURA COGNITIVA DO
ALUNO

Conhecimentos prévios
especificamente relevantes para
uma nova aprendizagem |

\ . ,/

MATERIAL DE ENSINO |
) POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVO
| Elaboragao, pelo professor, do
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA o aterial instrucional
O aluno diferencia e reintegraos || potencialmente significativo |
subsuncores anteriores a partir | ~
dos novos conhecimentos

Fonte: A autora

A avaliagdo da aprendizagem significativa nao € facil e deve ser predominantemente

formativa e recursiva. Conforme explica Ibid (p.24),

E necessario buscar evidéncias de aprendizagem significativa, ao invés de querer
determinar se ocorreu ou ndo. E importante a recursividade, ou seja, permitir que o
aprendiz refaga, mais de uma vez se for o caso, as tarefas de aprendizagem. E
importante que ele ou ela externalize os significados que estd captando, que
explique, justifique, suas respostas.



31

Dentro da avalia¢do, podemos ressaltar a importancia de o ensino regular nas escolas
ser organizado de forma a levar em consideracdo o conhecimento prévio dos alunos.

Nas palavras de Postman e Weingartner (1969, p.62).

Podemos, ao final de contas, aprender somente em relagdo ao que ja sabemos.
Contrariamente ao senso comum, isso significa que se ndo sabemos muito nossa
capacidade de aprender ndo ¢ muito grande. Esta idéia - por si s6 - implica uma
grande mudanca na maioria das metaforas que direcionam politicas e procedimentos
das escolas.

Além dos organizadores prévios, sdo muito importantes os processos simultaneos
entre a diferenciagdo progressiva e a reconciliagdo integradora. MOREIRA (2012, p.19)
afirma que “Ao longo de todo um curso de uma disciplina, por exemplo, os contetidos gerais e
especificos devem ser trabalhados em uma perspectiva de diferenciagdo e integracdo, de
descer e subir, varias vezes, nas hierarquias conceituais”, onde as duas coisas, diferenciacao
progressiva e reconciliagdo integradora, vao acontecendo ao mesmo tempo, conforme Figura
4. Na escola, no entanto, ndao ¢ o que acontece pois existe um programa a ser seguido a risca
ndo existindo idas e voltas, considerando-se que tudo ¢ importante ou que o mais relevante
fique para o final. Inclusive a BNCC foi criada com a perspectiva de que qualquer aluno, ao
sair de sua escola, chegue na outra sem perda dos conceitos, os quais deveriam estar sendo
trabalhados na mesma sequéncia logica.

Mas ndo ¢ o que acontece normalmente no ensino de qualquer disciplina na escola.
Os conteudos estdo em uma sequéncia linear sem ir e voltar, sem énfases, em que o que é
importante deve ficar para o final. Este enfoque pode proporcionar uma aprendizagem
puramente mecanica. Evidencia-se que, segundo Moreira (2012, p.23), “A facilitagdo da
aprendizagem significativa depende muito mais de uma nova postura docente, de uma nova
diretriz escolar, do que de novas tecnologias, mesmo as modernas tecnologias de informagao
€ comunicagao”.

Este trabalho est4 baseado nesta nova postura que o docente precisa assumir, além de
enfatizar com a criacdo de uma UEPS utilizando um material didatico muito simples, pode ser
muito valiosa para o ensino da matematica.

A fim de facilitar a aprendizagem significativa de conteudos curriculares no sistema
de ensino escolar, Moreira propde as Unidades de Ensino Potencialmente Significativas,

descritas na proxima secao.
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Figura 4 - Diagrama identificando como a diferenciagdo progressiva e a reconciliacdo integradora sdo

interdependentes e simultaneas

mais gerais, mais organizadores,

conceitos, proposigies, &
mais inclusivos

ideias, procedimentos,
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diferenciagao T T
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especificos, especificos, especificos, especificos,
L d exemplos exemplos exemplos axemplos

Fonte: MOREIRA (2014)

2.3 UNIDADES DE ENSINO POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVAS - UEPS

Para Moreira (2011, p.2) as UEPS sao sequéncias didaticas de ensino fundamentadas
teoricamente, voltadas para a aprendizagem significativa, ndo mecanica, que podem estimular
a pesquisa aplicada em ensino, aquela voltada diretamente a sala de aula.

Para Souza e Pinheiro (2019, p.116),

As UEPS sdo propostas como recurso facilitador para a ocorréncia da aprendizagem
significativa, por meio da estruturagdo do processo de ensino na forma de sequéncia
didatica, com etapas a serem desenvolvidas. Essa sequéncia didatica possui
encaminhamentos logicos e metodologicos para o desenvolvimento de uma pratica
de ensino capaz de atribuir significado aquilo que se aprende, promovendo a
aprendizagem significativa.

As UEPS s3o uma maneira de aplicar no dia a dia escolar, através de materiais de
ensino potencialmente significativos, a teoria da aprendizagem significativa, ja descrita

anteriormente nesta producao. Para que essa metodologia seja efetiva € necessario que alguns

principios sejam respeitados durante o planejamento, tais como
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° considerar os conhecimentos prévios dos alunos, lembrando que esta é a
variavel que mais influencia a aprendizagem,;

° o aluno decide se quer aprender e isto estd relacionado aos conhecimentos
prévios que ele possui;

° eles irdo se relacionar com o novo conhecimento, principalmente através de
situacdes-problema propostas durante a aplicabilidade das unidades de ensino;

° estas situagdes-problema serdo gradativas, ou seja, passam do mais simples
para o mais complexo;

° o aluno através da resolucdo de problemas, forma modelos mentais
estruturados; € necessario levar em conta a diferencia¢do progressiva, a reconciliacdo
integradora e a consolidagao;

° a avaliacao deve buscar evidéncias dessa aprendizagem, ela € progressiva;

° o professor tem o papel de mediador além de ser responsavel por organizar as
situagdes-problema, que devem ser escolhidas e organizadas com cuidado;

° existe uma relacao entre aluno, professor e material de ensino;

° todo o processo ¢ baseado/centrado no aluno. (MOREIRA, 2011, p.2,3)

Moreira (2011) propde oito passos sequenciais que constituem as UEPS, os quais nao

devem ser encarados como uma imposi¢ao, mas como uma sugestdo, sendo flexivel de acordo
com os diferentes contextos. Os passos serdo descritos na integra, por sua importancia para

esta producao e principalmente na criagao das UEPS.

1° Passo: definir o topico especifico a ser abordado, identificando seus aspectos
declarativos e procedimentais, tais como aceitos no contexto da matéria de ensino na
qual se insere esse topico;

2° Passo: criar/propor situagdes (discussdo, questionario, mapa conceitual, mapa
mental, situagdo-problema etc.) que levem o aluno a externalizar seu conhecimento
prévio, aceito ou ndo-aceito no contexto da matéria de ensino, supostamente
relevante para a aprendizagem significativa do topico (objetivo) em pauta;

3° Passo: propor situacdes-problemas, em nivel bem introdutério, levando em conta
o conhecimento prévio do aluno, preparando o terreno para a introdugdo do
conhecimento (declarativo ou procedimental) que se pretende ensinar; estas
situagdes-problema podem envolver, desde ja, o topico em pauta, mas ndo para
comegar a ensina-lo. Estas situa¢des-problemas iniciais podem ser propostas através
de simulagdes computacionais, demonstragdes, videos, problemas do cotidiano,
representacdes veiculadas pela midia, problemas classicos da matéria de ensino, etc,
mas sempre de modo acessivel e problematico, isto ¢, ndo como exercicio de
aplicagdo rotineira de algum algoritmo;



34

4° Passo: uma vez trabalhadas as situacdes iniciais, apresentar o conhecimento a ser
ensinado/aprendido, levando em conta a diferenciacdo progressiva, i.e., comec¢ando
com aspectos mais gerais, inclusivos, dando uma visdo inicial do todo, do que é mais
importante na unidade de ensino, mas logo exemplificando, abordando aspectos
especificos; a estratégia de ensino pode ser, por exemplo, uma breve exposic¢ao oral
seguida de atividade colaborativa em pequenos grupos que, por sua vez, deve ser
seguida de atividade de apresentag@o ou discussdo em grande grupo;

5% Passo: em continuidade, retomar os aspectos mais gerais, estruturantes (i.e.,
aquilo que efetivamente se pretende ensinar), do contetido da unidade de ensino, em
nova apresentacdo (que pode ser através de outra breve exposicdo oral, de um
recurso computacional, de um texto, etc), porém em nivel mais alto de complexidade
em relagdo a primeira apresentagdo. Nesta segunda apresenta¢do € necessario dar
novos exemplos, destacar semelhancas ¢ diferengas relativamente as situagdes e
exemplos ja trabalhados, ou seja, promover a reconciliagdo integradora. Propor
alguma outra atividade colaborativa que leve os alunos a interagir socialmente,
tendo o professor como mediador (resolu¢do de problemas, a constru¢do de um
mapa conceitual ou um diagrama V, um experimento de laboratorio, um pequeno
projeto, etc.), mas deve, necessariamente, envolver negociagdo de significados e
mediagao docente;

6° Passo: concluindo a unidade, dar seguimento ao processo de diferenciagdo
progressiva retomando as caracteristicas mais relevantes do contetido em questdo,
porém de uma perspectiva integradora, ou seja, buscando a reconciliagdo integrativa.
Isso deve ser feito através de nova apresentagdo dos significados que pode ser, outra
vez, uma breve exposi¢do oral, a leitura de um texto, o uso de um recurso
computacional, um audiovisual etc. O importante ndo ¢ a estratégia, em si, mas o
modo de trabalhar o conteudo da unidade. Apos esta terceira apresentagdo, novas
situagdes-problema devem ser propostas e trabalhadas em niveis mais altos de
complexidade em relacdo as situagdes anteriores; essas situacdes devem ser
resolvidas em atividades colaborativas e depois apresentadas e/ou discutidas em
grande grupo, sempre com a mediacdo do docente;

7° Passo: a avaliacdo da aprendizagem através da UEPS deve ser feita ao longo de
sua implementacdo, registrando tudo que possa ser considerado evidéncia de
aprendizagem significativa do contetido trabalhado; além disso, deve haver uma
avaliacdo somativa individual apos o sexto passo, na qual deverdo ser propostas
questdes/situagdes que impliquem compreensdo, que evidenciem captagdo de
significados e, idealmente, alguma capacidade de transferéncia. Tais
questdes/situagdes devem ser previamente analisadas pelo professor, no sentido de
avaliar se estdo adequadas aos objetivos da atividade e a realidade dos estudantes. A
avaliacdo do desempenho do aluno na UEPS devera estar baseada, em pé de
igualdade, tanto na avaliagio formativa (situagdes, tarefas resolvidas
colaborativamente, registros do professor) como na avaliagdo somativa;

8° Passo: a UEPS somente sera considerada exitosa se a avaliagdo do desempenho
dos alunos fornecer evidéncias de aprendizagem significativa (captagdo de
significados, compreensdo, capacidade de explicar, de aplicar o conhecimento para
resolver situagdes problema). A aprendizagem significativa € progressiva, o dominio
de um campo conceitual é progressivo; por isso, a énfase em evidéncias, ndo em
comportamentos finais. Quer dizer que a avaliagdo ¢ um processo que deve ser
levado em conta durante toda a aplicagdo da UEPS, de modo que as atividades
possam ser adaptadas de forma a alcancar os objetivos propostos, e as dificuldades
dos alunos ndo devem ser levadas em conta somente na avaliacdo final. O processo
de reflexdo e adaptacdo que o professor faz nas atividades de acordo com os
resultados que vai obtendo sdo de grande importdncia para o processo de
aprendizagem significativa dos estudantes.

Moreira também destaca os seguintes aspectos transversais (que estdo presentes
em todos os momentos da UEPS):
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e cm todos os passos, os materiais e as estratégias de ensino devem ser
diversificados, o questionamento deve ser privilegiado em relagdo as respostas
prontas e o didlogo e a critica devem ser estimulados;

e como tarefa de aprendizagem, em atividades desenvolvidas ao longo da UEPS,
pode-se pedir aos alunos que proponham, eles mesmos, situagdes-problema relativas
ao topico em questao;

e cmbora a UEPS deva privilegiar as atividades colaborativas, ela pode também
prever momentos de atividades individuais.

Como o objetivo principal das UEPS ¢ a aprendizagem significativa (AUSUBEL,
2002) a avaliacdo deve buscar indicios dessa aprendizagem nos diversos
instrumentos utilizados no decorrer do processo. De acordo com Sobiecziak (2017),
baseado em Moreira e Masini (2011), podem ser compreendidas como evidéncias de
aprendizagem significativa as seguintes caracteristicas:

a) Posse de significados claros, precisos, diferenciados e transferiveis;

b) Extensdo, elaboragio ou qualificacao de conceitos;

c) Interagdes entre os conceitos;

d) Demonstracdo de detalhes e especificidades;

e) Diferenciacdo entre conceitos novos ¢ ideias ja estabelecidas (ndo tratar a nova
proposi¢cdo como um aspecto isolado);

f) Aquisicao de novos significados.

Na pratica, a avaliacdo da aprendizagem deve empregar novas situagdes em que 0s
conceitos precisam ser utilizados, mas com o mesmo nivel de complexidade. E
importante o uso de varios instrumentos que devem ser aplicados ao longo de todo o
processo, para que sejam complementares. (MOREIRA, 2011, p.2,3.,4,5)

2.4 BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR - BNCC

A BNCC ¢ o documento oficial que rege a pratica pedagogica realizada em sala de

aula no Brasil. Por este motivo destaca-se alguns pontos importantes para a presente

dissertacao.

A matematica possui cinco areas do conhecimento: Aritmética, Algebra, Geometria,

Estatistica e Probabilidade. De acordo com a BNCC, ¢ necessario que aconteca no Ensino

Fundamental a articulagdo entre essas areas, enfatizada na criacao e aplicagdo das UEPS.

Quanto aos alunos,

espera-se que eles desenvolvam a capacidade de identificar oportunidades de
utilizagdo da matematica para resolver problemas, aplicando conceitos,
procedimentos e resultados, para obter solugdes e interpreta-las segundo os
conceitos das situagdes. (BNCC, p.261)

Segundo o documento,

O Ensino Fundamental deve ter o compromisso com o Letramento Matematico,
definido como as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulagdo e resolugdo de problemas em uma variedade de contextos
utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas. (BNCC,
p-262)
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As habilidades propostas pela BNCC, serdo utilizadas para efetivar a aplicacdo das
UEPS, visto que elas proporcionam a inter-relagao entre os anos do Ensino Fundamental,
além da complementagdo a cada novo ano.

Um fator muito relevante observado pela autora na sua caminhada profissional, ¢ que
os objetos do conhecimento a serem trabalhados em cada ano escolar, ‘quase sempre nao sao
vencidos’, o que gera um problema e uma perda significativa de conceitos matematicos a cada
novo ano.

