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RESUMO

Esta pesquisa exploratdria e experimental realizada na Educacdo de Jovens e Adultos, em
turmas do Ensino Fundamental | na disciplina Lingua Portuguesa, pretende contribuir para um
estudo a fim da verificacdo da utilizacdo dos Mapas Conceituais como uma Tecnologia
Cognitiva para o entendimento textual na EJA. Para tal, foi realizada uma observacdo das
caracteristicas pedagogicas implementadas no contexto de estudo e, posteriormente, foram
aplicadas em 28 aulas, divididas em 7 unidades de estudo, para dois grupos de 15 alunos
classificados como Grupos Controle e Experimental. Para o primeiro grupo, foram ministradas
as aulas conforme o modelo comumente verificado nas observacdes iniciais. Para 0 Grupo
Experimental, foi desenvolvida uma proposta metodoldgica envolvendo a criacdo de Mapas
Conceituais durante as unidades de estudo. A metodologia de ensino tem como fundamentacao
tedrica os estudos sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa, Mapas Conceituais,
Coeréncia Textual e Analise Textual Discursiva. Como instrumentos de anélise de dados da
evolucdo na construcao dos Mapas Conceituais e entendimento textual, foram utilizados o Teste
t de Student, a Andlise Textual Discursiva proposta por Moraes e Galiazzi e 0 Wordle. A analise
das avaliacOes de entendimento textual e Mapas Conceituais produzidos demonstraram que 0
Grupo Experimental obteve um aumento de 30% no arcabouco conceitual com um
favorecimento na aprendizagem significativa proposicional quando comparado ao Grupo
Controle. Este grupo também se mostrou mais capaz na transformacdo do conhecimento
declarativo em procedimental. O Mapa Conceitual se revelou, portanto, como uma Tecnologia

Cognitiva eficaz para 0 aumento no entendimento textual no contexto da pesquisa.

Palavras - Chave: Mapas Conceituais, Educacdo de Jovens e Adultos, Analise Textual
Discursiva, Aprendizagem Significativa.



ABSTRACT

This exploratory and experimental research aims to analyze the use of Concept Maps as a
Cognitive Technology for textual understanding in adult education. The research was
conducted with Youth and Adult elementary school students during Portuguese language
classes. To achieve this goal, the pedagogical features implemented in the study context were
observed and then they were applied in 28 lessons divided into 7 study units , for two groups
of 15 students classified as Control and Experimental Groups. For the first group, the classes
were taught following the traditional method which was seen in the initial observations. For the
Experimental Group, a methodology based on the creation of Concept Maps was developed.
The teaching methodology was theoretically grounded in studies on the Theory of Meaningful
Learning, Concept Maps, Textual Coherence, and Discursive Textual Analysis. To analyze the
evolution in the construction of Concept Maps and textual understanding, we used Student's t-
test, the Discursive Textual Analysis proposed by Moraes and Galiazzi, and Wordle. The data
analysis showed that the Experimental Group achieved a 30% increase in the conceptual
framework with a fostering in the propositional meaningful learning when compared to the
Control Group. This group was also more capable to turn declarative knowledge into
procedural. The Conceptual Map proved, therefore, to be a Cognitive Technology effective for

increasing textual understanding in the context of the search.

Keywords: Concept Maps, Youth and Adult Education, Discursive Textual Analysis,
Meaningful Learning.
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INTRODUCAO

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade de ensino complexa
envolvendo dimensdes educacionais que ultrapassam a pratica escolar. Durante muitos anos
essa educacéo resumia a alfabetizagéo de adultos no Brasil como um processo voltado apenas
para o aprendizado da leitura e da escrita. Este objetivo, contudo, carecia de estratégias
pedagdgicas voltadas para as reais necessidades desse publico. O préprio aluno, ao se matricular
na EJA, busca na escola uma possibilidade de integracdo a sociedade letrada, uma vez que é
constantemente excluido por ndo dominar a leitura e a escrita.

Uma nova reflex@o sobre a Educacéo de Jovens e Adultos traz para o &mbito académico
questdes relativas ao processo pedagdgico comumente observadas em sala de aula. Segundo
Almeida (2013), a EJA deve se inserir em um movimento amplo de renovacdo da pratica
pedagogica, buscando a constru¢do de uma educacao que inclua, acima de tudo, a qualidade do
processo ensino-aprendizagem para a construcdo dos conhecimentos.

A elevada evasdo, aliada ao baixo aproveitamento nas avaliacBes realizadas pelos
alunos, principalmente na disciplina Lingua Portuguesa, nos impulsiona para a busca de
propostas pedagogicas efetivas nessa modalidade de ensino. E possivel que os alunos da EJA
tenham um maior aproveitamento nas avaliacBes realizadas? Os métodos pedagdgicos
empregados na sala de aula sdo adequados para as necessidades desse publico? O material
didatico utilizado nas disciplinas estd voltado para as caracteristicas e necessidades de
aprendizagem dos jovens e adultos?

A partir desses questionamentos, um novo foco para a Educagdo de Jovens e Adultos
deve abordar questfes fundamentais sobre a metodologia de ensino na sala de aula, bem como
a necessidade de conferir relevancia ao novo conhecimento a partir de interacbes com
significados ja existentes na estrutura cognitiva desse publico.

O presente estudo, Mapas Conceituais (MC): Tecnologia Cognitiva para entendimento
textual na Educacéo de Jovens e Adultos, se faz presente como resultado de minha experiéncia
de 15 anos vivenciada na Educacdo de Jovens e Adultos, juntamente com meus estudos na area
académica. As dificuldades enfrentadas pelos alunos no cotidiano escolar, aliadas aos
problemas inerentes de um curso na EJA, precisam ser analisadas como uma fonte propulsora
para a realizacdo de pesquisas sobre metodologias de ensino direcionadas a esse segmento

educacional.
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Assim, torna-se necessario rever as praticas voltadas para esse publico particularizado.
Ferramentas cognitivas, possivelmente, sdo estratégias pedagdgicas que estimulam a
aprendizagem significativa e a metacognicéo, contribuindo para suprir uma lacuna educacional
deixada pelos métodos comumente utilizados, tdo enraizados na histéria da EJA.

Desse modo, a partir da confluéncia entre uma demanda elevada de jovens e adultos
analfabetos ou com baixa escolarizagdo e uma série de limitagdes nos programas que
atualmente oferecem a EJA, um problema central nos inquieta: é possivel obter uma
aprendizagem mais efetiva dos alunos da EJA, Ensino Fundamental |, a partir da construcdo de
Mapas Conceituais para o entendimento de textos informativos?

Na expectativa de buscar respostas para esse problema, esta pesquisa baseia-se em duas
hipdteses:

1. A utilizacdo de Mapas Conceituais como tecnologia cognitiva na aprendizagem de
adultos na EJA possivelmente favorecerd a Aprendizagem Significativa
Proposicional devido:

a) ao aumento do arcabouco conceitual por aprendizagem subordinativa (derivativa,
correlativa), superordenada, combinatéria e por diferenciacdes progressivas e por
reconcilia¢fes integradoras numa interpretacdo semantica (proposicional) de objetos e eventos
no mundo fisico e social do aluno.

b) aprender a aprender: 1- Identificacdo de lacunas e erros conceituais existentes em sua
estrutura cognitiva; 2- Representacdo e reorganizacao da estrutura cognitiva do aluno.

2. O entendimento da organizacéo e da distribuicdo conceitual no MC possivelmente ird
favorecer o entendimento textual devido a consciéncia da organizacdo e distribuicdo dos
conceitos - coeréncia textual.