Para amenizar este ‘problema’, sugere-se uma metodologia integradora, através de
um material didatico simples, com o intuito de desenvolver diversas atividades relacionadas a
mais de uma habilidade ao mesmo tempo, otimizando, assim, o tempo ao integrar diferentes
campos do conhecimento.

Com este intuito, escolheu-se as habilidades descritas no Quadro 3, estas que com os
conhecimentos prévios dos alunos, podem ser, através dos subsuncores, melhoradas ou
ancoradas na estrutura cognitiva de cada um, através dos conceitos trabalhados em cada ano
de ensino, aproveitando as possibilidades de integrar as diversas habilidades e ganhar tempo

com 1isso.

Quadro 3 - Habilidades da BNCC, para o 6° ano do Ensino Fundamental

(continua)

Habilidades Objeto do Conhecimento

(EFO6MAT11RS-2) Explorar e compreender a
operagdo da radiciag@o (raiz quadrada) de nimeros
naturais e racionais, como inversa da potenciagao,

empregando-a nas estratégias de resolugdo de

problemas. Operagdes (adicao, subtracdo, multiplicagdo, divisdo

e potencia¢@o) com niimeros racionais.

(EFO6MAT11RS-3) Resolver, elaborar e analisar
problemas que utilizem o célculo das operacdes
fundamentais e potenciacdo, envolvendo nimeros
naturais € nimeros racionais na representagao
fracionaria e decimal, por meio de calculo mental,
estimativas, aproximagoes, arredondamentos,
técnicas operatorias convencionais, com e sem uso
de tecnologias digitais, analisando a razoabilidade
do célculo e validando os resultados.
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Quadro 3 - Habilidades da BNCC, para o 6° ano do Ensino Fundamental

(conclusio)

Habilidades Objeto do Conhecimento

(EFO6MA24) Resolver e elaborar problemas que
envolvam as grandezas comprimento, massa, tempo,
temperatura, area (triangulos e retangulos),
capacidade e volume (s6lidos formados por blocos
retangulares), sem uso de formulas, inseridos, sempre
que possivel, em contextos oriundos de situagdes
reais e/ou relacionadas as outras areas do
conhecimento.

Problemas sobre medidas envolvendo grandezas
como comprimento, massa, tempo, temperatura, area,
capacidade e volume.

(EFO6MA29RS-1) Solucionar e elaborar
problemas que envolvam o calculo do perimetro
de figuras planas como quadrados e retangulos.

(EFO6MA29RS-2) Investigar um procedimento que
permita o calculo de perimetro e area de
quadrilateros retangulos desenhados em malha
quadriculada, expressando-o por um modelo
matematico e utilizando-o para solucionar
problemas.

Perimetro de um quadrado como grandeza
proporcional a medida do lado.

(EFO6MA29RS-3) Analisar e descrever mudangas
que ocorrem no perimetro ¢ na area de um
quadrado ao se ampliarem ou reduzirem, na mesma
proporgdo, as medidas de seus lados, demonstrando
que o perimetro aumenta ou diminui de forma
proporcional, mas a area ndo.

Fonte: BRASIL, 2017.

Ressalta-se a importancia do embasamento e contribui¢des contidas neste documento
para que se desenvolva um trabalho de exceléncia nas institui¢des da Educacdo Basica no

Brasil.

2.5 DEFINICOES GEOMETRICAS: MEDIDA, VOLUME, AREA E PERIMETRO

Este trabalho propds a criagcdo, aplicagdo e andlise de uma UEPS, com foco na
geometria, especificamente nos conceitos de area e perimetro. Segundo Pires, Curi, Campos
(2000,p.14) “...nas séries iniciais o trabalho com geometria pouco contribui para o

desenvolvimento do dominio das relacdes do aluno com o espago e que se reduz a
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memorizacdo de nomes e caracteristicas de figuras e de formulas”. Como em 2000,
concorda-se que a geometria continua, tanto nos Anos Iniciais e Anos Finais do Ensino
Fundamental, dando énfase a memorizagdo de nomes sem desenvolver o pensamento
geométrico. Este que, com certeza, ¢ um aliado indispensavel para que a aprendizagem
significativa ocorra.

Pela experiéncia da autora, acredita-se que geometricamente deve-se partir do
tridimensional (3D) para o bidimensional (2D), por este motivo a UEPS inicia com a
observa¢do de um cubo e de um quadrado, seguida de questionamentos para identificar os
conhecimentos prévios dos alunos.

Para Pires, Curi, Campos (2000, p.23) “A origem da palavra geometria vem do
grego: geo provém de gaia/terra e metria de métron/medida. Ela ¢ comumente definida com
ciéncia das figuras do espago”. Entdo poderiamos dizer que geometria sdo as medidas da terra
€ as enxergamos primeiro no espago, posteriormente no plano.

De acordo com Ibid (p.29-31)

A Geometria ¢ o estudo dos OBJETOS do ESPACO. [...]

O espaco que percebemos € 0 espaco que contém objetos perceptiveis por meio dos
sentidos - um espaco sensivel.

O ponto, a reta, o quadrado ndo pertencem a esse espago. Podem ser concebidos de
maneira ideal, mas rigorosamente, ndo fazem parte desse espaco sensivel.

Pode-se entdo dizer que a Geometria parte do mundo sensivel ¢ o estrutura no
mundo geométrico - dos volumes, das superficies, das linhas, dos pontos.

[...] Provavelmente, ¢ o aspecto experimental que vai colocar em relagdo esses dois
espagos: o sensivel e 0 geométrico.

De um lado, a experimentacdo permite agir, antecipar, ver, explicar o que se passa no
espago sensivel e de outro, vai permitir o trabalho sobre as representagdoes dos
objetos do espago geométrico e, assim, desprender-se da manipulagio dos objetos
reais para raciocinar sobre representagdes mentais o que constitui enfim, a propria
acdo matematica.

O conhecimento matematico dos objetos do espaco que se tornam objetos
geométricos, passa por um esfor¢o de sistematizagdo coerente. Os objetos reais sdo
um simples pretexto de pensamento matematico. Sao suas propriedades que serdo
repertoriadas, diferenciadas, comparadas.

Se a ateng@o esta primeiro centrada sobre o objeto fisico ela se orienta depois para
organizar uma reflexdo e para realizar um raciocinio - as figuras imagens serdo um
apoio.

Como este trabalho foi realizado com duas turmas de sexto ano, devemos observar
atentamente o que acontece nos Anos Iniciais € como o aluno pode ter formado os primeiros
subsungores. De acordo com os autores, a geometria estd associada aos objetos do espaco e
este espago ¢ identificado através do toque, da percepcao sensivel passando para a estrutura

do mundo geométrico que serd descrito a seguir através das defini¢cdes de volume, de area e
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perimetro, Quevedo (2016, p.23) “...e todos eles exigem uma melhor compreensao de medida
e grandeza na realizag¢do de seus calculos”.

Para entender como calcular a medida de uma grandeza ¢ preciso experienciar, ou
seja, através do espago sensivel criar estratégias que possibilitem adentrar no campo
geométrico sem precisar da manipulacdo desses objetos, porém se os alunos, durante os Anos
Iniciais, ndo passaram pelo processo do ver, tocar e explicar, serdo incapazes de criar essas
representacdes mentais.

Quevedo (2016, p.23) destaca

[...] é quase impossivel adquirir a pratica de medir antes que se esteja avangado no
ensino elementar. Acreditamos que esta dificuldade se deve ao fato de que o ato de
medir requer experiéncia na pratica de manipular objetos, fazer aproximagoes e
trabalhar com classificagdes. Além destes fatores, também ¢ necessario ter a
compreensdo da grandeza do que se quer medir. Nao ¢ plausivel, por exemplo,
querermos que um estudante meca a quantidade de litros de 4gua que cabem em um
balde, se ele ndo tiver a compreensdo sobre a grandeza volume. Assim como ndo ¢é
plausivel solicitarmos que megam quantos centimetros de altura tem cada estudante
da sala de aula, se estes ndo compreendem a grandeza comprimento.

Refor¢cando o que ja foi referido anteriormente, quando o professor considera que o
aluno j& possui essa compreensao, baseada somente no entendimento e deducao de que o
assunto foi bem trabalhado no Ensino Fundamental I e ndo proporciona novas atividades que
possibilitem a ancoragem destes conceitos, acaba-se nao obtendo sucesso na continuidade dos
contetdos.

Para BIGODE (2013, p.64) “Volume ¢ o espago ocupado por qualquer coisa, um
objeto, um corpo, etc”. Ja para Lima (2006, p.279-280)

Intuitivamente, o volume de um solido ¢ a quantidade de espaco por ele ocupado.
Para exprimir essa “quantidade de espago” através de um numero, devemos
compara-la com uma unidade; e o resultado dessa comparagdo serd chamado de
volume.

Por exemplo, podemos medir o volume de uma panela tomando como unidade uma
xicara. Enchendo a xicara de agua e vertendo na panela sucessivas vezes até que
fique completamente cheia, estamos realizando uma medida de volume. E possivel
que o resultado dessa comparagdo seja um nimero inteiro -digamos 1 panela = 24
xicaras- mas ¢ muito provavel que, na ultima operacdo, sobre ainda um pouco de
agua na xicara. e como determinaremos essa fragao?

O exemplo mostra que esse processo pode ter alguma utilidade em casos simples
onde se necessita de um valor aproximado para o volume, mas ndo funciona, mesmo
na pratica, para inimeros objetos. Ou porque sdo muito pequenos, ou porque sdo
grandes demais ou simplesmente, porque sdao completamente solidos. Ainda, a
unidade xicara, que ¢ inclusive muito utilizada nas receitas da boa cozinha, ndo ¢é
naturalmente adequada a um estudo mais geral. Vamos, entdo, combinar que:

a unidade de volume € o cubo de aresta 1.

Para cada unidade de comprimento, temos uma unidade correspondente de volume.
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Se, por exemplo, se unidade de comprimento for o centimetro (cm), entdo, a unidade

. . Ly 3
de volume correspondente serd chamada de centimetro ctibico (cm). [...]

Nota-se a importancia do conceito de medida, por meio da comparacao de unidades.
Com o exemplo da panela e de quantas xicaras sdo necessarias para identificar seu volume, os
professores podem atentar-se para a oportunidade de integrar os contetdos adentrando ao
conceito dos nimeros racionais (fragdes e decimais), que sdao habilidades do sexto do Ensino
Fundamental II. Somente depois de o aluno ter experienciado atividades deste tipo, ele sera
capaz de formar suas representacdes mentais, ou seja, melhorar sua estrutura cognitiva, para
poder associar a unidade de medida utilizada a unidade de volume, mesmo que ndo possa
verificar por serem objetos muito pequenos, muito grandes ou so6lidos.

A ideia de qualquer UEPS, inclusive a criada, descrita e analisada neste trabalho,
respeita este processo pois investiga os conhecimentos prévios dos alunos através da
observagdo de um cubo e um quadrado, apresenta o objeto do conhecimento (area e
perimetro), realiza atividades gradativas, medigdes e suas comparagdes, para depois entrar no
universo do conhecimento matematico.

Segundo Neto (2022, p.188), “Intuitivamente, a area de uma regido no plano ¢ um
nimero positivo que associamos a mesma e que serve para quantificar o espaco por ela
ocupado.”. Para Quevedo (2016 apud DEL OMO,1989) “[...] area ou superficie é a
caracteristica dos objetos que pode ser medida através de suas unidades de medida”. Quevedo
(2016 apud LOVELL,1988), “[...] area pode ser definida como a quantidade de superficie”.

Para calcular a drea ¢ importante comparar, por exemplo, o piso de uma sala, com
uma unidade de medida correspondente (comprimento), neste caso poderia ser um tapete. E
importante considerar que se a crianca ndo tiver o conceito de medida bem estruturado
(ancorado), ndo conseguira entender porque ndo pode utilizar uma medida como o litro para
medir determinada superficie por serem grandezas de natureza diferente.

Discorre sobre, Quevedo (2016, p.33)

Lentamente, ela constréi uma nogdo de area ou tamanho de superficie, [...], um
longo tempo se passara antes que a crianga possa calcular a area de uma figura, por
mais simples que essa figura possa ser. Mas sabemos que, mesmo quando atingiu
uma compreensdo parcial do conceito de area, ela poderd ndo expressar seu
conhecimento com precisdo e, por exemplo, podera dizer: “essa calgcada ¢ maior que
a outra” , quando ela quiser dizer que a area é maior. Portanto, para estruturar o
conceito ela tera que passar por etapas. O mesmo tera que ocorrer para que consiga
medir uma superficie e associar um numero a esta medida de superficie.

Do ponto de vista da matematica, calculo de area se refere a figuras geométrica”.
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Como a crianga precisa passar por etapas para construir a no¢do de area
(conhecimentos prévios), estas podem ser construidas de forma parcial em sua estrutura
cognitiva, prejudicando sua compreensao para continuar evoluindo a ponto de medir, associar
e entender o calculo da drea de uma figura geométrica, por mais simples que seja.

Para Imenes, Lellis (2012, p.232), “Algumas figuras planas, com circulos e
poligonos, sdo delimitadas por um contorno, que ¢ uma linha fechada. O comprimento dessa
linha ¢ o perimetro da figura”.

Ao refletir sobre esta definicdo, remete-se a importancia da palavra contorno, por
abranger nao somente o calculo com os poligonos e sim para todas as figuras planas fechadas,
como por exemplo o circulo.

Para o calculo do volume, da area e do perimetro ¢ necessario que os estudantes
compreendam a grandeza comprimento, condi¢do que passa por as etapas descritas por

Quevedo (2016, p.26-27)

1* Etapa: O estudante deve considerar o comprimento como uma propriedade
distinta das demais. Deve, também, medir o objeto ou a distancia entre dois objetos,
com suas proprias maos. Fazendo isto, o aluno experimentara essa sensagao
diferente das que ele sentiria fazendo aproximagdes ou apenas fazendo contas no
caderno.

2% Etapa: [...] sera nesta fase que o aluno deve constatar que por mais que os objetos
troquem de forma, a caracteristica considerada ndo se desfaz. Por exemplo, podemos
construir um quadrado e um retdngulo com mesma medida de perimetro e com areas
com tamanhos de superficies diferentes.

3* Etapa: [...] nesta fase ¢ necessario que o aluno ordene varios objetos considerando
somente uma propriedade. Por isto, ao adaptarmos para a grandeza comprimento,
acreditamos que neste momento, o estudante seja capaz de fazer comentarios do
tipo: “este ¢ mais comprido que aquele”, “este ¢ menos comprido que aquele”, “este
¢ mais ou menos do mesmo comprimento que aquele”. Com isto o estudante terd
condi¢gdes de ordenar os objetos, segundo critério pedido ou colocado por ele
mesmo.

4* Etapa: E nesta etapa que o aluno sentira necessidade de dizer quanto mede
determinado comprimento ou distancia. Isto vai gerar o desejo de atribuir um valor
numérico a esta medida, como por exemplo, esse pedago de madeira mede 2 m.
Logo, ¢ nesta etapa que o discente tera de ter clara a ideia da unidade de medida de
grandeza, no nosso caso, comprimento: metros, centimetro, milimetro e etc.

Esta dissertacdo com a aplicagdo da UEPS, atende a estas etapas, pois: os alunos
experimentam (medem), comparam figuras de mesmo perimetro e areas diferentes, fazem

inferéncias através de propriedades e ainda atribuem uma grandeza de comprimento para

representar a area ou perimetro da sala de aula, por exemplo.
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3 METODOLOGIA

Ao decidir a metodologia a ser utilizada, optou-se pela abordagem qualitativa
descritiva e explicativa, visto que o ponto principal desta dissertacdo serd a andlise dos

resultados obtidos durante a aplicacdo de uma UEPS.

3.1 NATUREZA DA PESQUISA

Quando se propde uma pesquisa deve-se observar diversos fatores para tentar
responder a pergunta norteadora desta. Para isso, optou-se pela pesquisa qualitativa. A saber:

A pesquisa qualitativa se preocupa com um nivel de realidade que ndo pode ser

quantificado, ou seja, ela trabalha com o universo de significados, de motivagdes,

aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relagdes, dos processos... (MINAYO, 2001)

Como a Teoria da Aprendizagem Significativa estd baseada nos conhecimentos
prévios dos alunos, e estes sdo importantes para o desenvolvimento das UEPS, sdo eles que
pretende-se analisar através dos significados, motivagcdes que os alunos ja possuem com
relagdo a geometria, especificamente aos conceitos de area e perimetro. E através deste espago
mais profundo das relacdes geradas durante os passos da aplicacdo, intenciona-se entender,
justificar e provar alguns pontos relevantes a esta pesquisa.

Além disso, “...a abordagem qualitativa, aprofunda-se no mundo dos significados
das acdes e relacoes humanas, um lado nao perceptivel e nao captavel em equacdes, médias e
estatisticas” (MINAYO, 2001,p.22).

Por este motivo, iremos trabalhar com a pesquisa qualitativa descritiva e explicativa,
visto que sdo estas que melhor se aplicam aos nossos objetivos. Para Gil (2002,p.42)

As pesquisas descritivas tém como objetivo primordial a descri¢io das
caracteristicas de determinada populagio ou fendmeno... e uma das suas

caracteristicas mais significativas estd na utilizacdo de técnicas padronizadas de
coleta de dados, tais como questionario e a observagao sistematica.

Ja as pesquisas explicativas se preocupam principalmente com os fatores para a
ocorréncia dos fendomenos, aprofundando a realidade observada e analisada, porque ¢ possivel

explicar a razdo e o porqué das coisas (GIL, 2022, p.42).
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Esta pesquisa, estd baseada num ciclo, ““...um processo de trabalho em espiral que
comega com um problema ou uma pergunta e termina com um produto provisorio capaz de
dar origem a novas interrogagoes” (MINAYO, 2001, p. 26).

O processo comega com o que denominamos de fase exploratoria da pesquisa,
tempo dedicado a interrogarmos preliminarmente sobre o objeto, os pressupostos, as teorias
pertinentes, a metodologia apropriada, e as questdes operacionais para levar a cabo o trabalho
de campo (MINAYO, 2001).

O objeto de estudo foi definido baseado na caminhada profissional da autora. Feito
isso, teve-se como pressuposto que, o conteudo de geometria, por ser negligenciado pelos
profissionais da educacdo no Ensino Fundamental II, poderia ser melhor explorado por meio
da Teoria da Aprendizagem Significativa, além da criacao e aplicagao de uma UEPS.

Para MINAYO (2001, p.26),

...estabelece-se o trabalho de campo, que consiste no recorte empirico da
construgdo teodrica elaborada no momento. Essa etapa combina entrevistas,
observagdes, levantamentos de material documental, bibliografico, instrucional etc.
Ela realiza um momento relacional e pratico de fundamental importancia
exploratdria, de confirmagdo ou refutacdo de hipdteses e construgo de teorias.

O trabalho de campo foi realizado numa escola da regido noroeste do estado do Rio
Grande do Sul, com duas turmas de sexto ano do Ensino Fundamental II. Para isso foram
utilizados questiondrio online (através da observacdo de material concreto), nuvem de
palavras e trabalho pratico de experimentagao.

De Acordo com Minayo (2001,p.26) “Por fim temos que elaborar o tratamento do
material recolhido no campo, subdividindo-se no seu interior em: a) ordenagdo; b)
classifica¢do; c) analise propriamente dita”. Ordenando os materiais coletados no campo
temos: dados do questiondrio individual (conhecimentos prévios), contribuigdes na nuvem de
palavras construida coletivamente no quadro, falas durante a atividade pratica em grupos,
atividade na malha quadriculada com as iniciais dos nomes, exercicios, constru¢do do mapa
conceitual e trabalho individual.

Para classificar observa-se a evolucao individual - comparando o questionario inicial
de cada um e o trabalho final - e da turma para com os conceitos de area e perimetro. Para a

andlise, pretende-se basear nas falas individuais as quais foram coletadas através de gravagoes
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transformadas em um diario de bordo®, que servird para, através das mais diversas
intervengdes dos educandos, verificar o quanto os trabalhos em grupo e os passos da UEPS
foram relevantes e significativos para a ocorréncia da aprendizagem, além de outros pontos
que necessitam de atencdo no planejamento e aplicagdo de teorias e metodologias didaticas no
ensino da matematica.

Ainda ¢ preciso observar que um ciclo esta sempre se renovando, entdo este trabalho
poderé fechar ou reiniciar um novo processo de pesquisa para melhorar o processo de ensino e

aprendizagem.

3.2 CAMPO DE APLICACAO

A aplicagdo da UEPS foi realizada no municipio de Sdo Luiz Gonzaga, regido
missioneira do estado do Rio Grande do Sul, no Instituto Estadual Rui Barbosa, com duas
turmas de 6° ano do Ensino Fundamental. Cada uma das turmas possui vinte ¢ sete alunos.
Quando nos referirmos as turmas, estas serao denominadas como I e II.

O Instituto localiza-se na area central da cidade, possui uma boa estrutura fisica e
recursos didaticos. Além disso, ¢ uma escola referéncia na regido, por possuir bons
indicadores de aprendizagem nas avaliagdes externas SAEB e SAERS, principalmente nos
anos iniciais.

As turmas sdo diferentes em diversos aspectos, um deles € a questao comportamental
e outro a questdo de aprendizagem. A turma I, possui dezessete meninas e dez meninos, ¢ uma
turma tranquila e participativa, além de possuir um nivel de aprendizagem homogéneo. A
turma II, possui quinze meninas ¢ doze meninos, € uma turma muito agitada, dispersa, porém
¢ participativa, quanto a aprendizagem ¢ heterogénea, alunos com certa facilidade e outros

com sérias dificuldades e lacunas.

3.3 CENTRO DA APLICACAO

Ao criar e propor esta UEPS, pretende-se disponibilizar aos professores um recurso
diferenciado, que possa de fato ser utilizado no Ensino Fundamental I, especificamente no 6°

ano, visto que apods a revisao bibliografica sdo inexistentes para este nivel de ensino.

% O didrio de bordo é uma ferramenta metodoldgica de trabalho docente quase indispensavel na
formagdo inicial e continuada, uma vez que proporciona a reflexdo, a autonomia e o desenvolvimento de novas
praticas.
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Proposta de UEPS para ensinar Perimetro e Area de um quadrado e suas
possibilidades em duas turmas de 6° ano.

Publico Alvo: 6° Anos do Ensino Fundamental do Instituto Estadual Rui Barbosa

Contetidos/Conceitos: A presente UEPS aborda os contetidos e conceitos basicos de
perimetro e area.

Na atividade 1, realizou-se um quiz de verdadeiro ou falso com alguns
questionamentos relacionados ao perimetro, a area e ao volume, conforme o Apéndice A. As
afirmacdes projetadas em uma televisdo, e, logo em um tempo de trinta segundos
decidiram-se entre as opgdes de verdadeiro ou falso, levantando sua plaquinha e respondendo
a afirmacdes semelhantes a essa: “Perimetro ¢ a soma do contorno de uma figura
geométrica.”. Aqui pretendeu-se agugar os conhecimentos prévios dos alunos.

Continuando a investigar os conhecimentos prévios dos alunos, na atividade 2, fez-se
uma nuvem de palavras no quadro, respondendo ao seguinte questionamento: “o que significa
a area de uma figura com suas palavras?”.

Para concluir a etapa de investigagdo, na atividade 3, os estudantes sao convidados a
ir para o patio da escola e interagir com o cubo e o quadrado confeccionados com canos de
PVC e T 's, este material didatico foi criado e confeccionado pela autora, de acordo com a
Figura 5.

Observando os materiais, cada aluno respondeu os questionamentos em um
formulario do Google Forms’, conforme Apéndice B, seguido das discussdes no grande
grupo.

Na proxima etapa, como situacdo inicial, foi proposto um desafio envolvendo as
lajotas da sala de aula, visto que em um metro quadrado, cabem exatamente quatro lajotas. A
ideia aqui € aproximar o conteudo a ser trabalhado com uma situacdao real envolvendo o
trabalho dos pedreiros em uma obra. Para isso, fez-se algumas perguntas: “Como os pedreiros
fazem para saber a quantidade de rodapé que foi utilizado em nossa sala de aula? Criem uma
estratégia para descobrir. E para descobrir o total de lajotas a serem utilizadas para cobrir o
chao da sala, o que sera que fizeram?” Esta foi a Atividade 4, realizada em trios.

No péatio da escola e realizou-se nova explicagdo com o material sobre o que ¢

perimetro utilizando um dos canos que formam o quadrado e/ou cubo, vale frisar que cada

7 Com o Formularios Google, vocé pode criar pesquisas ou testes no seu navegador da Web ou
dispositivo mével sem precisar de software especial. Vocé recebe os resultados da pesquisa instantaneamente a
medida que eles chegam e pode apresenta-los de forma resumida em tabelas e graficos.
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cano representa a grandeza comprimento e ¢ utilizado para medir o contorno das formas
geométricas.

Utilizando o quadrado, explicou-se que ele determina a superficie ocupada. E este
quadrado ocupa exatamente um metro quadrado. Este espago preenche uma superficie plana,
determina a sua area. Exposicdo oral dos conceitos/contetidos, seguida de comentarios em
pequenos grupos e no grande grupo.

Na sala de aula, sdo convidados a produzir uma tabela - Atividade 5 - contendo as
diferengas entre o calculo do perimetro e da area. Aqui apresenta-se o conhecimento a ser

adquirido, partindo das situagdes iniciais de forma mais geral.

Figura 5- Imagem do material

Fonte: A autora
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De forma mais especifica, na Atividade 6, sera realizada em duplas o desenho das
letras das iniciais dos nomes de cada aluno no caderno quadriculado. Logo sera solicitado o
calculo do perimetro e da area de cada letra. A ideia ¢ cada aluno ajudar e/ou corrigir o do
outro. Logo apds, trocar as folhas ou cadernos com as outras duplas, e conferir se os
resultados estdo corretos, escrevendo suas sugestdes com os nomes de quem sugeriu. Aqui
aumentamos o grau de complexidade e explana-se o conteudo com o recurso didatico - papel
quadriculado, fazendo com que os alunos criem estratégias de resolugdo e construam e
reconstruam de forma colaborativa, sempre com a intervencao da professora.

Agora, através de exercicios na malha quadriculada, introduzir a ideia de como se
calcula a area sem contar quadradinhos, ou seja, multiplicando as suas dimensdes. Na
Atividade 7, serd analisado e calculado o perimetro e a area das pecas de um apartamento.

A Atividade 8, reforca através de um mapa mental® criado pela pesquisadora, retomar
os conceitos de perimetro e area, acrescentado as unidades de medida, usadas em cada um
destes.

A atividade 9 consta de duas situagdes problema envolvendo os conceitos de
perimetro, novamente com maior grau de complexidade, buscando a diferencia¢do
progressiva.

Utilizando a ferramenta online Canva’, disponibilizada pelo governo do estado do
Rio Grande do Sul, e com o auxilio de "chromebooks", os alunos serdo desafiados a criar o
seu mapa mental, este que deve conter as definicdes e exemplos referentes a area e o
perimetro. Conclui-se assim, a Atividade 10.

J& a Atividade 11, serd um trabalho individual com diferentes situagdes problema
envolvendo os conceitos de perimetro e area. As atividades 10 e 11, servirdo de indicativo
para a avaliagdo da UEPS, juntamente com toda a observacdo das demais atividades
individuais e em grupo, as falas, as intervengdes e a evolu¢do de cada um e da turma.

O Quadro 4 traz uma estimativa do tempo necessario para a realizagdo das

atividades, baseada na experiéncia da autora.

§ Mapa Mental é um tipo de diagrama que associa conceitos € ajuda a explicar aqueles mais
complicados de maneira simples e objetiva.

° Langado em 2013, o Canva é uma ferramenta online que tem a missdo de garantir que qualquer
pessoa possa criar designs para publicar em qualquer lugar.
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Quadro 4 - Horas/aula - Atividades realizadas

Horas/aula (45 min) Atividade
1h le2
2h 3e4

20 min 5
3h 6

25min 7
1h 8e9
2h 10
2h 11

Fonte: A autora
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4 RESULTADOS E ANALISES

Visto que esta ¢ uma pesquisa de cunho qualitativo, este capitulo servird para
descrever com detalhes o que aconteceu durante a aplicacdo da UEPS e sua posterior analise.

Na nossa metodologia, vamos nos referir aos passos como P1, P2, P3, ... as

atividades como Al, A2, A3,... as questdes como Q1, Q2, e assim, sucessivamente.

4.1 DESCRICAO DOS EVENTOS OCORRIDOS AO LONGO DA APLICACAO DA UEPS

A aplicagdo ocorreu em momentos distintos nas duas turmas, sendo que, na I foi
aplicada no periodo de duas semanas, com a presenca da maioria dos alunos, além disso,
todas as atividades foram realizadas antes das férias de julho. J4 na turma II, a atividade foi
dividida em duas partes antes e apds as férias Devido algumas programacdes, feriados e
constante agitagdo, o conteudo estava atrasado. Também ressalta-se um ntimero consideravel
de auséncias nos dias da aplicagao.