Neste estudo, pesquisas bibliograficas foram realizadas em bases de dados de periodicos
da capes, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes, Bibliotecas internacionais,
ferramentas de navegagéo e em diversos livros com o objetivo de analisar o estado da arte de
trabalhos que abordem sobre os processos de aprendizagem relacionados a Educacéo de Jovens
e Adultos, sobretudo a respeito da aplicagdo de mapas conceituais como possibilidade de
intervengdo pedagdgica. Foram analisadas também pesquisas sobre a produgdo de um texto
informativo e 0s recursos cognitivos associados ao processamento textual que tivessem relacéo
com a EJA.

Chang, Sung e Chen (2002), pesquisadores da Universidade de Taiwan, publicaram um
importante artigo na revista The Journal of Experimental Education, intitulado “The Effect of
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Concept Mapping to Enhance text Comprehension and Summarization”, no qual eles testaram
0s resultados na aprendizagem de uma estratégia de mapeamento de conceitos para determinar
0s seus efeitos na compreensdo e sumarizacao de um texto, em uma amostra de 126 alunos do
quinto ano do Ensino Fundamental. O projeto envolveu sete semanas de leitura e elaboracéo de
mapas para 0 Grupo Experimental e o Grupo Controle, como também o pré e o0 pos-testes na
compreensdo e sumarizacdo de textos. Havia um grupo controle e trés grupos experimentais.
As variaveis dependentes incluiam uma pontuacdo para a compreensdao e uma para a
sumarizacdo. Os resultados indicaram que a estratégia de correcdo de mapas trabalhou
significantemente melhor para a compreenséo da leitura de alunos do ensino fundamental.

Novak e Canas (2006) publicaram o artigo denominado “The Theory Underlying
Concept Maps and How to Construct and Use Them” com o objetivo de apresentar o conceito
de Mapa Conceitual e seus fundamentos teéricos, bem como o software Cmap Tools como uma
ferramenta computacional de elaboragdo de mapas conceituais. No artigo eles descrevem os
passos fundamentais na construcdo e utilizacdo cooperativa de um Mapa Conceitual. Ademais,
sdo apresentados os conceitos da Teoria da Assimilacdo de David Ausubel (1980) como base
epistemoldgica para a criacdo dos mapas conceituais, em destaque a importancia da assimilacédo
de novos conceitos e proposi¢Bes na estrutura cognitiva prévia do aprendiz para a construcao
de significados.

Outro trabalho importante a respeito da aplicacdo dos mapas conceituais como
tecnologia cognitiva de aprendizagem foi publicado por Villalon e Calvo(2011), na revista
Educational Technology & Society, intitulado “Concept Maps as Cognitive Visualizations of
Writing Assignments”. Este trabalho aborda as possiveis aplicagdes dos mapas conceituais no
processo educacional ressaltando a possibilidade de aumento da compreensdo conceitual em
diferentes estagios do processo de aprendizagem. E apresentado também o Concept Map Miner
(CMM), ferramenta gréfica para elaboragdo de Mapas Conceituais em uma discussdo sobre a
sua implementacé&o e integracao.

Na Educacdo de Jovens e Adultos, merece destaque o trabalho de Oliveira (1999),
intitulado “Jovens e adultos como sujeitos de conhecimento e aprendizagem”, publicado na
revista brasileira de educacdo, no qual ela destaca as caracteristicas de seu publico e as
propostas pedagogicas aplicadas para estes alunos. A autora evidencia também as
caracteristicas do funcionamento cognitivo do adulto e as suas particularidades que interferem

no processo de aprendizado.
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Relacionando a EJA com a utilizagdo de mapas conceituais, foi publicado um artigo por
Krummenauer e Costa (2009), na revista Experiéncias em Ensino de Ciéncias, com o titulo
“Mapas conceituais como instrumentos de avaliacdo na educacdo de jovens e adultos”. Nesse
ensaio, 0s pesquisadores relataram uma experiéncia de ensino de Fisica, em uma turma da EJA,
na qual foram utilizados os MC como instrumentos de avaliacdo. A partir das dificuldades nas
operacOes matematicas e no entendimento de conceitos da Fisica, o trabalho se desenvolveu
com a construcdo de MC pelos alunos ao final de uma unidade de estudo. O pesquisador
solicitou a uma turma constituida por 40 alunos que elaborassem os Mapas do contetdo
estudado. Antes da elaboracdo dos mapas, foram apresentados aos alunos mapas de outros
contelldos como uma forma de demonstrar a sua estrutura. Os resultados indicaram um
crescimento no nivel conceitual e no estabelecimento adequado das relagdes e hierarquias entres
0s conceitos da malha.

Nesbit e Adesope (2006) publicaram um importante estudo intitulado “Learning With
Concept and Knowledge Maps: A Meta-Analysis”. Nesta pesquisa foram realizados estudos
experimentais nos quais os alunos aprendiam a partir da construcdo, modificacdo ou
visualizacdo de Mapas Conceituais. Apds uma exaustiva pesquisa, foram extraidos 55 estudos
envolvendo 5818 participantes. Os estudantes participantes da pesquisa possuiam diferentes
niveis de conhecimento. Eles foram submetidos ao aprendizado em dominios como a ciéncia,
psicologia, estatistica e enfermagem. O uso de mapas conceituais foi associado ao aumento da
retencdo de conhecimento em diferentes condi¢Ges de ensino, configuracdes e recursos
metodoldgicos, Em comparagdo com atividades como a leitura de passagens de texto, assistir a
palestras e participar de discussdes em classe, atividades de elaboracdo de mapas conceituais
mostraram-se mais eficazes para alcancar a retencdo do conhecimento e de transferéncia de
conceitos. Tal tecnologia foi observada como estratégia para beneficiar os alunos através de
uma ampla gama de niveis educacionais, areas teméticas e configuragfes. Grande parte desse
beneficio pode ser percebido em funcdo de um maior envolvimento do aluno na elaboracéo das
malhas conceituais em comparacao a simples leitura ou escuta de um texto.

ApoOs a realizagdo da pesquisa bibliogréfica e, apesar dos estudos apresentados,
observamos que ha poucas pesquisas nessa area de conhecimento. Para Oliveira (2011, p.59),
“os processos de constru¢do de conhecimento e de aprendizagem dos adultos sdo, assim, muito
menos explorados na literatura psicologica do que aqueles referentes as criangas e

adolescentes.”
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Deste modo, esta pesquisa justifica-se pela escassez de trabalhos que abordem estudos
voltados para os processos de aprendizagem de jovens e adultos. Ademais, ela ira contribuir
para a discussao das atuais propostas pedagdgicas disseminadas nas salas de aula, com enfoque
para as possibilidades de aplicagéo e efetividade de uma tecnologia cognitiva nos processos de
aprendizagem em jovens e adultos com a possibilidade de melhoria no trabalho do professor na
sala de aula e também terd impactos tedricos/praticos com o desenvolvimento de uma proposta
pedagdgica na qual os MC sdo inseridos nas atividades pedagdgicas voltadas para a Educacéo
de Jovens e Adultos.

A partir dos fundamentos da aprendizagem significativa e do entendimento sobre a
aplicacdo pedagdgica dos mapas conceituais, este projeto tem o seguinte objetivo geral:
Aplicar Mapas Conceituais na disciplina Lingua Portuguesa na EJA, a fim de pesquisar sua
potencialidade no estimulo a aprendizagem significativa proposicional e entendimento da
coeréncia textual em alunos do Ensino Fundamental | (EFI).

Este estudo possui os seguintes objetivos especificos:

1. Estudar os fundamentos da aprendizagem significativa de David Ausubel e 0s conceitos
centrais dos MC como uma tecnologia cognitiva para a organizacao e representacao do
conhecimento;

2. Estudar os fundamentos da coeréncia textual abordando as caracteristicas centrais da
producdo de um texto informativo com os seus elementos constitutivos;

3. Analisar a metodologia de ensino frequentemente aplicada no EF | da EJA, em
Morrinhos, e avaliar o desempenho dos alunos em relacdo ao entendimento conceitual
e leitura textual;

4. Criar uma abordagem metodol6gica para aplicar e avaliar a potencialidade dos Mapas
Conceituais na criagdo de significados e entendimento da coeréncia textual na

aprendizagem de alunos da EJA do EF I.