Inicialmente foram realizadas trés atividades que deveriam servir como
organizadores prévios, pois estes “sdo materiais introdutérios apresentados antes do material
de aprendizagem em si” (MOREIRA, 2012, p.2).

Segundo MOREIRA,

Os organizadores prévios podem tanto fornecer “ideias ancora” relevantes para a
aprendizagem significativa do novo material, quanto estabelecer relagdes entre
ideias, proposigdes e conceitos ja existentes na estrutura cognitiva e aqueles contidos
no material de aprendizagem, ou seja, para explicitar a relacionabilidade entre os
novos conhecimentos ¢ aqueles que o aprendiz ja tem mas ndo percebe que sdo
relacionaveis aos novos(2012, p. 2).

Estes organizadores prévios devem servir como uma ponte entre os conceitos, as
ideias e as suposicdes que os estudantes ja possuem de suas experiéncias escolares, de vida e
aquilo que devem saber a partir de entdo para que o novo material utilizado possa ser
aprendido de forma significativa. Ainda ¢ preciso ter claro que quanto ao material que sera
utilizado, ndo temos como saber se ele ¢ ou ndo um organizador prévio pois, depende da sua
natureza, do grau de desenvolvimento dos alunos e também da familiaridade com a atividade

(MOREIRA, p. 2 ¢ 3).



50

Para tanto, ¢ de suma importancia uma aten¢do especial ao fazer as escolhas desses
materiais introdutorios, que devem ser de um grau de generalidade mais alto do tipo
expositivo e comparativo. Mas, independente de qualquer ponto, todos devem buscar um
caminho para facilitar a aprendizagem significativa.

Na Figura 6 aparece o caminho escolhido pela autora como materiais introdutorios:

Figura 6 - Processo da Aplicagdo dos Organizadores Prévios

Formulario de
observacao

Fonte: A autora

Como a UEPS foi aplicada em turmas de sexto ano do Ensino Fundamental, com o
quiz de verdadeiro ou falso, deu-se inicio a0 movimento na estrutura cognitiva, por ser uma
atividade ludica e divertida. Percebeu-se aqui um grande envolvimento dos educandos e
aparentemente um bom conhecimento prévio sobre, principalmente, a ideia de perimetro. Por
meio desta atividade (ver Apéndice A), buscou-se verificar a relagdo dos estudantes com as
ideias de perimetro, area/unidade de medida, volume/dimensdes.

No segundo organizador, propde-se uma nuvem de palavras no quadro, com as
percepcoes de cada aluno referente ao conceito de area. Ficou claro, por meio da participagao,
que uma grande parte da turma ja possuia algum conhecimento sobre o conceito, porém com
alguns equivocos. Um estudante falou: “perimetro ¢ o de fora e area ¢ o de dentro”.
Percebe-se que este aluno ja possui ideias ancora que poderdo ser melhoradas durante as

etapas de diferenciagdo progressiva e reconciliacio integrativa.



51

A terceira atividade relativa aos organizadores prévios, consistiu em observar um
quadrado e um cubo e responder algumas questdes no Google Forms, as quais estdo
apresentadas no APENDICE B. Ressalta-se aqui que, dos 56 alunos, tenho a resposta de 40,
devido a dificuldade de acesso e também auséncias no dia da atividade. Escolheu-se fazer a
tabulagdo desses dados por meio de tabelas e graficos, que serdo apresentados na proxima
secdo. No momento da atividade A3, ilustrada pela Figura 7, os alunos observaram, ficaram
em torno dos objetos com seus respectivos celulares, uns conversaram/trocaram ideias e

outros responderam individualmente.

Figura 7 - Aplicacdo da atividade A3

Fonte: A autora

Como passo P3 da UEPS, foi realizada a atividade A4, na qual os alunos organizados
em trios, deveriam responder as seguintes perguntas: “Como os pedreiros fazem para saber a
quantidade de rodapé que foi utilizado em nossa sala de aula? Criem uma estratégia para
descobrir. E para descobrir o total de lajotas a serem utilizadas para cobrir o chio da sala, o

que sera que fizeram? OBS: a sala ¢ coberta por lajotas quadradas”.
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Quando a autora criou esta atividade, foi considerado que as duas salas fossem
cobertas por lajotas de cinquenta por cinquenta centimetros. Porém uma delas, na sala da
turma 2, era coberta por parqués. Assim, no dia da aplicacdo nesta turma, foi solicitado a
direcdo a troca entre as duas turmas, o que possibilitou que a atividade A4 desta UEPS
acontecesse na mesma sala, oferecendo uma andlise mais fidedigna das respostas dos
estudantes.

Pela Figura 8, pode-se perceber que os trios foram criando diversas estratégias para
responder aos questionamentos acima, conversaram um pouco € logo partiram para a agao,

“mao na massa”, literalmente.

Figura 8 - Imagens da atividade A4 - Criando estratégias

Fonte: A autora

Apesar de algumas inconsisténcias numéricas, percebe-se que todos os grupos
conseguiram criar uma estratégia e colocar em pratica, com o auxilio da fita métrica (foi
disponibilizada) ou régua. Alguns grupos contaram as lajotas, conforme a Figura 9.
Observa-se ainda, que ao colocar as estratégias em pratica, os grupos mediram na parede, no
meio da sala e outros nos rodapés.

De acordo com o passo P3 da UEPS, devemos utilizar situa¢des-problema para
introduzir o contetido ¢ que possam dar sentido ao conhecimento a ser adquirido, sem falar o

que se pretende ensinar de fato.Assim essa atividade teve esse intuito, ou seja, a situagdo



inicial foi através de um problema real, que tinha todos os requisitos base do contetido a ser

ensinado posteriormente (MOREIRA, 2012).

Figura 9 - Imagens da atividade A4 - Colocando a mdo na massa

Fonte: A autora

A atividade AS consistiu em organizar, com o auxilio dos estudantes, o contetido a
ser ensinado através de um quadro comparativo com as diferengas entre area e perimetro. Esta
fluiu de forma muito tranquila, por ter sido realizada no grande grupo, onde uns se
sobressaiam aos outros e assim uma resposta completava ou melhorava a outra. Ainda aqui,

aconteceu a diferenciacdo progressiva, pois alguns, através das contribuigdes dos seus colegas
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modificaram/melhoraram os subsuncores e reconciliando de forma integrativa em sua

estrutura cognitiva os conceitos de area e perimetro. Moreira (2012), aponta que

A diferenciacdo progressiva ¢ o processo de atribuicdo de novos significados a um
dado subsuncor [...] A reconciliacdo integradora, ou integrativa, ¢ um processo da
dindmica da estrutura cognitiva, simultdneo ao da diferencia¢do progressiva, que
consiste em eliminar diferencas aparentes, resolver inconsisténcias, integrar
significados, fazer superordenagoes (p.6).

Dé-se inicio ao passo P4 da UEPS, com esta situagdo inicial passando para a
atividade colaborativa, inicialmente em duplas e posteriormente em quartetos. Durante a
realizacdo da atividade A6, surgiu uma dificuldade por parte de alguns alunos. Como a
proposta era cada um escrever a letra inicial do seu nome no caderno quadriculado, aqueles
em que as letras eram A, C, I, H, L, F, P e J, ndo encontraram nenhuma dificuldade. Porém
aqueles com os nomes que iniciavam com as letras M, N, V, G, B, R, S e D, por exemplo,
comegaram a perguntar o que fazer. Entdo, alguns colegas sugeriram algo, fazendo com que a
dupla pudesse concluir sua atividade.

A Figura 10, ilustra uma dupla em que as iniciais dos seus nomes nao tinham

dificuldade (L e C). Percebe-se que as meninas ja estdo calculando o perimetro e a area e, na

outra dupla, as letras M e D nas quais houve dificuldade para desenhar.

Figura 10 - Imagem da atividade A6 - Duplas

Fonte: A autora.
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Na sequéncia, formou-se quartetos para que eles trocassem os cadernos e cada um
corrigisse o calculo da drea e do perimetro de cada letra, além disso deveria deixar um recado
para o colega, se acertou e, se por acaso errasse; era para ajuda-lo a resolver da forma correta.
Na Figura 11, percebe-se os quartetos em uma das turmas e também um Unico quarteto
conferindo a atividade do outro colega e registrando sua contribui¢do/comentario referente ao
calculo do perimetro e da érea realizado. Como a estrutura cognitiva ¢ uma estrutura
dindmica, provavelmente alguns alunos, pelo processo hierarquico dos subsungores, possam
diferenciar esses conceitos (perimetro/area) e interrelaciona-los.

Durante a atividade, a cada questionamento individual, das duplas ou ainda dos

quartetos, era realizada oralmente a discussdo com o grande grupo, o que enfatiza de maneira

efetiva o passo P4 da UEPS.

Figura 11 - Imagem da atividade A6 - Quartetos

Fonte: A autora.

Em continuidade, realizou-se a atividade A7, a qual consistiu em por meio de uma
nova abordagem, calcular individualmente o perimetro e a area das pecas de um apartamento,
desconsiderando as janelas e portas, seguida da corre¢ao/explicacdo oral por parte da
professora, esclarecendo possiveis dividas. Aumentando o grau de complexidade apos
completar a tabela, os alunos foram desafiados a responder o seguinte questionamento: “De
que outra maneira poderiamos descobrir a area da sala, do banheiro e do quarto rosa?". Estes,

representados por retangulos, estdo apresentados na Figura 12. Alguns alunos ja
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estabeleceram a relacdo entre as dimensdes, para o calculo da 4rea, externando sua
conclusdo/opinido/resposta.

Em seguida, explicou-se novamente os conceitos de perimetro e area, através de um
mapa mental, criado pela professora na plataforma online do Canva, conforme atividade A8
(ver Apéndice B). Aqui foi introduziu-se as unidades de medida de cada um, de acordo com
suas dimensoes, perimetro relacionado a uma dimensao, pois estamos falando de medida de
comprimento, e area a duas dimensdes, pois refere-se ao espago ocupado, ou seja, a superficie

de uma figura geométrica.

Figura 12 - Imagem utilizada na atividade A7.

BANHEIRO
QUARTO

Fonte: A autora.

Na atividade A9, aplicamos trés situagdes problema, no quadro, as quais possuiam
maior grau de dificuldade, como por exemplo, calcular o perimetro e colocar trés voltas de
arame, ou ainda, comparar o perimetro de um quadrado e um retangulo para descobrir a
medida do outro. Aqui, através de uma abordagem diferente, realiza-se o passo P6 da UEPS,
visando com as discussdes no grande grupo e com os pares, colegas proximos, uma
reconciliagdo integrativa, para que seja possivel a assimilagdo desses novos conceitos do
mesmo assunto, porém com enfoque diferente, progressivo.

Completando esse passo, foi proposto através da atividade A10, que cada estudante
elaborasse um Mapa Mental sobre perimetro e area contendo definigao, unidades de medida e
um exemplo numérico/real. Aqui, sugeriu-se a utilizacdo de tudo o que foi trabalhado durante
todas as atividades realizadas e também foi autorizada as trocas entre eles, tanto para o auxilio
com a plataforma online ou os conceitos. Uma observacao importante, esta atividade ndo pode
ser realizada na turma II, em funcdo do tempo, pois esta parte ficou para o pds férias e ja era

necessario pensar na conclusao do segundo trimestre. Portanto, as consideragdes sao somente
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relativas a turma 1. Pela Figura 13, pode-se perceber o empenho, concentragcdo e dedicagdo
para realizar a atividade.

A atividade A11 consistiu na aplicacao de um trabalho individual, atuando como um
dos instrumentos do passo P7 da UEPS e também como uma das avaliagdes do segundo
trimestre. Além deste trabalho, acompanhamos e registramos diversas falas dos alunos

durante todas as atividades realizadas.

Figura 13 - atividade A10 - Momento da elaboracdo dos Mapas Mentais

Fonte: A autora.

Segundo o Quadro 5, as questdes nas quais os estudantes obtiveram mais de 60% de
aproveitamento foram as de nimeros 3, 4, 6, 7, 8A), seguindo o percentual minimo da escola.
Destaca-se que temos algum problema nas questdes 5 e 8B), as quais o percentual de acerto
foi muito baixo. Talvez nestes conceitos a aprendizagem nao tenha sido significativa ou ainda
tenha problema com a linguagem utilizada.

Em suma, o Quadro apresentado pode dizer muito pouco sobre a aprendizagem ter
sido ou ndo significativa para a maioria dos alunos, visto que a analise sera descritiva e
formativa, ou seja, valorizando muito mais o desenvolvimento e ndo somente o resultado
final. Para Moreira (2014, p. 24) “E necessario buscar evidéncias de aprendizagem

significativa, ao invés de querer determinar se ocorre ou nao”.



Quadro 5 - Percentual de Acerto das Questdes do Trabalho individual por turma

Questao Turma 1 Turma 2
1 A) 63 % 43 %
1 B) 48 % 32%

2 59 % 68 %
3 100 % 100 %
4 70 % 79 %
5 30 % 25%
6 67 % 61 %
7 70 % 61 %
8A) 89 % 89 %
8 B) 26 % 36 %

Fonte: A autora

Segundo Sefton,

A avaliagdo formativa verifica como o/a estudante estd desenvolvendo sua
aprendizagem, baseada em objetivos para determinados temas ou contetidos, bem
como em competéncias previstas. De certa forma, ¢ uma avaliagdo de
monitoramento das conquistas, desafios e resultados dos processos educativos
desenvolvidos em sala de aula. (2023, p. 49)

No processo da avaliagdo formativa e descritiva, o olhar do professor ¢ de suma
importancia, pois € ele que poderd identificar possiveis dificuldades e intervir durante o
desenvolvimento das atividades, além de monitorar os avancos de cada estudante.

Para concretizar o passo P8 da aplicagcdo desta UEPS fez-se uma analise detalhada
das falas dos alunos e a seu aproveitamento no trabalho na préxima se¢do. Porém, aqui, ndo
sao os dados numéricos, as notas, o foco principal e sim a captagdo de significados, através
das questdes escolhidas. Serd discutido também a escolha destas questdes, sua linguagem, o

entendimento dos estudantes, entre outros pontos que forem considerados relevantes para a

avalia¢do da aprendizagem através de uma UEPS.
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4.2. ANALISE DOS RESULTADOS

Nesta secdo apresentamos a analise da aplicagdo desta UEPS e seus resultados, por
meio de um relato de cada atividade e observagdes pertinentes, foram compiladas em graficos
ou tabelas, tornando esta pesquisa consistente, acrescida das explanacdes a respeito.

O passo P1 da UEPS foi a defini¢do do tema, sendo a geometria com énfase no

perimetro e na area, visto que se tem notado diversas inconsisténcias em sua aprendizagem.

4.2.1. Passo 2 da UEPS

As trés primeiras atividades se referiram ao passo P2 da UEPS, que consistia em
externalizar seus conhecimentos prévios.

Dessa forma, a atividade Al serviu para agucar a curiosidade dos estudantes pelo
assunto, ja foi possivel perceber que possuem alguns subsungores do conceito “perimetro”.
Ao decidir pelo verdadeiro ou falso, os estudantes j4 comecam a movimentar sua estrutura
cognitiva, percebeu-se que alguns tomaram essa decisdo rapidamente, outros demoram um
pouco e teve aqueles que olhavam as dos colegas para depois decidir. Quando aparecia a
resposta na televisdo, eles pensavam e discutiam no grande grupo rapidamente, pois ja
aparecia a afirmacao seguinte. Frisamos que algumas das afirmagdes ja objetivam introduzir
os conceitos de volume e potenciagado, que serao trabalhados durante o ano.

J& na segunda, que envolvia area, muitos deles ficaram em duvida ou nem souberam
responder, ou seja, poucos possuiam a ideia formada.

Para concluir, foi realizada a atividade A3 de observagdao dos objetos: quadrado e
cubo, através de um questionario online (ver Apéndice B), o qual sera descrito a seguir.

A questdo Q1 trata de escrever o nome de cada um e a turma. Destas respostas, 23
alunos sdo da turma 1 e 17 da turma 2.

A questao Q2 solicita nomear os objetos, na qual todos os alunos escreveram ser um
quadrado e um cubo.

Continuando as observagdes e respostas, na questdo Q3, diversos alunos fizeram
perguntas do tipo: “O que € para fazer aqui?”’; “O que a senhora quer?”. Nesse contexto, foi
possivel perceber que provavelmente a questdao nao foi bem formulada ou ainda depende do

entendimento de cada um.



Aqui 33 alunos responderam e optou-se por organizar essas respostas conforme o

Quadro 6.

Quadro 6 - Respostas da questdo trés do formulario Online, referente ao passo P2 da UEPS

O que vocés acham que representam esses objetos?

Respostas Quantidade
de Alunos

Resposta ° Um cubo e um quadrado 6
direta

Um dado gigante

Um cubo magico e um tapete quadrado

Um quadro e um cubo

o quadrado representa uma caixa e o cubo representa um dado
Um cubo magico

Cubo magico 10
quadrado uma mesa e o cubo um puf

O cubo parece um cubo magico ¢ o quadrado uma mesa
Cubo magico e uma parede

Cubo magico e um quadro

Relagcdo com
objetos do
cotidiano

Formas geométricas.

Formas geométricas.

Uma forma plana e uma forma de faces e etc.

O cubo representa uma forma tridimensional ¢ o quadrado uma
figura plana.

O dado ¢ face de 4 lados iguais.

° O quadrado ¢ apenas uma forma de se demonstrar uma figura de

quatro vértices e o cubo mostra uma estrutura de doze vértices.

Definicdes | ® Tendo 4 lados. 17

matematicas | e Area perimetro.

° Representa uma figura com altura e base igual e o cubo a altura a

base e a largura igual.

° O quadrado ¢ uma figura plana, classificado como poligono,
composto por 4 lados e 4 angulos congruentes entre si, ou seja, que

possuem as mesmas medidas. O cubo também conhecido como
hexaedro regular, ¢ um so6lido geométrico que possui seis faces,
todas elas sendo quadrados com mesma medida de lados.

Formas geométricas e poligonos.

Representa um quadrado feito de canos.

Representa formas geométricas.

Um cubo.

Solidos e formas geométricas.

Soélido geométrico.

Figuras e solidos geométricos.

Fonte: A autora
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Com esta pergunta se tinha como objetivo que os estudantes respondessem que era
exatamente Im? e 1m?, além do real espaco ocupado por cada um, ficando arquivado em suas
memorias. Mas, para surpresa dessa pesquisadora, nenhum aluno entendeu desta forma. E
assim pela primeira vez remete-se aqui a linguagem matematica, que esteve negligenciada
pela autora, e ¢ de extrema relevancia. Dai foi possivel perceber que muitas vezes, ndo € que
os alunos ndo saibam, eles simplesmente nao entenderam a linguagem utilizada (palavras).

A linguagem ¢ uma das varidveis para que acontega a aprendizagem significativa.
Por meio desta, o professor apresenta durante as explicagdes conceitos aceitos em sua
disciplina, os quais o mesmo domina. Entdo através de um intercambio, de uma negociacgao os
alunos devolvem o que estdo captando, ou seja, o que pode estar se tornando significativo
para ele naquele contexto de ensino e aprendizagem, se ndo for assim o professor devera
realizar uma nova explicacdo provavelmente utilizando-se de uma nova linguagem e/ou
abordagem para que o aluno possa externalizar os novos significados que esteja captando
(MOREIRA, p.22).

Quanto as respostas da questao Q3, foram compiladas em trés categorias: resposta
direta, relagdes com objetos do cotidiano e defini¢des matemadticas. A que mais se aproximou
da resposta esperada foi a categoria um, com seis estudantes. J& na categoria dois, onde
relacionam com objetos reais, ha incoeréncias: seis alunos escreveram ser um cubo magico,
questiona-se se sabem de fato o que ¢ sua relacdo ou € s pelo “nome”, por outro lado seis
alunos deram exemplos para o cubo e para o quadrado, porém quando escrevem mesa €
parede ndo fica claro se estdo se referindo as duas dimensdes do quadrado, trés alunos so6
conseguiram relacionar com o cubo, e ainda o aluno que escreveu: “o quadrado representa
uma caixa e o cubo representa um dado”, provavelmente ndo possui a definicao de quadrado
formada.

Na terceira categoria, referente as defini¢des, dos dezessete alunos, onze se referiram
a formas geométricas, cito a ideia de tridimensional e bidimensional, forma plana e de faces,
demonstrando que estes alunos possuem ideias-ancora mais consistentes, porém os que
escrevem: “Formas geométricas e poligonos”, “Solidos e formas geométricas”, “Figuras e
solidos geométricos”, estdo diferenciando o bidimensional do tridimensional? Ou ainda
sabem as diferencas entre essas palavras. Quatro alunos responderam de forma incorreta: “O
dado ¢ face de 4 lados iguais”, “O quadrado ¢ apenas uma forma de se demonstrar uma figura
de quatro vértices € o cubo mostra uma estrutura de doze vértices”, “Tendo 4 lados”, “Area

perimetro"”, aqui se misturam diversos conceitos, precisando o vai e vém das atividades
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realizadas durante o processo de aplicagdo dos passos desta UEPS, para que as hierarquias
conceituais sejam bem ancoradas. Ainda, trés alunos falaram de um ou de outro objeto, sem
conseguir relacionar os dois: “Quadrado feito de canos”, “Um cubo” e “Sélido geométrico™.

Na pergunta quatro que solicitava a medida de cada cano, somente 10% dos alunos
acertaram, isso ¢ evidenciado pela Figura 14, um niimero extremamente baixo, o que se
justifica por ser um conceito pouco trabalhado que sdo as aproximagdes, além de que se o
aluno ndo vivencia/manuseia, somente ouvindo as explicagdes ndo terd uma ideia ou nogao
formada.

A questdo QS5 solicitava a defini¢ao do cubo, resolveu-se compilar estas respostas no
Quadro 7, de acordo com as palavras-chave que foram descritas por eles. Nao totaliza 40
alunos, pois alguns escreveram duas destas palavras como resposta.

Esta questdo e a observacdo do cubo, no decorrer da aplicagdo da UEPS, estd
servindo como ‘“ancoragem” para a habilidade EFO6MA11RS-2, descrita na questdo Q3, a
qual sera trabalhada na sequéncia dos contetudos do sexto ano, que € a introdugdo da operagao
de potenciagao e radiciagdo, justificando o porqué de os expoentes dois e trés recebem nomes
especiais. Ademais, vale ressaltar que a totalidade dos alunos responderam a questao Q2
corretamente, e aparentemente detém a ideia de duas dimensdes e trés dimensdes, as
avaliagdes externas e até em perguntas cotidianas de sala de aula, revelam que um nimero
consideravel ndo possui estes conceitos definidos, at¢ mesmo ao final do Ensino Médio.
Assim, esclarece-se essa questdo, apesar de esse conceito ndo ser tratado na sequéncia da

UEPS.

Figura 14 - Grafico da questdo Q4 do Formulario aplicado na atividade A3

Quanto serd que mede cada cano, neste cubo e no quadrado?
40 respostas

8
8 (55%)

2(5%)  2(5%) 2 (5%) 2(5%)

21 2,5%)1] 12 @B IRI25%)1 (2,12 5%)1] (2,525 @5%)| (2,525 1T 2I25 I RI2H 121 2:5%)1] (2,5¢
|

0
1cm 1 metro e pouco. 1,5 cada 20 mm,25mm, 32... Ocano do cubo med..
1 metro cubico no cu.. 1,24 m m 50 centimetro um metro

Fonte: A autora
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Por meio das respostas compiladas no Quadro 7, de acordo com trés categorias de
respostas, podemos observar que a grande maioria dos alunos possui as ideias de trés
dimensoes, faces e figura/forma/sélido geométrico. Mas quando um aluno escreve figura
geométrica, surge uma duvida: “serd que ele esta se referindo ao 3D?”, pois o termo figura ¢
muito utilizado para representar o quadrado, o retdngulo, o tridngulo, etc., estes que sdo
representados em duas dimensdes.

Apresenta-se algumas respostas equivocadas: “Uma forma geométrica formada por
12 lados”, “uma forma geométrica de 3 faces”, “¢ algo formado por 6 retas”. Aqui pode ser
que o aluno ndo possui as definicdes de vértices, faces e arestas bem ancorada. Verifica-se,
por meio das respostas fidedignas dos estudantes com relagdo a questdo QS5, que os conceitos

de cubo e quadrado se misturam: “cubo é um tipo de quadrado 3D”, “E um quadrado que

podemos visualizar em forma 3D”, “Um quadrado s6 que com 3 dimensao”.

Quadro 7 - Respostas da questdo cinco do formulario Online, referente ao Passo 2 da UEPS

O que € um cubo?

Respostas Quantidade de Alunos
Citaram a ideia de trés dimensodes. 18
Citaram a ideia de faces. 21
Citaram a ideia de sélido/forma/figura geométrica, figura 17
tridimensional ou poliedro.
Outros. 6

Fonte: A autora

Na questdao Q6, que consistiu em definir o quadrado, as respostas foram compiladas
conforme o Quadro 8. Mesmo que a grande maioria dos alunos tenha respondido
corretamente, ressalto as seguintes definigdes: “Solido de 4 faces”, “E algo formado por 4

retas”, “Quadrado ¢ uma forma que so tem arestas”, “Um quadrado ¢ a mesma coisa que um
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cubo s6 que maior”. Dessa forma, novamente, ¢ importante ponderar que possivelmente as
definicdes de vértices, faces e arestas ndo estejam bem definidas na estrutura cognitiva, pois
muitas vezes, por nao terem o conhecimento necessario os professores do Ensino
Fundamental 1 acabam trabalhando de forma mecéanica, enfatizando os termos, sem a pratica,
o manuseio dos objetos, fazendo com que ndo ocorra aprendizagem significativa destes
estudantes, para que os mesmos criem os subsungores corretos para seguir evoluindo, além da
ideia das dimensoes.

Na questdo Q7, procurou-se investigar a ideia de uma dimensao, ou seja, medidas de
comprimento, ao solicitar que relatassem o que cada cano significa. Obteve-se as seguintes
respostas: “l reta”, “as arestas e os vértices”,” cada um significa uma forma geométrica”,
“significa cada aresta”, “Uma parte do quadrado ou do cubo que sustenta o cubo e o
quadrado”, “uma aresta”, “cada cano significa uma aresta”, “ndo lembro”, “um lado de um
quadrado ou um cubo”, “vértices das formas geométricas”. E possivel verificar que a maioria
das respostas atendem ao que foi perguntado, porém existem outras incorretas, refor¢ando,
assim como nas questdes anteriores; a necessidade de que a sequéncia das atividades venham
a atender/sanar esses conceitos. Para MOREIRA (2012, p.3), “..., ao longo de sucessivas

aprendizagens significativas o subsungor vai adquirindo muitos significados, tornando-se cada

vez mais capaz de servir de ideia-ancora para novos conhecimentos”.

Quadro 8 - Respostas da questio seis do formulario Online, referente ao Passo 2 da UEPS

O que ¢ um quadrado?
Respostas Quantidade de Alunos
Citaram a ideia de forma geométrica. 11
Citaram a ideia de 4 lados. 1 38
Citaram a ideia de forma plana. 8
Outros. 11

Fonte: A autora.
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Ainda, perguntou-se o que sdo unidades de medida. Opta-se por compilar as

respostas afins, conforme o Quadro 9.

Quadro 9 - Respostas da questdo Q7 do formulario Online, referente ao Passo 2 da UEPS

O que sao unidades de medida?

Respostas Quantidade de Alunos
Nao sabem ou nao lembram. 3
Sdo formas de medir. 16
Usaram as unidades de medida: m, cm, etc.. 4
Usaram conceitos mais elaborados do tipo: “E um sistema internacional 8

utilizado para medir volume, comprimento, peso e tempo”.

A ideia de dimensoes 5

Outros 2

Fonte: A autora

Constata-se realmente por meio da Figura 15, esta inconsisténcia nas unidades de
medida para uma dimensao (cano), duas dimensdes (quadrado) e trés dimensdes (cubo), pois

55% nao respondeu corretamente.

Figura 15 - Grafico da questdo Q8 do Formulario aplicado na Atividade

Que unidades de medida utilizamos para medir um cano, um quadrado e um cubo?
40 respostas

@ metro, metro cubico e metro quadrado
@ metro quadrado, metro e metro cibico
metro, metro quadrado e metro clbico

@ metro clbico, metro quadrado e metro

Fonte: A autora
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4.2.2. Passo 3 da UEPS

Neste passo, devemos utilizar situagdes-problema para introduzir o contetido e que
possam dar sentido ao conhecimento a ser adquirido, sem falar o que se pretende ensinar de
fato, assim essa atividade teve esse intuito, ou seja, a situagdo inicial foi através de um
problema real, que tinha todos os requisitos base do conteudo a ser ensinado posteriormente.
(MOREIRA, 2012)

Na aplicacdo da atividade A4 foi solicitado na questdo criar estratégias para
descobrir o numero de rodapés e a quantidade de lajotas utilizadas para cobrir o chio da sala,
cita-se a maioria delas, visto que no momento da gravacao das estratégias utilizadas pelos
trios, alguns ainda ndo haviam feito ou ndo quiseram falar, no Quadro 10. Estas foram
transcritas na integra, apos gravacdo durante a atividade, além disso, entende-se aqui cada
aluno como um representante do trio.