Este trabalho esta dividido em quatro capitulos. O primeiro ressalta a visao geral da EJA
abordando as suas caracteristicas e particularidades no cenério da educacdo brasileira. Além
disso, hd uma reflexdo sobre o seu publico, ou seja, a identificagao e caracterizac¢ao dos sujeitos
que retornam as salas de aula depois de um processo de exclusdo educacional. E realizada
também uma conceituagdo dessa modalidade educacional abordando a legislacéo vigente. Neste
capitulo também observaremos a proposta pedagogica comumente utilizada no contexto da

pesquisa com o seu curriculo e material didatico e, por fim, encerra-se com os fundamentos de
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uma proposta pedagogica voltada aos jovens e adultos a partir de um encadeamento entre
ensino, conteudo e aprendizagem.

O capitulo 2 apresenta-se dividido em duas sessdes. A primeira é composta pelo estudo
dos fundamentos da Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel, bem como seus
conceitos centrais e suas implicagcdes na pratica pedagdgica. A aquisicdo e a utilizagdo dos
conceitos, 0s organizadores prévios, a diferenciacdo progressiva e a reconciliagdo integradora
sdo estudados como base para o entendimento da elaboracdo e aplicacdo dos Mapas
Conceituais. Na segunda sessdo, abordaremos as caracteristicas da producdo de um texto
informativo com os seus elementos constitutivos e suas relagbes com processos cognitivos.

O terceiro capitulo apresenta a metodologia aplicada em 30 alunos, os procedimentos
técnicos realizados e os instrumentos de coleta aplicados. E apresentado ainda o escopo da
pesquisa, as atividades executadas no Grupo Controle e no Grupo Experimental e também a
Anélise Textual Discursiva (ATD), baseada em Moraes (2003 e 2006) e Galiazzi (2011), o teste
de hipotese T de Student e o Wordle, como instrumentos de analise de dados que serdo
utilizados para a andlise do entendimento conceitual e textual nas avaliacdes aplicadas em
alunos do EFI da EJA.

O capitulo 4 aponta a andlise e a interpretacdo dos dados obtidos. Inicialmente sera
realizado um teste de hipdtese T de Student na Avaliacdo Diagnostica | para os dois grupos. Na
sequéncia, executaremos a metodologia proposta pela ATD. No exame das categorias da ATD,
utilizaremos o auxilio da ferramenta Wordle. Finalizando o capitulo, realizaremos 0 mesmo
teste de hipdtese com os dados obtidos na Avaliacdo Diagnostica 1.

Ao final da pesquisa, apresentamos as consideragdes finais com as principais reflexdes
abordadas na pesquisa.
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CAPITULO 1
A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: TRAJETORIAS E PRATICAS
PEDAGOGICAS

1.1 Panorama da Educacéo de Jovens e Adultos

A educacdo de jovens e adultos, no cenario educacional brasileiro da ultima década,
segundo dados do Censo de 2013, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), vem se destacando como uma resposta a uma demanda de mais de 13 milhdes de
pessoas maiores de 15 anos que ndo sabem ler e escrever, o que equivale a 8,5% dessa
populacdo. Em 2000, o numero de analfabetos ultrapassava 16 milhdes de brasileiros. Apesar
da diminuicdo numérica, ainda existe um namero significativo da populagdo jovem e adulta,
excluida do sistema escolar regular, sem condic6es de acesso a educacao.

Em 2003, a Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU) instituiu a década da alfabetizagédo
no mundo (2003 a 2013), o que levou o Brasil a criar o Programa Brasil Alfabetizado cujo
objetivo principal era abolir o analfabetismo no pais. Para cumprir essa meta, 0 governo criou
a Secretaria Extraordinaria de Erradicacdo do Analfabetismo com a responsabilidade de
elaborar e executar politicas voltadas para a eliminacdo do analfabetismo. Infelizmente,
observamos que 0 programa nao atingiu a sua meta programada, ja que em 2013 dados do censo
demogréfico, conforme grafico 1, apontava um indice de analfabetismo das pessoas de 15 anos

ou mais de idade de 8,5%.

Grafico 1- Taxa de analfabetismo das pessoas de 15
anos ou mais de idade no Brasil - 1940/2013

60,00%

50,50%

50,00%
39,60%

40,00% 33,60%

25,50%

30,00%

20,10%

20,00% 13,60%

- -

W 1950 1960 1970 m1980 m1991 m2000 m2013

10,00%

0,00%

Fonte: IBGE, Censo demografico 2013.
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Por meio dos dados oferecidos pelo IBGE, é perceptivel a diminuigdo do analfabetismo
no pais nos ultimos 60 anos. Por outro lado, o indice de analfabetos funcionais é
consideravelmente elevado, o que gera preocupacdo em diversos educadores. Segundo dados
da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad) publicada em 2012, o Brasil possui
18% de analfabetos funcionais. Esse nimero corresponde & proporcao de pessoas de 15 anos
ou mais que possuem menos de 4 anos de estudo finalizados em relagéo ao total de pessoas do
mesmo grupo etario.

A partir das pesquisas apresentadas sobre o analfabetismo no Brasil, hd muitos alunos
no seio escolar que ndo sabem o que escrevem e ndo possuem a capacidade de discernir sobre
0 que estdo lendo. Eles ndo entendem conceitos elementares do texto, ndo criam significados e,

consequentemente, néo conseguem entender coerentemente um texto.

1.2 A Educagéo de Jovens e Adultos

Diante desse cenario de exclusdo educacional, é imprescindivel estabelecermos uma
reflexdo sobre o publico da EJA, suas caracteristicas e especificidades. Faz-se necessario a
identificacdo desses sujeitos que ndo foram incluidos do sistema regular de ensino e também da
sociedade, pois o analfabeto é constantemente excluido da maioria das atividades diéarias.

O jovem adulto analfabeto

é fundamentalmente um trabalhador — as vezes em condi¢do de subemprego
ou mesmo desemprego — [...] O contexto cultural do aluno trabalhador deve
ser a ponte entre 0 seu saber e 0 que a escola pode proporcionar, evitando
assim o desinteresse, os conflitos e a expectativa de fracasso que acabam
proporcionando um alto indice de evasio (GADOTTI; ROMAO, 2007,
p.120).

A Educacdo de Jovens e Adultos nédo se refere apenas a uma questéo relacionada com a
idade do educando mas, acima de tudo, a uma especificidade cultural. Embora se defina um
recorte cronoldgico, os jovens e adultos aos quais se dirigem as acdes educativas desse campo

educacional ndo sdo quaisquer jovens e adultos, mas um determinado segmento da populacao.

Como o adulto anteriormente descrito, ele é também um excluido da escola,
porém geralmente incorporado aos cursos supletivos em fases mais adiantadas
da escolaridade, com maiores chances, portanto, de concluir o ensino
fundamental ou mesmo o ensino médio. E bem mais ligado ao mundo urbano,
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envolvido em atividades de trabalho e lazer mais relacionadas com a
sociedade letrada, escolarizada e urbana (OLIVEIRA, 1999, p.60).

Conceitualmente, a Educagdo de Jovens e Adultos é uma modalidade especifica da
Educacdo Bésica que se dedica a atender a um publico através de um processo de aprendizagem,
formal ou n&o, de modo a possibilitar que esses sujeitos enriqguecam 0s seus conhecimentos
e/ou melhorem suas qualificacdes profissionais e técnicas.

Para Di Pierro e Haddad (1999), a Educacéo de Jovens e Adultos é percebida como

um campo de préticas e reflexdo que inevitavelmente transborda os limites da
escolarizagdo em sentido estrito. Primeiramente porque abarca processos
formativos diversos, onde podem ser incluidas iniciativas visando a
qualificacdo profissional, o desenvolvimento comunitario, a formac&o politica
e um sem nimero de questdes culturais pautadas em outros espagos que nao o
escolar (DI PIERRO; HADDAD, 1999, p.132).

A conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, realizada em Jomtien, em 1990, trouxe
uma concepc¢do de educacdo de adultos enormemente divulgada e reafirmada também na V
Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos, em 1997, em Hamburgo. Assim, por

educacéo de adultos

entende-se 0 conjunto de processos de aprendizagem, formais ou ndo formais,
gracas aos quais as pessoas cujo entorno social considera adultos desenvolvem
suas capacidades, enriqguecem seus conhecimentos e melhoram suas
competéncias técnicas ou profissionais ou as reorientam a fim de atender suas
préprias necessidades e as da sociedade. A educacdo de adultos compreende
a educacdo formal e permanente, a educacdo ndo formal e toda a gama de
oportunidades de educagéo informal e ocasional existentes em uma sociedade
educativa e multicultural, na qual se reconhecem os enfoques tedrico e
baseados na pratica (Art. 3 da Declaracdo de Hamburgo sobre Educacao de
Adultos, 1997).

Contudo, tal conceito, caracterizado pela sua amplitude, por diversos momentos na
pratica pedagdgica confunde-se na pratica com o de ensino noturno. Essa é uma associacdo
equivocada, uma vez que a EJA ndo se define pelo turno em que é oferecida, mas segundo as
caracteristicas e especificidades dos sujeitos que a ela se destina. Vérias iniciativas de educagéo
de adultos em escolas ou outros espacos informais tém demonstrado a necessidade de ofertar
essa modalidade para além do turno noturno, de modo a permitir a inclusdo daqueles que sé
podem estudar durante o periodo matutino ou vespertino e comumente trabalham no periodo

noturno.
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No inciso VIl do Artigo 42 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
podemos observar a reafirmacdo do dever do Estado de garantir o oferecimento da EJA: "a
oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades
adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores
as condicdes de acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1996).

A EJA tem sido tema de politicas publicas com relacdo ao acesso, a permanéncia e ao
atendimento, principalmente nas Gltimas décadas, em virtude do avango da expansao do ensino
basico no pais. Contudo, apesar de observarmos diversas tentativas e iniciativas politicas e
sociais de minimizar o problema, a educacéo brasileira de jovens e adultos ainda tem um longo
caminho a percorrer para que possa decisivamente garantir uma educacdo de qualidade. Os
dados divulgados pelo IBGE, em 2013, demonstram um cenario alarmante. A meta programada
de extin¢do do analfabetismo ndo se concretizou, pois, na realidade, temos um indice de 8,5%

de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade.

1.3 Propostas pedagdgicas aplicadas na EJA no contexto da pesquisa

No grupo em estudo, a abordagem comumente aplicada em turmas da EJA se destaca
na proposta pedagogica utilizada. Nao se observa uma acao reciproca entre os contedos, o
ensino e a aprendizagem - elementos centrais e indissolUveis no processo didatico.

A proposta utilizada na EJA em Morrinhos - Ensino Fundamental | - reforga a
reproducdo de técnicas puramente mecanizadas com a memorizacao dos contetdos, a leitura e
a escrita de palavras presentes nas cartilhas ou nos livros, sem que haja relacdo alguma entre o
que esta escrito e o contexto no qual o aluno esté inserido. Os alunos nao sdo convidados a
conhecer, a compartilhar experiéncias anteriores. Tal abordagem, amplamente utilizada na EJA,

é conhecida por Paulo Freire como “concepgdo bancaria”. Nesta perspectiva da educagéo

0 “saber” ¢ uma doacdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber.
Doacéo que se funda numa das manifesta¢des instrumentais da ideologia da
opressao — a absolutizagdo da ignorancia, que constitui 0 que chamamos de
alienacdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro.

O educador, que aliena a ignorancia, se mantém em posicdes fixas,
invariaveis. Sera sempre o que sabe, enquanto os educandos serdo sempre 0s
gue ndo sabem. A rigidez destas posi¢Ges nega a educacao e o conhecimento
como processos de busca (FREIRE, 1987, pp.33-34).
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Com a concepcao bancaria no ambiente educacional da EJA, Ensino Fundamental I, na
cidade de Morrinhos(GO), observamos uma dissonancia entre o que a escola propde e as

expectativas dos alunos. Assim,

Os altos indices de evasdo e repeténcia nos programas de educacéo de jovens
e adultos indicam falta de sintonia entre essa escola e os alunos que dela se
servem, embora ndo possamos desconsiderar, a esse respeito, fatores de ordem
socioecondmica que acabam por impedir que os alunos se dediquem
plenamente a seu projeto pessoal de envolvimento nesses programas
(OLIVEIRA, 1999, p. 62).

As dificuldades particulares do aluno na EJA interferem em seu aprendizado. Muitos
alunos sdo trabalhadores e possuem pouco tempo para se dedicarem aos estudos fora do
ambiente escolar. Além disso, 0 cansagco e 0s compromissos particulares também corroboram
para um baixo rendimento do aluno nas atividades desenvolvidas na sala de aula.

Observamos, em entrevistas com os professores da EJA em Morrinhos, que ha um
preconceito sobre as concepcdes do aluno na EJA as quais dificultam ainda mais o processo de
aprendizagem. Ele, o aluno, ¢ visto e se vé como alguém que ‘perdeu tempo’; aquele que ndo
aprendeu no momento “certo” e que, hoje, possui dificuldades para estar envolto em novos
processos de formagao.

Contudo, estes fatores, inerentes as particularidades do aluno na EJA, recebem um
destaque quando estratégias pedagogicas utilizadas na sala de aula estdo em dissonancia com
as necessidades desse aluno.

Segundo Todaro e Lima (2010), na préatica pedagogica alguns professores

Alfabetizam com atividades encontradas em livros didaticos do 1° ao 5° anos
e, portanto, direcionados ao publico infantil que tem entre 6 e 10 anos de
idade;

Oferecem aos alunos literatura infantil, como por exemplo, “Trés
porquinhos”;

Concentram as atividades docentes e discentes apenas na oralidade, sem
registro escrito;

Justificam a auséncia de avango dos alunos a partir de discursos que
menosprezam e diminuem a capacidade dos alunos e que revelam crencas
como “burro velho ndo aprende”;

Planejam um namero elevado de passeios com os alunos (TODARO; LIMA,

2010, p.6).

Outro elemento, que merece evidéncia na atual proposta pedagdgica na EJA, é a escolha
dos conteddos e do material didatico a serem trabalhados na sala de aula. No método
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predominantemente utilizado, sdo desconsideradas a realidade social e cultural do aluno e, em
muitos casos, evidenciam uma transposicdo para a EJA de elementos presentes nas cartilhas da
pré-escola utilizadas pelas criangas. Observa-se, na figura 1, dois exemplos de atividades

propostas em um material utilizado na EJA, Ensino Fundamental I, em Morrinhos.

FIGURA 1- Atividades propostas em um livro da EJA

Quantas silabas tem cada palavra?

= yoce ( ) s uma ( ) e lado ( )

ejanela( ) edois( ) echapéu( )

Decifre e leia a carta enigmatica:

tem ' = F — nheiro

- -
¥ 7,;;}3‘?" S + reito

|

‘I- h to a sua \

al+a ; = N —ca
‘Elgla. ==+ Tra \ + milia

\_ AGOrvo dis auipas

Escreva, abaixo, o texto da carta que vocé decifrou.

Fonte: SILVA et al., 2007, p.100.

No primeiro exercicio da figura 1 é pedido aos alunos que indiguem numericamente a
quantidade de silabas presentes nas seguintes palavras: vocé, janela, uma, dois, lado e chapéu.
E perceptivel que o exercicio se apresenta de modo descontextualizado, sem a explicitagéo de
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seus objetivos didaticos e metodologicos e, além disso, ndo ha exemplos da utilizacdo dessas
palavras que explorem o contexto no qual se insere a realidade desse aluno.