Uma observacao importante, novamente, diz respeito a linguagem, pois um grande
nimero de estudantes ndo sabia o significado da palavra “rodapé”. Aqui como era uma
atividade pratica puderam perguntar e esclarecer sua duvida.

Os trios 1 e 17, possuem a defini¢do de retdngulo bem clara, isso posto, sabem que
precisam somar os lados duas vezes para encontrar a quantidade de rodapés. Ademais, o trio 1
observou a necessidade de subtrair a medida da porta. J4 na fala do trio 2, nota-se algumas
inconsisténcias, no que tange aos quatro lados que devem ser somados e “serd que o “rodapé”
a que se refere ¢ a medida de cada um?”’.

Referindo-se a segunda pergunta, que era a quantidade de lajotas, o trio 3, possui a
ideia clara de area, pois usou a multiplicacao, porém utilizou o ‘por aqui’ e ‘por ali’ para
explicar a ideia de comprimento e largura, além de se referir a medida do rodapé.

O unico trio que externou a medida real da lajota e ainda usou os termos perimetro e
area, foi escrita pelo Aluno 4. O trio 5, conseguiu verificar que a medida dos rodapés ndo era
exata, entrando no ambito dos nimeros racionais, o termo complementando para afirmar a
necessidade da soma das quatro paredes, além de descontar a medida da porta.

No sexto grupo, ndo temos muita informac¢ao pois disseram que iam medir e calcular,
sem detalhar como. O Aluno 7, ja adentrou, através de sua fala nas medidas e na quantidade
de lajotas em cada dimensdo, multiplicando e somando, mesmo que a medida de cada lajota

esteja incorreta, € notorio que esta clara a ideia de perimetro. O mesmo raciocinio foi expresso



pelo aluno 8, porém aqui foi dado o nimero de lajotas, sem a respectiva medida, esta que esta

incorreta. Mesmo que haja incoeréncia nas medidas, o que estd em andlise € a significagdo dos

conceitos de area e perimetro numa situacao problema real.

Quadro 10 - Estratégias dos trios, referente ao passo 3 da UEPS

(continua)

Aluno

Estratégia

A principio noés vamos medir o lado do retangulo, dai n6és vamos somar eles, e somar o resultado
de novo pra dar como se fosse 4 vezes e dai nds vamos subtrair o tamanho da porta, dai ja tem o

tamanho do rodapé.

A gente vai medir a frente e depois o rodapé pra ver quanto da e depois a gente vai somar os dois.

A gente vai pensar em fazer a medida de cada lajota, de cada rodapé e depois multiplicar o tanto de

rodapé por aqui e por ali (mostrado com as maos) e depois s6 multiplicar.

E cinquenta por cinquenta a lajota, dai vamos medir o perimetro e a area.

A gente esta medindo as paredes com a fita métrica e no final a gente vai complementando,
complementando e dai, por exemplo, a gente fez 4 vezes, mas no final ndo deu a régua inteira, a
gente cortou e fez, por exemplo esse daqui, a régua total tinha 149 e a gente fez 5 vezes, 4 vezes
indo e na ultima a gente pegou o valor final, que era o 73,5 e a gente somou os resultados com o

resto que deu os centimetros da parede, dai pega os resultados das quatro paredes e vamos somar e

subtrair a porta.

Medir o tamanho da sala e dai a gente vai somar os rodapés que precisa.

Eu medi primeiro as lajotas, quanto tem em cada lajota, 51 por 51, dai depois eu contei quantas
lajotas tem em cada parede, dai eu fiz 51 vezes 11 e 51 vezes 14, dai 51 X 14=714e51 X 11 =

561 e soma.

A gente mediu primeiro o tamanho da lajota, que deu 51 por 50, dai a gente viu que aqui tinha 12 ¢

ali tinha 13 rodapés, dai a gente viu que aqui deu 26 ¢ aqui 24 ¢ a gente somou ¢ deu 50.
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Quadro 10 - Estratégias dos trios, referente ao passo 3 da UEPS

(continuagao)

Aluno

Estratégia

A gente contou no total quantas lajotas tinha, depois multiplicou por vezes 4, que era todos os
cantos da sala, depois 120, aproximadamente. Na segunda, a gente a quantidade de lajotas vezes a
quantidade de filas que deu 140 metros, aqui foi aproximado, porque nem todos os lados da sala
sdo iguais.” “Eu contei os rodapés da lateral e assim, ai eu multipliquei por dois cada ponto, entdo
no caso lateral eu contei 14, multipliquei por dois, deu 28, ai o de cé foi 10 eu multipliquei por
dois deu 20, ai 28 mais 20 deu 48. As lajotas eu contei assim e assim e multipliquei, dai ndo

consegui chegar num resultado exato, dai multipliquei que deu 140.

10

Por enquanto a gente ndo achou a estratégia certa, mas a gente esta tentando contar para achar o

resultado da pergunta.

11

Na primeira a gente tava pensando em soma tipo assim, em medir esse lado ¢ a frente.

12

A gente vai medir uma lajota, e vai quantas tem de comprimento e de largura, e dai a gente vai

fazer multiplicagd@o pra ver quantas tem”.

13

A gente vai medir aqui e aqui.

14

Na segunda a gente vai medir o tamanho da lajota e a gente vai ver quantas tem no comprimento
e na largura, depois vai fazer a largura vezes o comprimento. Na primeira ¢ medindo de outra
forma que a gente vai tentar descobrir, tem umas lajotas que ndo sdo inteiras, dai a gente vai medir

e tentar juntar com as que sdo completas.

15

Eu e meu trio a gente contou pelos passos primeiro os rodapés, que dai a gente nomeou cada
parede por nimeros um, dois, trés ¢ quatro. Na primeira parede a gente encontrou quatorze
rodapés e quatorze lajotas, na segunda parede 30 rodapés e 10 lajotas, na terceira e na quarta foi a
mesma coisa das duas primeiras. Nos rodapés a gente somou 14 mais 14 ¢ igual 28 e 30 mais ¢

igual a 60 e 60 mais 28 ¢ igual a 88. Nas lajotas a gente fez 14 vezes 10 ¢ igual a 140 lajotas.

16

Pra gente descobrir quanto de rodapé que a gente, que eles precisaram pra fazer a gente mediu
quanto rodapé tinha aqui, aqui, 14 e 14, dai a gente descobriu que era 48, s6 que a gente foi contar a
porta dai dava um metro, dai cada rodapé media 50,5 centimetros, dai a gente tirou dois rodapés

da porta, que deu 46. Dai dos pisos a gente so6 contou 14 mais 10, ndo 14 vezes 10. deu 140.
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Quadro 10 - Estratégias dos trios, referente ao passo 3 da UEPS

(conclusio)

Aluno Estratégia

Tem que contar as quantidades de lajotas no comprimento ¢ na largura, dai fazer comprimento
17 vezes dois e a largura vezes dois, dai depois pegar os dois resultados e fazer de mais, para saber

quanto tinha de rodapés.

Fonte: A autora

O Aluno 9, trouxe um relato bem confuso, mesmo assim alguns itens parecem estar
claros, como a no¢do de area. O décimo, ainda ndo possuia uma estratégia concreta mas
pensaram em contar. Os Alunos 11 e 13, falaram em medir um lado e a frente, contanto nao
podemos garantir que irdo somar os quatro lados da sala retangular. O décimo segundo, usou
os termos comprimento e largura, que fardo a medida de cada lajota, mas dardo a resposta
com a quantidade de lajotas.

Os alunos que aparentemente estdo com os dois conceitos bem ancorados sdo os trios
representados pelos Alunos 14, 15 e 16, a unica parte que nao foi relatada ¢ descontar a
medida da porta no calculo do perimetro.

Com esta atividade, o objetivo da pesquisadora era obter a resposta dos dois
questionamentos em metros e metros quadrados, isto posto, a escrita deve ser revista, pois
poucos trios usaram as medidas reais: nimeros seguidos das suas unidades de medida.

E importante ressaltar que nesta atividade foi possivel perceber que alguns alunos ja
possuiam ideias-ancora necessarias para realizar a atividade, porém outros podem estar
adquirindo novos significados a essas ideias por ndo estarem bem ancoradas, além de uma
maior estabilidade cognitiva e ainda aqueles que dao inicio ao seu processo de organizadores
prévios e os seus primeiros subsungores dentro da aprendizagem significativa.

A aplicagdo da atividade AS foi uma das mais tranquilas da UEPS por ter atingido os
objetivos de forma rapida e consistente. De acordo com as Figuras 16 e 17, que se referem a
conclusao de cada uma das turmas, ¢ notoria a diferenciacao entre os dois conceitos, somente

utilizando-se de uma linguagem -palavras- diferente para se referir a mesma coisa.
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Figura 16 - Imagem da conclusio da Atividade 5, Turma I

Fonte: A autora

No perimetro pode-se evidenciar a utiliza¢ao da palavra ‘contorno’ pelas duas turmas

e na area ‘superficie’, o que pode representar um bom entendimento desses conceitos.

Figura 17 - Imagem da conclusdo da Atividade 5, Turma II

Fonte: A autora



4.2.3. Passo 4 da UEPS

Este passo ¢ concretizado com a atividade A6, que consistia em desenhar na malha
quadriculada a letra inicial do seu nome. Apesar das dificuldades iniciais de alguns alunos
quanto ao desenho, foi a atividade que superou as expectativas, pelo envolvimento, pelas
trocas entre as duplas e posteriormente entre os quartetos. Aqui pode-se perceber
diferenciagdo progressiva ocorrendo. Representamos pela Figura 18, duas alunas que criaram

as iniciais “M” e “N” e j4 estdo calculando o perimetro e a area.

Figura 18 - Imagem da Atividade 6 - letras com dificuldades

Fonte: A autora

Porém ressaltamos a importancia de ter escrito ou falado sem dividir os quadradinhos
da malha. Sabemos que ao dividir o quadrado ao meio pela sua diagonal, o valor ndo ¢ o
mesmo que o lado do quadrado, e dai ao contar o perimetro da letra, a resposta estaria
“errada”. Matematicamente, deveriamos explicar o calculo do Teorema de Pitdgoras, porém

cognitivamente, pela idade dos alunos, ndo esta previsto.
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Ainda ¢ necessario levar em consideracdo o tamanho do quadriculado nos cadernos e
o tamanho das letras iguais, desenhadas com uma coluna de quadrados ou mais (discussao de
mesmo perimetro e area diferentes, ou vice -versa). Dessa forma, na conclusdo da atividade
poderiam ter sido feitas perguntas pertinentes a esse conceito e trabalhar as seguintes
habilidades descritas no Quadro 3, EFO6MA29 - RS01, EFO6MA29 - RS02, EFO6MA29 -
RS03 e EFO6MA24.

Isto nao aconteceu. Frequentemente os objetos do conhecimento e suas habilidades,
sugeridos na BNCC, para a disciplina de matematica, ndo conseguem ser trabalhados na
integra durante cada ano, o que ocasiona lacunas de diversos conceitos. Aqui teria sido uma
oportunidade de trabalhar mais de uma habilidade. E quantas outras ocorrem no dia a dia da

sala de aula e nao sao aproveitadas pelos professores.

4.2.4 Passo 5 da UEPS

Ao aplicar a atividade A7, que introduziu o calculo da drea como uma multiplicagao
entre a medida da largura e do comprimento, pdde-se perceber que para a grande maioria isso
¢ novo, e provavelmente se criou o primeiro subsuncor. Na atividade A8, discorre-se sobre as
unidades de medida para o perimetro (medida de comprimento) e area (medida de area),
utilizando um Mapa Mental, aqui vérios alunos se referiram a ele como: “Ai que bonito
profe”, pode insignificante, mas com certeza chamou a atengao e pode ter sido aqui, através
da leitura que aconteceu a significacdo desses conceitos. Pois aqui neste passo ja estamos na

terceira forma de explanar o mesmo conteudo, porém com um grau de dificuldade maior.

4.2.5. Passo 6 da UEPS

O passo P6 da UEPS concretizou-se com as atividades A9 e A10, que consistiu nesta
ordem, da explicagdo de situagdes problema mais complexas e da criagdo de um mapa mental
por cada estudante na plataforma online Canva, disponibilizada pelo Governo do Estado do
Rio Grande do Sul no email institucional no Google.

Quanto a primeira, foi possivel perceber que varios estudantes ndo compreenderam,
ou seja, podem estar formando seus primeiros subsuncores, quanto a essas questdes mais
dificeis. Ja a segunda, foi fantéstica, primeiro usou-se o recurso tecnoldgico que os alunos

adoram, eles baixaram a cabega e trabalharam - aten¢ao, mesmo sem a intencao inicial esta foi
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uma das atividades mais colaborativas, a criatividade e principalmente a oportunidade de
verificar a consolidacdo dos conceitos e habilidades que foram desenvolvidas durante a
aplicacdo desta possibilidade de recurso didatico. Com a Figura 19 destaca-se a produgao de

uma das alunas.

Figura 19 - Mapa Mental sobre perimetro e area confeccionado por uma aluna

BERIMEIRE)

PERMERO <) ‘REE‘ (7> ieea

€ um lado vezes o

€ a soma de todos os outro. £ a medida da
lados do contorno. ) ( surpeficie de uma
figura.
. EX:
EX: €mum quarto ha 3m

Uma sala tem 3m de de largura e 5m de

largura e 5m de comprimento, qual
comprimento, qual é sera area desse

o perimetro dessa quarto?
sala? 3x5=15m®
3+3+5+5=16

Fonte: Aluna X.

4.2.6. Passo 7 da UEPS

Para concluir, a aplicacdo foi realizado um trabalho individual, com diversas
questdes sobre perimetro e area, em malha quadriculada e com desenhos, com objetivos
diferentes. Descrevemos com detalhes os percentuais do Quadro 5.

Na questdo QI, letra A, dos 17 alunos que acertaram na turma 1, 13 também
acertaram a letra B. Ja na turma 2, dos 12 alunos, apenas 9 acertaram a letra B. Aqui optou-se
mostrar algumas formas interessantes de resolu¢do correta da questdo, visto que essa ¢ uma
das belezas da matematica, ndo ter somente uma forma de chegar ao resultado, principalmente
nas situacdes reais.

Na Figura 20, percebe-se que a aluna contou os quadrados inteiros e as partes, pela

sua enumerac¢do, logo calculou a parte decimal, através da multiplicacdo e parte inteira pela
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multiplicagdo e depois somou os dois valores. Ressaltamos a utiliza¢do da unidade de medida

correta.

Figura 20 - Resolugdo aluna 1

Fonte: A autora

A aluna 2 demonstrou seu raciocinio no desenho, numerando os dez quadrados
inteiros e juntando duas partes para contar o onze e o doze, restando um quadradinho que
representa a metade, a segunda forma foi a multiplicacdo das dimensdes mesmo sem ter
escrito isso, conforme Figura 21. Ressaltamos que aqui ainda ndo havia sido trabalhado os
nimeros decimais e suas operagdes o que indica um nivel cognitivo bem elevado de alguns

alunos.