O segundo exercicio, intitulado “Decifre e leia a carta enigmatica” traz imagens,
simbolos matematicos e silabas para que o aluno decifre uma carta enigmatica com a elaboracgéo
de um texto ao final da atividade. Neste exemplo ha diversas questdes que merecem destaque.
A primeira delas se refere a auséncia de explicacdes a respeito da interferéncia dos simbolos
matematicos na resolucdo do exercicio. A segunda pode ser observada quanto a escolha das
imagens utilizadas para decifrar o enigma. As imagens de uma lata de “Tody” e a de um “Pato”
demonstram claramente a auséncia de interligacdo do material com a realidade do aluno na
EJA. As duas imagens sdo reproducgdes de imagens utilizadas em cartilhas para a pré-escola
com criangas em processo de alfabetizacéo.

Segundo Todaro e Lima (2010), saber ler e escrever ndo é suficiente para o aluno da

EJA. E preciso ir além, é necessario ultrapassar limites,

E verdade que esta é uma maneira de reconhecer que no basta saber ler e
escrever, mas, a0 mesmo tempo, pode levar também a perder-se a
especificidade do processo de aprender a ler e a escrever, entendido como
aquisicgdo do sistema de codificagdo de fonemas e decodificacdo de grafemas,
apropriacdo do sistema alfabético e ortografico da lingua, aquisicdo que é
necessaria, mais que isso, é imprescindivel para a entrada no mundo da escrita
(TODARO; LIMA, 2010, p.3).

Observamos que estes elementos perpassam a préatica pedagdgica na EJA em Morrinhos,
interferindo significativamente na maneira de ensinar do professor. Nesta metodologia de

ensino, o professor

faz “comunicados” e depositos que os educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a concep¢do “bancaria” da
educacdo, em que a Unica margem de acdo que se oferece aos educandos é a
de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los. Margem para serem
colecionadores ou fichadores das coisas que arquivam. No fundo, porém, os
grandes arquivados sdo os homens, nesta (na melhor das hipéteses)
equivocada concepgao “bancaria” da educagdo. (FREIRE, 1987, p.33).

O educador, nesta proposta pedagdgica, vai sendo impossibilitado de refletir sobre suas
acOes, de construir conhecimento coletivamente, de aproveitar e observar a riqueza das
experiéncias trazidas por seus alunos. Os professores se posicionam em uma condicéo inflexivel
através da qual supde possuir todo o conhecimento. Os alunos sdo observados como
desprovidos de saberes e experiéncias que poderiam contribuir com o processo de aprendizado;
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eles ndo sdo convidados a conhecer, a experimentar e a compartilhar, apenas memorizam

mecanicamente, recebem o conteddo - sem interligacdes - de modo unilateral e vertical.
Todaro e Lima (2010) ressaltam também outros problemas no ambiente escolar da EJA

relacionados com a ordenacgéo dos espacos escolares e da utilizacdo do tempo. Com um olhar

atento as novas possibilidades, é possivel constatar

uma inadequacdo da organizagdo dos espacos escolares, do uso do tempo e
dos materiais didaticos que infantilizam os aprendentes. Além disso, 0s
preconceitos dos educadores em relacao a esses alunos sdo uma constante que
precisa ser analisada e levada em consideragdo quando da proposicdo de
alternativas metodolégicas (TODARO; LIMA, 2010, p.5).

A organizacdo do espaco escolar é outro problema delineado nas turmas observadas em
Morrinhos. Em diversas salas de aula é possivel observar que elas sdo utilizadas no periodo da
manha e da tarde por alunos da pré-escola ou dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Elas
possuem, em muitos casos, gravuras infantis afixadas nas paredes laterais e acima do quadro
negro. Em algumas salas, somente se encontram carteiras menores dificultando ainda mais o
trabalho pedagodgico neste espaco, pois os alunos da EJA sdo obrigados a carregar carteiras para
as salas de aula ou improvisar assentos com bancos e carteiras.

Para Brito (2010), a percepcdo do lugar

é completamente distinta para uma crianga e para um adulto, mesmo que este
ndo tenha escolaridade nenhuma. As perguntas onde estou? Que lugar é esse?
Como ele se articula com outros lugares? sdo percebidas e respondidas
diferentemente por uma pessoa que estd a descobrir-se no mundo e na
sociedade e por outra que viveu a experiéncia de localizar-se (BRITO, 2010,
p.19).

Deste modo, além das metodologias utilizadas na EJA, é necessario que fagamos
também uma reflexao a respeito de como o ambiente escolar tem sido preparado para acolher
este publico com as suas especificidades.

E necessario destacar que as propostas pedagdgicas comumente aplicadas na EJA, em
relacdo aos componentes curriculares e ao modelo pedagogico, estdo em dissonéncia com o que
estabelecem os seus documentos norteadores. A Resolucdo CNE/CEB N°1, de 5 de julho de
2000, que estabelece as Diretrizes Curriculares para a Educacéo de Jovens e Adultos, afirma:

Art. 5° Os componentes curriculares consequentes ao modelo pedagdgico
préprio da educacdo de jovens e adultos e expressos nas propostas
pedagogicas das unidades educacionais obedecerdo aos principios, aos
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objetivos e as diretrizes curriculares tais como formulados no Parecer
CNE/CEB 11/2000, que acompanha a presente Resolucdo, nos pareceres
CNE/CEB 4/98, CNE/CEB 15/98 e CNE/CEB 16/99, suas respectivas
resolucdes e as orientagdes proprias dos sistemas de ensino.

Paragrafo Unico. Como modalidade destas etapas da Educacdo Baésica, a
identidade propria da Educacdo de Jovens e Adultos considerara as situacdes,
os perfis dos estudantes, as faixas etarias e se pautara pelos principios de
equidade, diferenca e proporcionalidade na apropriacdo e contextualizacdo
das diretrizes curriculares nacionais e na proposicdo de um modelo
pedagdgico proprio, de modo a assegurar:

| - quanto a equidade, a distribuicdo especifica dos componentes curriculares
a fim de propiciar um patamar igualitario de formacdo e restabelecer a
igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito a educagéo;

I1- quanto a diferenga, a identificacdo e o reconhecimento da alteridade prépria
e inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo, da
valorizagdo do mérito de cada qual e do desenvolvimento de seus
conhecimentos e valores;

Il - quanto a proporcionalidade, a disposicdo e alocacdo adequadas dos
componentes curriculares face as necessidades proprias da Educacdo de
Jovens e Adultos com espagos e tempos nos quais as praticas pedagogicas
assegurem aos seus estudantes identidade formativa comum aos demais
participantes da escolarizagdo bésica.

Esta resolucdo destaca, inicialmente, a importancia de considerarmos as circunstancias,
os perfis e as faixas etéarias dos estudantes. Ela salienta que a EJA deve possibilitar ao jovem e
ao adulto o seu retorno ao sistema educacional, oferecendo-lhe condi¢cdes para que ocorra
desenvolvimento nos seus aspectos sociais, econdmicos e educacionais. Ela deve buscar
também uma educacdo duradoura, diversificada e universal. De acordo com essas diretrizes, a
EJA deve se pautar por trés principios basicos: a equidade, a diferenca e a proporc¢éo, elementos

norteadores de qualquer proposta inovadora quanto aos seus aspectos pedagdgicos.

1.4 Necessidades pedagogicas na EJA, Ensino Fundamental |

A metodologia de ensino aplicada no ambiente escolar pode ser entendida como uma
articulacdo entre a teoria e a pratica a partir de agcdes desenvolvidas pelo professor e pela equipe
pedagdgica objetivando alcancar as diretrizes propostas em seu projeto pedagdgico. Ela ndo é
um guia prescritivo que visa promover uma atitude docente automatizada na qual o contexto
em que o aluno esta inserido € desconsiderado e, acima de tudo, o conhecimento que ele ja
possui ndo é observado como um elemento importante do processo de aprendizagem.

Segundo Araujo (2006), a metodologia aplicada, a partir de seus métodos e técnicas, é
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tedrico-pratica, ou seja, ela ndo pode ser pensada sem a pratica, e ndo pode ser
praticada sem ser pensada. De outro modo, a metodologia de ensino estrutura
0 que pode e precisa ser feito, assumindo, por conseguinte, uma dimensédo
orientadora e prescritiva quanto ao fazer pedagogico, bem como significa o
processo que viabiliza a veiculagdo dos contetdos entre o professor e o aluno,
quando entdo manifesta a sua dimenséo pratica (ARAUJO, 2006, p.27).

Tal metodologia faz parte de um processo pedagogico no qual hd um encadeamento
entre conteddo, técnica, procedimento e estratégia. Segundo Libaneo, ha trés componentes

inseparaveis no ambiente escolar que estdo interligados com os objetivos pedagdgicos

O processo didatico se explicita pela acdo reciproca de trés componentes — 0s
conteudos, o ensino e a aprendizagem — que operam em referéncia a objetivos
que expressam determinadas exigéncias sociopoliticas e pedagogicas e sob um
conjunto de condicBes de uma situacdo didética concreta (LIBANEO, 2005,
p. 91).

A necessidade de formacdo de leitores e escritores autbnomos deve ir muito além do
que tem sido observado em muitas praticas de Educacdo de Jovens e Adultos. Uma proposta
pedagogica efetiva e voltada para os novos desafios deve assegurar aos jovens e adultos que
conhecimentos diversos lhes sejam transmitidos, ndo sé para a decodificacdo do cddigo
linguistico, mas também aos saberes da cidadania, da sociedade, da tecnologia e de tudo o que
se torna fundamental no bom desenvolvimento social, politico e econébmico dos individuos.

Para Jara (2007), uma proposta de educacao implica em desenvolver a capacidade de
aprender, de pensar de maneira critica e autdbnoma; e ndo uma simples repeticio do que os
outros dizem. Neste sentido, ¢ perceptivel que a técnica utilizada em sala de aula precisa estar
em consonancia com a realidade do aluno e com as suas expectativas para ndo se tornar
descontextualizada e desapropriada.

Ao escolher a metodologia de ensino a ser aplicada na sala de aula, o professor e a
equipe pedagdgica precisam estar atentos as necessidades educativas dos alunos, ao contexto
social, cultural, politico e econdmico de modo que esta favoreca a aprendizagem. Segundo

Libaneo,

O trabalho docente deve ser contextualizado histérica e socialmente, isto €,
articular ensino e realidade. O que significa isso? significa perguntar, a cada
momento, como é produzida a realidade humana no seu conjunto; ou seja, que
significado tém determinados conteudos, métodos e outros eventos
pedagogicos, no conjunto das relagdes sociais vigentes (LIBANEO, 1985,
p.137).
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Desta forma, a atividade docente requer organizacdo e planejamento continuo. A
articulacdo entre a realidade e o ensino sdo condigdes necessarias para o processo educacional,
pois € imprescindivel que o professor conheca aquilo que os alunos ja sabem previamente sobre
0s assuntos a serem estudados. Conforme ja ressaltado por Libaneo (2005), é imprescindivel
que haja uma interligacdo continua entre o contetdo, o ensino e a aprendizagem. Observa-se na
figura 2 um modelo para o engendramento entre esses elementos tdo fundamentais no ambiente

educacional.

FIGURA 2 - Encadeamento necessario entre o contetdo, o ensino e a aprendizagem

Conteldo

Aprendizagem

Fonte: Autor.

Ademais, a metodologia utilizada pelo professor deve facilitar o processo de ensino-
aprendizagem tornando-o uma atividade agradavel e transformadora. Ela ndo pode ser uma acéo
improvisada e desenvolvida sem planejamento, uma vez que delineara praticas com diversos

equivocos pedagogicos. Por outro lado,

problemas como esses podem ser resolvidos quando o professor conhece as
especificidades desse publico e usa do cotidiano do aluno como eixo condutor
das aprendizagens, essa atitude torna-se imprescindivel, para o profissional
docente que optar por trabalhar com alunos da EJA, uma vez que se acredita
na importancia da educacdo, do ensino sistematizado para a promogdo do
jovem e do adulto ndo alfabetizado na atual conjuntura politica, econémica e
social, promovendo-o como real cidaddo (SILVIA; PLOHARSKI, 2011,
p.1650).

E imprescindivel que o professor tenha conhecimento dos métodos empregados na sala

de aula. Ele precisa ter a percepcdo do qué, para qué e como estd ensinando. Na EJA, os
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contetdos apresentados nas cartilhas sdo insuficientes para promover as transformacdes
necessarias. Assim, a metodologia utilizada precisa abarcar uma série de elementos inerentes a
um processo educacional transformador, como: o ritmo de aprendizagem do aluno, as
experiéncias externas ao ambiente escolar e as potencialidades de cada aluno a partir de seus
conhecimentos prévios.

Para Jaré (2007), uma proposta de educacdo deve desenvolver a capacidade de aprender,
de pensar de maneira critica e autdnoma, e néo apenas repetir o que os outros dizem. E preciso
realizar um trabalho pedagogico que desenvolva a identidade formativa. A formacdo de um
cidaddo e de uma cidada plenos é um processo imbricado com as distintas capacidades e
condigdes que cada um possui.

Deste modo, é fundamental

0 reconhecimento de que os tempos e formas de aprendizagem do jovem e
adulto séo diferentes dos das criancas e puberes, tanto pela conformacao
psiquica e cognitiva como pelo tipo de insercao e responsabilidade social. Isto
significa reconhecer que os adultos, em funcéo do ja-vivido, ttm modelos de
mundo, estratégias de compreensdo de fatos e de avaliacdo de valores
densamente constituidos, de forma que toda nova incorporagdo conduz a
compreensdes mais amplas e, eventualmente, dificeis de realizarem
(BRITTO, 2010 p.22).

O desenvolvimento de uma educagdo de qualidade depende de transformacdes
consideraveis na sociedade, nos sistemas de ensino e no ambiente escolar. Assim, se fazem
necessarias condi¢Ges adequadas ao trabalho pedagdgico; conhecimentos e habilidades
relevantes; estratégias e tecnologias cognitivas que favorecam o ensinar e o aprender;
procedimentos de avalia¢do que subsidiem o planejamento e o aperfeicoamento das atividades
pedagdgicas e formas democraticas de gestdo da escola.

Uma andlise critica do processo de ensino e aprendizagem deve ser feita visando
modificar o formato existente a fim de que os alunos aprendam de forma mais qualitativa. A
qualidade de ensino néo se refere a quantidade de conteido ministrada na sala de aula, mas sim
a absorcéo de cada aluno do que foi discutido no ambiente escolar e a capacidade de interligacédo
do novo conteldo com elementos ja presentes em sua estrutura cognitiva.

O ensino ndo pode ser mais visto no formato em que o conhecimento esta centrado no
professor, e o aluno é apenas meramente um aprendiz ouvinte. Este aluno também pesquisa,

entende, discute e forma opinides, ou seja, produz conhecimento.
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No processo de ensino-aprendizagem, contudo, ha a necessidade de se respeitar a forma
como cada pessoa aprende, de acordo com as suas possibilidades cognitivas. Portanto, sabendo
gue nosso objetivo é trazer qualidade no processo de ensino-aprendizagem, torna-se inviavel
apenas o0 uso de um tipo de ferramenta para a educacdo de jovens e adultos. Ndao podemos
ministrar uma aula com os mesmos procedimentos metodolégicos para alunos diferentes, para
grupos com diferentes motivagdes. Precisamos adaptar a metodologia e as técnicas de ensino
para cada grupo.