Figura 21 - Resolugdo aluna 2

Fonte: A autora
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A aluna 3, deixou claro que multiplicou a largura e a altura. A outra forma foi pela
contagem de um em um, depois acrescentou 0,5 cm em cada um. Pela Figura 22, percebemos
que ela ndo utilizou a unidade de medida correta, porém entende-se que ainda tem tempo para

a ancoragem de mais este conceito.

Figura 22 - Resolugdo aluna 3

Fonte: A autora

Na questdo Q2, optamos por analisar dois pontos, um quanto aos que erraram € o
outro quanto aos que acertaram. No contexto dos erros, temos 11 alunos que usaram a ideia de
perimetro, dos quais 6, desenharam e calcularam corretamente, porém a questdo solicitava o
calculo da 4area e 5 deles somaram somente as duas medidas, o que ¢ bastante comum no
calculo do perimetro. A Figura 23.

Ja nos acertos, tivemos sete alunos que ndo realizaram nenhum célculo ou desenho
para responder. Aqui ponderamos alguns questionamentos sobre eles: “Possuem um bom
raciocinio légico matematico?”, “Conseguem manter este raciocinio em todas as questdes?”’;
“Estdo de fato aprendendo ou chutaram a resposta?”.

Ainda referente a Q2, a aluna 9 que errou, foi uma das que respondeu,
aparentemente, de forma bem consistente a atividade 3, relatada pela pesquisadora, no Quadro
10, aluna 9. Aqui podemos dizer que mesmo entendendo a parte real, ela ndo significou seu

conhecimento. Segundo seu relato, “Nao sei bem, mas foi assim que meu pai me ensinou”.



Figura 23 - Resolugéo da Q 2

Fonte: A autora

Agora, analisando o resultado obtido na Q3, onde todos os alunos acertaram,
atribuimos a dois quesitos: primeiro a possibilidade de contar os quadradinhos, j4 que foram
realizadas diversas atividades semelhantes durante a aplicagdo da UEPS e o segundo a
utilizagdo da mesma imagem da A7, porém aqui solicitava a area total e 14 a 4rea de cada
comodo.

A Q4 foi escolhida por ter uma particularidade, além do calculo do perimetro da
letra, o aluno deveria multiplicar por 5, pois cada lado da malha valia 5 cm. Assim, dos 8
estudantes que erraram na turma I, 5 realizaram somente o céalculo do perimetro, ja dos 6, da
turma II, todos realizaram o calculo ¢ ndo multiplicaram o resultado por 5, o que demonstra
quase sempre a falta de atencdo, um dos grandes problemas hoje.

Ao analisar os resultados da QS5, € notdrio que algo ocorreu. Pode ser a linguagem da
questdo ao usar os termos frente e fundo ou por se tratar da realidade, ou ainda, a ideia de
perimetro nao ter ficado bem ancorada. Adentrando mais profundamente na analise da
questdo, dos alunos que erraram 33 deles, ou marcaram a alternativa A ou a C, ambas podem
estar relacionadas a ndo saber a defini¢cdo de retingulo, pois somaram somente uma vez o
valor da largura e do comprimento, de acordo com a Figura 24. Ademais, 7 alunos calcularam

corretamente o perimetro e esqueceram de multiplicar por trés.
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Figura 24 - Resolu¢ao da questdao Q5

Fonte: A autora

Dos que acertaram a questdo Q5, chamou aten¢do um aluno que utilizou expressao

numérica na sua resolugdo, de acordo com Figura 25.

Figura 25 - Resolugéo da questdo Q5

Fonte: A autora
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A Q6, envolvia a linguagem matematica de comprimento e largura. Também foi
utilizado medidas decimais, porém a metade (virgula cinco), por considerar que nao
aprenderam o conceito de nimeros decimais. Dos que erraram, 14 alunos ndo esbogaram
nenhuma estratégia de resolucdo da questdo e outros 5 nao acertaram o calculo do perimetro,
1 aluna acertou o perimetro, porém montou o célculo da adi¢do de nimeros decimais com
virgula embaixo de virgula e no resultado escreveu sem a virgula e realizou a divisdo com o
nimero sem a virgula pelo total, esta que também pode ter sido uma das dificuldades, pois a
divisdo ndo era exata.

Ainda ¢ importante ressaltar que somente 20 alunos, dos que acertaram a questdo,
realizaram o calculo corretamente, com diversas técnicas de resolucdo. Contudo, 15
estudantes marcaram a alternativa correta sem nenhum célculo ou somente com a soma do
comprimento ¢ da largura, sem a ideia de perimetro formada, podemos analisar sob os pontos
de vista que marcaram aleatoriamente a resposta correta, encontraram o valor da metade do
perimetro e ndo continuaram.

A intencdo da Q7 foi verificar, mesmo que nao se tenha trabalhado ainda, a ideia de
numeros decimais, com virgula, outrossim a soma de pedago extra. Quanto aos erros, cita-se 9
alunos sem estratégia e 10 que realizaram o célculo com imprecisdo, chamou atengao este,

conforme a Figura 26.

Figura 26 - Célculo de uma aluna referente a questdo 7 do trabalho avaliativo aplicado na UEPS

05X4 =90 Y—‘ )L')
xS
9,5013,90=4,0

X

Fonte: A autora.
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Observando o calculo realizado, ¢ notorio que esta aluna tem os conceitos muito bem
ancorados, € com um nivel cognitivo elevado ao multiplicar os valores de medidas iguais.
Entdo, porqué considera-se quase sempre como um erro, na sua corre¢do, cita-se alguns
pontos, tais como: a falta de tempo ao realizar a correcdo, o pensamento de que em qualquer
avaliagdo externa o que conta ¢ certo ou errado, sem se preocupar com o desenvolvimento, o
que este aluno sabe de fato. Nesse contexto, é necessario uma discussdo sobre a avaliagdo,
que na UEPS ¢, segundo MOREIRA, p. 24, “formativa e recursiva”. No caso do exemplo,
deveriamos voltar e apresentar essa questdo para o grupo ou especificamente para a aluna,
para ser possivel a significacdo da operagcdo soma de decimais

Seguindo este raciocinio da avaliacdo, daqueles que acertaram, 13 nao esbogaram
calculo algum.

Para MOREIRA,

No cotidiano escolar a avaliagdo ¢ muito behaviorista do que construtivista e
determina largamente as praticas docentes. O contexto (administradores escolares,
pais, advogados, a sociedade em geral) exige “provas” de que o aluno “sabe ou ndo
sabe”. Esse tipo de avaliagdo baseada no sabe ou ndo sabe, no certo ou errado, no
sim ou ndo, ¢ comportamentalista e geralmente promove a aprendizagem mecanica,
pois ndo entra na questdo do significado, da compreensdo, da transferéncia. Se o
aluno sabe resolver um problema, sabe definir algo, sabe listar as propriedades de
um sistema, estd bem mesmo que ndo tenha entendido o problema, a defini¢do ou o
sistema (p.24, 2012).

Nas anélises feitas até aqui, comprovamos este tipo de avaliacdo que o contexto nos
impde, € que engessa o planejamento e o trabalho docente. Fica claro ao descrever, que
estamos nos baseando percentualmente no certo ou errado.

Outro ponto relevante, ¢ que ao entregar este trabalho a aluna podera se desanimar,
entender que mesmo realizando o processo corretamente, ganhou errado na questio, passando
a nao “gostar” de matematica, uma fala constante a partir do Ensino Fundamental II. Por outro
lado, os que acertaram descreveram uma forma de resolucdo consistente, mas mesmo assim
pode-se afirmar que eles entenderam o problema ou a definigao.

A Q8 teve um percentual de acerto alto na letra A e baixo na letra B, como consta no
Quadro 5 desta dissertacdo. Somente um aluno errou a letra A ¢ acertou a B. Podemos
concluir que através da figura de um retangulo, com as medidas do comprimento e da largura,

a maioria dos alunos sabe calcular o perimetro e ainda tem dificuldades quanto ao célculo da

area. Daqueles que acertaram, 41 utilizou o metro como unidade de medida na letra A, que
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correspondia ao perimetro, ja na letra B foram 10 que utilizaram a unidade de medida correta
no calculo da area.

Foi possivel perceber ainda, conforme Figura 27 e ao analisar a questdo que dos
estudantes que erraram, 14 deles, deram a resposta de 60 metros quadrados, o que nos faz
acreditar que utilizaram a resposta do perimetro da letra A e somente acrescentaram a unidade
de medida correspondente a area, sera? Dai sabem o conceito de area?, provavelmente nao,

pois somaram as dimensdes ao invés de multiplicar.

Figura 27 - Célculo de uma aluna referente a questdo 8 do trabalho avaliativo aplicado na UEPS

Fonte: A autora.

A pesquisadora tinha a convic¢do de que a turma II, teria um desempenho menor,
pelas faltas, como ja foi citado anteriormente, além de ser uma turma muito agitada, que nao
se concentra, uma turma heterogénea, ou seja, alunos que sabem muito e outros com muita

dificuldade. Porém, pela analise do trabalho aplicado, isso ndo ocorreu.
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5. AVALIACAO DO INSTRUMENTO

Durante o processo de ensino e aprendizagem, faz-se escolhas quanto aos
instrumentos pedagdgicos que serdo utilizados, além dos materiais de ensino, esses que
possuem um papel relevante para que a aprendizagem seja significativa.

Para Ausubel é importantissimo o papel do material de ensino na aprendizagem

significativa. Ele afirma:

Acreditamos que um dos caminhos mais promissores para se melhorar o
aprendizado escolar seja através da melhoria dos materiais de ensino. Os fatores
mais significativos que influenciam o valor, para o aprendizado, dos materiais de
ensino referem-se ao grau em que estes facilitam uma aprendizagem significativa.
(AUSUBEL, D.P.; NOVAK, J.D.; HANESIAN, H. 1980 p.293) .

Aqui optou-se pela criacdo e aplicagdo de uma UEPS e dentro dela o uso de
diferentes materiais de ensino, tais como: quadrado e cubo com canos PVC, papel
quadriculado, fita métrica, régua, chromebooks, formuldrio online, listas de exercicios. Estes
foram escolhidos com o objetivo de contemplar os oito passos da UEPS, descritos no Capitulo
2, secao 2.3.

Além disso, quando realizamos o planejamento das nossas aulas ¢ preciso uma
sequéncia légica, ou seja, uma interconexao entre os conceitos, atividades e materiais que
serdo utilizados. E preciso estar atento ao que pode privilegiar, proporcionar, instigar e
engajar os estudantes para que a verdadeira aprendizagem ocorra, ou seja, 0S mesMmos
assimilem os conceitos.

Pode-se observar que esta UEPS, proporcionou diversos momentos em que a
diferencia¢do progressiva e a reconciliacdo integradora aconteceram, cito as inimeras vezes
que os alunos confundiram os conceitos de area e perimetro ao realizar uma das atividades.
Como a proxima atividade continha o mesmo conteudo, porém de outra maneira, eles
puderam eliminar pequenas diferengas, resolver inconsisténcias e integrar novos significados.

Avaliar a UEPS, significa também buscar indicios da aprendizagem significativa
durante o processo e verificar algumas evidéncias de que este tipo de aprendizagem
aconteceu. Para tanto, descrevemos como avaliamos cada atividade realizada com os passos
da UEPS.

De acordo com a analise dos resultados da aplicagao da UEPS, foi possivel perceber

que as atividades 1 e 2 aconteceram conforme o esperado. J4 a atividade 3, precisa ser revista,
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pois ao aplicar o questiondrio, alguns dos questionamentos ndo ficaram bem claros para os
estudantes ou ainda ndo obtivemos a resposta esperada.

Por meio da atividade 4, confirma-se a importdncia de aproximar a pratica
pedagogica da realidade, ou seja, colocar a mao na massa. Nesse contexto, os alunos
mediram, discutiram e trocaram ideias para anotar suas conclusdes, estas que ndo foram
exatamente de forma numérica com as devidas unidades de medidas de perimetro ou da area.
Faz-se necessario rever a linguagem utilizada para contemplar este objetivo.

A atividade 5 atingiu o objetivo esperado. Quanto a atividade 6 € preciso deixar claro
que ndo se pode dividir o quadradinho da malha quadriculada para que ndo ocorra incoeréncia
no calculo do perimetro.

Atividades 7, 8, 9 e 10 aconteceram de acordo com o esperado, fazendo com que a
dindmica da estrutura cognitiva funcione dando aos subsuncores pré existentes um novo
significado.

Na atividade 11 que consistiu no trabalho avaliativo individual, a questdo 5 teve um
alto indice de erro, acredita-se ser pelo uso dos termos “frente” e “fundos”, porém este
também era um dos objetivos, utilizar diferentes linguagens e ver o resultado. Dessa forma, ¢
necessario analisar sob duas perspectivas: uma, manter a questdo, mesmo sabendo que em
nenhum momento estes termos foram utilizados ou trabalhados em aula e outra, substituir os
termos na questao por “comprimento” e “largura”.

Ao realizar uma proposta de um novo instrumento, acreditamos ser importante levar
em consideragdo diversos aspectos, tais como: relevancia no contexto escolar, aplicabilidade e

impacto na formacao dos estudantes. Ainda sabemos que,

A escola continua fomentando a aprendizagem mecanica, o modelo classico em que
o professor expde (no quadro-de-giz ou com slides PowerPoint), o aluno copia (ou
recebe eletronicamente os slides), memoriza na véspera das provas, nelas reproduz
conhecimentos memorizados sem significado, ou os aplica mecanicamente a
situagdes conhecidas, € os esquece rapidamente, continua predominando na escola,
aceito sem questionamento por professores, pais ¢ alunos, fomentado pelos exames
de ingresso as universidades [...] . Uma enorme perda de tempo. Os alunos passam
anos de sua vida estudando, segundo esse modelo, informagdes que serdo esquecidas
rapidamente. (MOREIRA, 2012, p.25).

Para que possamos mudar esse panorama predominante na educagdo ¢
imprescindivel praticas pelas quais a aprendizagem significativa prevalega sobre a
aprendizagem mecanica. Assim a escola pode tornar-se um espago onde professor se preocupa
com a escolha de instrumentos e materiais de ensino capazes de atribuir significado e que

estes possam ser assimilados pelos estudantes e nao somente memorizados.
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Atendendo esta necessidade e apo6s andlise deste instrumento, com suas devidas
retificagdes, a Unidade de Ensino Potencialmente Significativa'® sobre a Geometria,
especificamente a area e o perimetro, constitui-se num material o qual indico sua utilizagao
pelos professores do 6° ano do Ensino Fundamental, por conter organizadores prévios com
materiais diversificados, relacdo com a pratica/realidade, atividades colaborativas, situagdes
problema, além de que tudo isso pode e deve ser realizado com a intervencao do professor,
para que cada estudante tenha a possibilidade de melhorar os subsungores ou adquiri-los
durante os passos de UEPS, estes que foram bem esclarecidos e justificados no decorrer desta

dissertacao.