Desta forma, ha também uma relativizacdo do préprio conceito do que é ser uma aula
na EJA, de modo a explorar outras possibilidades como os estudos em diversos ambientes -
diante das novas tecnologias cognitivas - e a utilizacdo de estratégias pedagogicas diferenciadas
como a utilizacdo de Mapas Conceituais que promovam uma aprendizagem significativa e que
favorecam o “aprender a aprender”, a partir de um alinhamento tedrico em consonancia com a

Teoria da Aprendizagem significativa de David Ausubel.
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CAPITULO 2
FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo foi dividido em duas sessdes. A primeira inicia com o estudo da
Aprendizagem Significativa de David Ausubel abordando o0s conceitos centrais sobre
aprendizagem conceitual e proposicional. Considerando o0s postulados da Teoria da
Aprendizagem Significativa, serd analisada a importancia da estrutura cognitiva do estudante
na aprendizagem com foco para a acdo pedagdgica na Alfabetizacdo de Jovens e Adultos.
Ademais, serdo ressaltadas as caracteristicas e possibilidades de aplicacdo educacional dos
Mapas Conceituais desenvolvidos por Novak na década de 70. A segunda sessdao aborda as
caracteristicas da producdo de um texto informativo com os seus elementos constitutivos e suas
relacbes com processos cognitivos. Destacaremos também os fatores e as meta-regras de

coeréncia textual como um desses elementos.

2.1 Aprendizagem Significativa e Mapas Conceituais

Quanto mais sabemos mais aprendemos (AUSUBEL,1980). Esta frase resume
inicialmente as ideias daquele que estudou intensamente sobre o aprendizado humano e a
psicologia educacional no inicio do século XX. David Ausubel (1918-2008), professor emérito
da Universidade de Columbia, dedicou sua carreira ao estudo dos processos de aprendizagem
escolar.

Famoso por ter proposto o conceito de aprendizagem significativa, Ausubel afirmou,
dentre outras coisas, que o fator isolado mais importante que influencia o aprendizado € aquilo
que o aluno ja conhece (AUSUBEL,1980). Em 1963, quando sua teoria foi apresentada, as
ideias behavioristas predominavam nos Estados Unidos. Estudiosos do periodo consideravam
uma elevada influéncia do meio sobre o aprendizado do sujeito e, ademais, o aprendizado inicial
dos alunos ndo era observado como um elemento importante no processo de aprendizagem.

A concepcéo de ensino e aprendizagem para Ausubel, contudo, segue na direcdo oposta
daqueles que valorizavam os estimulos e as respostas oferecidas pelos alunos como critérios
definidores da aprendizagem. Para ele, aprender significativamente é, acima de tudo,
reconfigurar ideias ja existentes na estrutura mental do aluno e, com isso, relaciona-las com

outros contetdos. No contexto escolar, a teoria de Ausubel leva em consideracao a histéria do
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sujeito e salienta o papel dos docentes na proposicdo de situagbes que favorecam a
aprendizagem significativa.

Neste sentido, para que a aprendizagem ocorra € necessario que o contetdo a ser
apresentado pelo professor seja potencialmente interessante para o aluno - disposto a relacionar
0 material de maneira consistente e ndo arbitraria ao seu conhecimento. Assim, o fracasso
escolar passa a ser percebido dentro de uma nova Gtica. Ha uma transformacao na maneira de
pensar 0 sucesso e a reprovacao englobando novos elementos no cotidiano escolar. Abandona-
se, portanto, a ideia de que a falta de disposi¢cdo do aluno seja o unico responsavel pelo seu
fracasso e enfatiza-se a importancia de compreender os processos da aprendizagem para a agdo

educacional.

2.1.1 Fundamentos da Teoria da Aprendizagem Significativa

Antes de introduzirmos 0s conceitos propostos por David Ausubel, é importante
observarmos as contribuicdes de Jean Piaget para o entendimento da teoria da aprendizagem
significativa, a partir da Teoria da Equilibracdo. Piaget ndo desenvolveu uma teoria de
aprendizagem escolar, suas contribuicdes sdo voltadas a epistemologia genética e ao
desenvolvimento da inteligéncia humana. Para o epistemdlogo e bidlogo Piaget, o fundamento
basico da concepcdo do funcionamento intelectual e do desenvolvimento cognitivo é o de que
as relacdes entre o organismo e 0 meio sdo relacBes de troca dentro de uma perspectiva
interacionista, na qual a adaptacdo do sujeito a realidade externa depende basicamente do
conhecimento. Assim, ele observa uma ativa e continua interacdo do sujeito que aprende com
0 objeto de conhecimento. A funcdo do desenvolvimento cognitivo consiste em produzir
estruturas logicas que lhe permitam atuar sobre 0 mundo de forma cada vez mais complexa.

Contudo, se faz necessario destacar que para Piaget a aprendizagem néo € sinénimo de

desenvolvimento. Para ele, a aprendizagem

ndo se confunde necessariamente com o desenvolvimento, e que, mesmo da
hip6tese segundo a qual as estruturas légicas nao resultam da maturacdo de
mecanismos inatos somente, o0 problema subsiste em estabelecer se sua
formacdo se reduz a uma aprendizagem propriamente dita ou depende de
processos de significagdo ultrapassando o quadro do que designamos
habitualmente sob este nome (PIAGET, 1974, p.34).

O processo de desenvolvimento depende de fatores internos ligados a maturacao, da

experiéncia adquirida pela crianga em seu contato com o meio ambiente e, principalmente, de
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um processo de autorregulacdo que ele denominou de equilibracdo. Neste processo, ha dois
elementos essenciais: a assimilagdo e a acomodagao.

Para Piaget (1947, p.13), “a assimilacdo é a acdo do organismo sobre os objetos que o
cercam, na medida em que esta acdo depende dos comportamentos anteriores em relacdo aos
mesmos objetos ou outros semelhantes”.

Com o objetivo de integrar novos conceitos, existe o0 processo complementar da
assimilacdo: aacomodacéo. Ela, aacomodacéo, se caracteriza pela modificagdo de um esquema
em outro capaz de assimilar objetos anteriormente ndo assimilaveis. Quando um bebé, por
exemplo, tenta pegar um objeto pendurado sobre o berco, o objeto pode oferecer alguma
resisténcia a seu esquema de pegar que, em desequilibrio, obriga-o a modifica-lo ou a coordena-
lo com outro esquema, como o de puxar.

Desta forma, quando 0s novos elementos ndo se integram as estruturas existentes na
matriz cognitiva do individuo estas necessitam ser modificadas para acomoda-las na busca da
equilibracéo e, consequentemente, a reestruturacdo cognitiva.

Piaget ndo apresentou em sua teoria da inteligéncia uma proposta de aprendizagem
educacional, conforme o fez David Ausubel. Em sua teoria, o bidlogo analisou as questdes
centrais do desenvolvimento cognitivo que foram fundamentais para que demais conceitos
fossem sendo elaborados, como a analogia desenvolvida entre 0s construtos teoricos
assimilacdo e subsuncores.

Segundo Piaget (1971), a aprendizagem é um processo que nao depende somente dos
mecanismos de desenvolvimento como esta subordinada aos niveis em que esse se processa.
Ele destaca um esquema de aprendizagem mais complexo do que o esquema Estimulo-Resposta
(E-R).

Na interag&o entre o sujeito e 0 ambiente ha um intercambio de informaces e estimulos.
Essa permutagdo sujeita-se ao sistema de esquemas de acdo do qual o sujeito-organismo é
constituido. O entendimento, desta forma, da assimilacéo da informacéo pelo sujeito-organismo
implica no entendimento da acdo de elaboragéo desse sistema de esquemas.