Para que se possa oferecer estratégias pedagdgicas capazes de levarem os estudantes
‘a aprendizagem significativa dos conceitos matematicos, ‘e condicdo necessaria,
embora ndo suficiente, que os professores de matematica tenham acesso a praticas
didaticas solidas e testadas. Especialmente aquelas envolvendo materiais concretos
manipulativos, sobre as dindmicas de sala de aula, que promovam o envolvimento
emocional dos estudantes com as atividades e auxiliem a consolidar os novos
conhecimentos. (2019, Van Hielle)

Esta ¢ uma das praticas que foi testada e segundo a pesquisadora podem ajudar a

consolidar os conceitos de perimetro e area no sexto ano do Ensino Fundamental II.

10 Esta que estard corrigida no produto desta dissertagao.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa surgiu da angustia desta pesquisadora em melhorar o
ensino/aprendizagem da matemadtica, pelo menos na realidade em que atua. Para isso,
buscou-se a Teoria da Aprendizagem Significativa, de David Ausubel. Esta teoria tem como
pontos principais para que a aprendizagem significativa aconteca os conhecimentos prévios
dos alunos e a predisposi¢ao dos mesmos para aprender.

Observando o dia a dia escolar, ¢ notorio o grande numero de estudantes que ndo
gostam de matematica e ndo aprendem. Para melhorar este panorama ¢ necessario, que 0s
professores busquem novas metodologias capazes de chamar a atengdo dos alunos,
envolvé-los nas atividades propostas, criando e/ou melhorando os subsuncgores em sua
estrutura cognitiva.

A experiéncia vivenciada durante a aplicacdo da UEPS, mostra que isso ¢ possivel,
pois envolveu os estudantes e superou as expectativas, mas também levantou diversos pontos
relevantes que devem ser observados em nossas praticas pedagogicas.

Um deles ¢ a linguagem, tanto verbal quanto escrita, por parte dos professores ao
elaborarem e conduzirem suas aulas e explicacdes, além dos estudantes que podem
compreender de uma forma totalmente diferente e equivocada. Ressalta-se, que ao solicitar
que os estudantes deem exemplos referentes a determinado conceito/contetido, s6 possui esta
habilidade quem, de fato, significou sua aprendizagem, pois consegue externar corretamente
de forma escrita ou verbal.

Outro ponto, que se deve considerar é a avaliacdo, que ao ser feita com o olhar
qualitativo e ndo quantitativo, recebe uma visdo totalmente diferente, com foco no processo e
nao somente na quantidade de acertos ou erros. Por ser, na UEPS, formativa e recursiva, ela
possibilitou acompanhar cada aluno, durante o processo e detectar as falhas na criagdo,
aplicagdo e verificagdo dos resultados. Além de analisar diversos conceitos matematicos que
sdao elaborados e justificados pelos alunos de forma consideravel, mesmo nao chegando na
resposta final.

Ainda, pode-se comprovar varios itens que estdo sendo vivenciados e verificados
pela pesquisadora, no dia a dia escolar, na disciplina de matematica, que estdo tornando o seu
ensino mais interessante e significativo, tais como: necessidade de um planejamento que
integre diversas habilidades, introduzir os conceitos através de atividades ludicas que chamem

a atencdo dos estudantes, despertando seu interesse e seus conhecimentos prévios,
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metodologias de ensino que possibilitem a verdadeira aprendizagem, como foi a UEPS
apresentada e analisada nesta dissertacao, além de materiais manipulaveis, fazer e vivenciar.

Nesse contexto, ¢ possivel uma matematica mais atraente e significativa. Basta um
bom planejamento, escolhas eficientes, predisposi¢cdo do aluno e muito estudo por parte do
professor. Aqui ressalta-se a importancia do PROFMAT neste processo, pois possibilitou uma
ancoragem dos mais variados conhecimentos matematicos, além desta dissertagdo que soO
contribuiu e enriqueceu a pratica e escolhas pedagogicas cada vez mais assertivas, na busca da
aprendizagem significativa.

Ao criar, aplicar e analisar esta UEPS, ¢ notorio que metodologias como essa
proporcionam um ensino prazeroso ¢ uma aprendizagem com significado, o que pode aos
poucos mudar o panorama desta disciplina. Com vistas a contribuir com os colegas
professores, pretendemos criar outras UEPS nas diversas areas da matematica e continuar

estudando esta teoria.
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APENDICE A
Atividades da UEPS

Atividade 1: Responda as seguintes afirmacgdes, para isso levante sua plaquinha de verdadeiro
ou falso:

1) Perimetro ¢ a soma do comprimento do contorno de uma figura geométrica.

2) Area ¢ medida em metros.

3) Volume ¢ relacionado a 3 dimensdes.

4) Existe uma opera¢cdo matematica para uma multiplicagcdo de fatores iguais.

Atividade 2: Escreva o que significa a area de uma figura com suas palavras?

Atividade 3: Ir para o patio da escola e apresentar o cubo e o quadrado com canos de PVC e
T’s, seguido dos questionamentos:
Cada aluno responde os questionamentos, num formuldrio do google Forms:

https://docs.google.com/forms/d/14aNuGnuWbKyigrNrjNF2K198RC 2nKJ6e2 nJ8WqdmY/

edit , seguido das discussdes no grande grupo.

Atividade 4: Em trios, respondam as seguintes perguntas:

- Como os pedreiros fazem para saber a quantidade de rodapé que foi utilizado em nossa sala
de aula? Criem uma estratégia para descobrir.

- E para descobrir o total de lajotas a serem utilizadas para cobrir o chao da sala, o que sera
que fizeram?

OBS: a sala ¢ coberta por lajotas quadradas.

Atividade 5: Complete o quadro, escrevendo as diferencas entre o calculo do perimetro e da

area:

Perimetro Area

Atividade 6: Em duplas, no seu caderno quadriculado, desenhe a letra da inicial do seu nome.

Logo, calcule o perimetro ¢ a area.


https://docs.google.com/forms/d/14aNuGnuWbKyiqrNrjNF2K198RC_2nKJ6e2_nJ8WqdmY/edit
https://docs.google.com/forms/d/14aNuGnuWbKyiqrNrjNF2K198RC_2nKJ6e2_nJ8WqdmY/edit
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Trocar os cadernos com a dupla mais proxima, e conferir se os resultados estdo corretos,

escrevendo suas sugestdes e corregdes se for necessario, pode elogiar os colegas.

Atividade 7: Observe, a seguir, o desenho que
Marina fez representando a planta baixa do seu

apartamento.

BANHEIRO QUARTO

Determine a quantidade de rodapé para revestir cada comodo do seu apartamento, sem se

preocupar com as portas. E também o espago ocupado por cada peg¢a do apartamento,

completando a tabela abaixo:

Peca Perimetro Area
Sala
Cozinha
Corredor
Quarto Azul
Quarto Rosa
Banheiro

De que outra maneira poderiamos descobrir a area da sala, do banheiro e do quarto rosa?

Atividade 8: Vamos retomar os conceitos com o Mapa Mental abaixo:

ﬁ
\
// \\
, . //
Penimetio? 4 \
£ a soma do comprimento do //\§
contorno das figuras planas, //

como circulos e poligonos.

£ um namero que serve para determinar o
espago ocupado por uma regido plana.

Como o perimetro é representado em uma
dimensdo: contorno. Utiliza-se metro (m),
centimetro (cm), milimetro (mm) como principais.

h /erlmetro contorno
(Area—espago ocupado—

As unidades de medida mais utilizadas

. sdo o quilémetro quadrado ( km2), o
metro quadrudo (m2) e o centimetro
quadrado (cm2).
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Atividade 9: Exemplos:
1) (https://pt.scribd.com/document/446813074/60-ano-Exercicio-PERIMETRO) Melissa faz,

diariamente, caminhada em uma praca quadrada que tem 24,5 m de lado, dando 4 voltas. Se
ela for fazer a sua caminhada em uma praga que tem o dobro do lado, quanto ela ir4 andar,
dando as mesmas 4 voltas?

A)98 m B) 196 m C)392m D) 784 m

2) Um retangulo e um quadrado tém perimetros iguais. Os lados do retangulo medem 8,2 cm

e 10,6 cm. Qual a medida do lado do quadrado?

A) 7,4 cm B) 8,4 cm C)9,4cm D) 10,4 cm

Atividade 10: Crie o seu mapa mental (no Canva), baseado em todas as atividades

desenvolvidas até agora, exemplificando o perimetro e a rea.

Atividade 11: Trabalho Avaliativo Individual:

1. (Adaptado do livro do Imenes e Lellis) Observe a figura:

1icm

0,5 cm

A autora
A) Obtenha a area do retangulo verde contando quantos centimetros quadrados cabem nele.

B) Calcule a area do mesmo retdngulo de outra forma.

2. Um pedreiro quer colocar cerdmica numa cozinha retangular que mede 8 metros de
comprimento por 5 metros de largura. Para que ndo falte e nem sobre material, ele precisa
calcular a area da cozinha para comprar a quantidade certa de ceramica. Qual ¢ a area da

cozinha?


https://pt.scribd.com/document/446813074/6o-ano-Exercicio-PERIMETRO
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A) 40 m? B) 26 m? C) 13m?

3. A figura ao lado ¢ a planta baixa de uma casa.

Considerando que cada quadradinho equivale a uma

unidade de medida de 4rea, qual a area total da casa?

A)40un  B)45un  C)S0un  D)60un SANRESRS

4. Fabiana desenhou uma letra de seu nome na malha |

quadriculada ao lado. Cada lado do quadradinho dessa malha |

mede 5 cm. Qual o perimetro da letra?

A) 20cm B) 50cm  C) 70cm D)100cm

5. (https://pt.scribd.com/document/446813074/60-ano-Exercicio-PERIMETRO) Seu Carlos
trabalha para uma empresa que estd loteando uma area. A cada venda de um lote, ele cerca o
contorno do terreno com 3 voltas de arame. Quantos metros de arame serdo necessarios para

cercar um terreno de 45m de frente por 32m de fundo (lateral)?
A) 77m B) 154m C)231m D) 462m

6. (Adaptado do site Passei Direto) Margarida pretende vedar varios canteiros retangulares no
seu jardim, separados uns dos outros, para plantar flores. Todos os canteiros sdo retangulares,
com 2,5 m de comprimento ¢ 1,5m de largura. Margarida tem 37 metros de rede. Quantos

canteiros poderdo ser vedados?
A) 3 canteiros B) 4 canteiros C) 5 canteiros D) 7 canteiros

7. (Questao das avaliagdes do Saers 2023) Rogério possui um balcdo em sua loja. Observe, na

figura abaixo, um esbogo do tampo desse balcao com algumas medidas indicadas.


https://pt.scribd.com/document/446813074/6o-ano-Exercicio-PERIMETRO
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Rogério ird colocar uma fita protetora de borracha em todo o perimetro desse tampo e, para
suprir possiveis perdas durante o processo de colagem, ele ird comprar 0,5 m de fita protetora
a mais que a quantidade minima suficiente para essa tarefa.

Nessas condi¢des, quantos metros de fita protetora Rogério devera comprar?

A)225m B)5m C)7,5m D)8,5m

8. (Questao do Simulado do Professor Adonis)

Observe abaixo a representa¢ao de um terreno retangular que Jodo comprou.

20
m

A autora

A) Quantos metros de arame sdo necessarios para cercar esse terreno?

B) Quantos metros quadrados ele representa?
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APENDICE B

Questionamentos Observando O Cubo ¢ o Quadrado
Responda o questionario abaixo a partir da observagao do Cubo e do Quadrado

apresentados. Bom trabalho meus amores! Confio em cada um de vocés!

* Indica uma pergunta obrigatoria

I. Escreva Seu Nome Completo e turma: *
2. Como se chamam esses objetos? *
3. O que vocés acham que representam esses objetos? *
4. Quanto sera que mede cada cano, neste cubo e no quadrado? *
5. O que € um cubo? *
6. O que ¢ um quadrado? *
7. O que cada cano significa? *
8. O que sao unidades de medida? *
0. Que unidades de medida utilizamos para medir um cano, um quadrado e um cubo?

() metro, metro cubico e metro quadrado
() metro quadrado, metro e metro ctbico
() metro, metro quadrado e metro ctbico
() metro cubico, metro quadrado e metro

Este contetido ndo foi criado nem aprovado pelo Google.
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APENDICE C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Senhores pais ou responsaveis,

Eu, Graciele Goldschmidt de Avila, sou professora do Instituto Estadual Rui
Barbosa, em que seu filho(a) estuda, na disciplina de Matematica.

Estou desenvolvendo uma pesquisa em ambito do Curso de Mestrado
Profissionalizante em Rede Nacional (PROFMAT) da Universidade Federal de Santa Maria.
Trabalho no  projeto  intitulado  “INVESTIGANDO  POSSIBILIDADES DE
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NO ENSINO DA GEOMETRIA POR MEIO DE
UMA UEPS”, tendo como orientadora do trabalho de dissertacio a Prof.* Dr.* Karine
Faverzani Magnago e como coorientadora a Prof.* Dr.* Maria Cecilia Pereira Santarosa.

O objetivo desta pesquisa € desenvolver e aplicar uma UEPS (Unidade de Ensino
Potencialmente Significativa) para o ensino da Geometria com vistas a aprendizagem
significativa dos contetudos.

Durante as atividades serdo respondidos questionamentos, que serdo partes
instrumentais da coleta de dados da minha investigacdo. Por meio das respostas fornecidas
por seu filho(a) poderei analisar se esta proposta de trabalho corresponde aos objetivos da
pesquisa. Portanto, estou solicitando a sua permissdo para analisar as contribui¢des fornecidas
por seu filho(a) nas atividades que serdo desenvolvidas, bem como o uso de parte do contetido
destas respostas na redacao final da dissertagdo e trabalhos académicos associados. Os dados
coletados serdo utilizados unicamente nos trabalhos citados, sendo garantido o sigilo da
identidade dos participantes.

TERMO DE AUTORIZACAO
Bl e concordo com o exposto
acima e autorizo utilizar as respostas dos questionamentos das atividades fornecidas pelo(a)
MEU fIIN0(Q) ..eeeieriieiiieeeee e para fins de analise dos resultados

da aplicagdo da proposta de pesquisa da dissertagdo e trabalhos académicos associados da
professora Graciele Goldschmidt de Avila.

Sao Luiz Gonzaga, de de 2024

Assinatura do Responsavel