O processo de construcao desses esquemas se da pelo processo de adaptacdo do sujeito-
organismo ao meio. Para Piaget, o sujeito-organismo € formado por uma estrutura adaptativa
prévia que lhe permite assimilar os acontecimentos, mas, ao assimilar a informacdo sua
estrutura pode se modificar, por acomodacéo, transformando a nova assimilacdo de um mesmo

estimulo pelo sujeito-organismo. Assim, um mesmo estimulo pode conceber respostas
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desiguais no mesmo sujeito-organismo dependendo dos niveis de organizacdo dos esquemas de

assimilacéo.

2.2 A Aprendizagem Significativa

A aprendizagem significativa, diferentemente da aprendizagem por memorizagédo —
comumente conhecida no seio educacional - caracteriza-se pela interacdo de uma nova
informacdo com um aspecto relevante da estrutura cognitiva do sujeito. Uma informacéo é
assimilada de forma significativa quando se relaciona a outras ideias, outros conceitos ou outras
proposicdes relevantes e inclusivas que estejam disponiveis e claras na mente do individuo de
modo que funcionem como se fossem ancoras. Para Novak e Gowin (1984), a aprendizagem
significativa implica em atribuir significados ao novo conhecimento por interacdes com
significados evidentes, regulares e diferenciados; previamente existentes na estrutura cognitiva
do aluno.

Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p.34) “a esséncia do processo de
aprendizagem significativa € que as ideias expressas simbolicamente sdo relacionadas as
informacdes previamente adquiridas pelo aluno através de uma relacdo ndo arbitraria e
substantiva (ndo literal)”.

A partir desta definicdo, se faz necessario definirmos as caracteristicas dessa relagéo
ndo- arbitréria e substantiva. A ndo-arbitrariedade, como um dos elementos fundamentais para
a aprendizagem significativa, designa que o contetdo potencialmente significativo ird se
relacionar de maneira ndo-arbitraria com o conhecimento presente na estrutura cognitiva do
aluno. Desta forma, a interligacdo do contetdo a ser aprendido com o0s conceitos ja
internalizados ndo se dara de modo aleatdrio com quaisquer aspectos da estrutura cognitiva,
mas com conhecimentos unicamente relevantes, os quais Ausubel denominam de subsungores.

O conhecimento anterior do aluno é utilizado como matriz ideacional e organizacional
para a compreenséo, incorporacao e fixacdo de novos conhecimentos quando estes se fixam
em conhecimentos especificamente relevantes (subsungores) e preexistentes na estrutura
cognitiva. Assim, novas ideias, conceitos e proposicdes podem ser aprendidos
significativamente e retidos na memoria semantica na medida em que outras ideias, conceitos,
proposicOes, especificamente relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros e

disponiveis na estrutura cognitiva do sujeito e funcionem como “ancoragem’ aos primeiros.
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Observa-se, na figura 3, um exemplo de possiveis subsungores presentes na estrutura
cognitiva de um aluno do Ensino Fundamental I, que esteja estudando conceitos relacionados

com 0 ecossistema.

FIGURA 3 - Exemplos de possiveis subsuncores presentes

na estrutura cognitiva de um aluno hipotético

formado por
Fatores Abiéticos Fatores Bidticos
como como
Subsuncores
Elementos do Clima Seres Vivos

exemplo

(Fungos] (Bactérias) (Protozoa’rios]

Fonte: Autor.

Observamos na figura 3, possiveis subsuncores que irdo servir de uma matriz através da
qual o conceito “Seres Vivos” ira se ancorar. O termo “Fatores Bidticos”, por exemplo, € um
dos diversos subsungores - presentes nesta estrutura- que corroboram para o aprendizado do
aluno no estudo de outros conceitos ligados a esse, de modo néo arbitrario.

A substantividade (ndo literalidade), outra caracteristica de uma aprendizagem
significativa, sinaliza que a incorpora¢do do novo contetdo a estrutura cognitiva do aluno se da
pela substancia do inaudito conhecimento, das novas proposi¢fes. Assim, ndo s&o
especificamente determinadas palavras que sdo utilizadas para dar significado ao contetdo.
Tais conceitos ou proposicdes podem ser declarados de varios modos e por meio de diferentes
signos.

Uma informag&o apresentada de modo n&o - arbitrario e significativo terd, portanto, uma
rede maior de conexfes para estabelecer suas ligacbes como um processo inerente ao
desenvolvimento educacional do aluno. Para Ausubel (1963, p.58), “a aprendizagem
significativa € o mecanismo humano, por exceléncia, para adquirir e armazenar a vasta

quantidade de ideias e informacdes representadas em qualquer campo de conhecimento”.
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Contudo, é preciso salientar que a aprendizagem significativa ndo € sinébnimo de
aprendizagem de conteudo significativo. O material da aprendizagem apresentado na prética
pedagdgica pode ser significativo ou ndo para o aluno. Esta analise levard em consideracao
diversos elementos da estrutura emocional e cognitiva do aluno. Cada aluno possui um
arcabouco de experiéncias que o diferencia dos demais de modo a perceber e representar 0s
objetos de maneira singular. Ademais, para que ocorra a aprendizagem significativa deve haver
necessariamente uma disposicdo inicial para tal.

O material de aprendizagem, como ja ressaltado, pode consistir de elementos
significativos ou ndo. Um aluno, por exemplo, que goste de preparar bolos, através de receitas,
pode observar no estudo das quatro opera¢des um excelente material significativo, mas de outro
modo, quando ele se depara com o estudo quantitativo dos volumes, pode ndo observar o
mesmo significado neste novo conteldo, apesar deste ser da mesma area de conhecimento do
anterior. A tarefa de aprendizagem, de forma geral (estudo de todos os componentes para a
preparacdo de um bolo, por exemplo), ndo € logicamente significativa, pois engloba elementos
significativos e ndo significativos. Além disso, 0 mesmo material potencialmente significativo
pode ser apreendido de outro modo, como pelo método da memorizacdo, se ndo houver a
disposigéo do aluno para o aprendizado.

Ausubel et al. (1980) salienta que a aprendizagem significativa apresenta diversas
vantagens sobre a aprendizagem por memorizacdo ou mecanica. Na aprendizagem
significativa, os conhecimentos adquiridos significativamente ficam retidos por um periodo
maior de tempo, as informag6es assimiladas resultam em um aumento da diferenciacdo das
ideias que serviram de ancoras, aumentando assim, a capacidade de uma maior facilitacdo da
subsequente aprendizagem de materiais relacionados.

Além disso, neste modelo de aprendizagem, a significativa, os conceitos esquecidos,
apos ter ocorrido a assimilagdo, ainda deixam um efeito residual em todo um arcabouco de
conceitos relacionados e, em todo o espectro de conceitos relacionados, as informacoes
apreendidas significativamente podem ser aplicadas em uma enorme diversidade de problemas

e contextos.

2.3 A Aprendizagem Mecénica

De outro modo, quando uma informacg&o ndo é aprendida de forma significativa, ela é

apendida de forma mecanica. Neste processo, as informacdes séo assimiladas praticamente sem

37



interagir com informagdes relevantes presentes na estrutura cognitiva do aluno, implicando na
auséncia de significados para esse sujeito. A nova informacgdo é armazenada de maneira
arbitraria e literal. Com isso, ha uma fragilidade no uso desta informacdo e uma limitacdo na
sua relacdo com outros conceitos ja armazenados na memoria do aluno.

Os conceitos adquiridos, portanto, ficam arbitrariamente distribuidos na estrutura
cognitiva do aluno sem que haja uma ligagdo com subsuncores especificos. O ensino de silabas,
por exemplo, no processo de alfabetizacdo de alunos, sem nenhuma relagcdo com os conceitos
ja presentes na matriz cognitiva do aluno, € um exemplo classico de aprendizagem mecanica.

Outro exemplo pode ser observado no ensino de modo mecénico de conceitos do
Sistema Solar. O professor poderéd apresentar o nome de alguns planetas desse sistema sem
relaciona-los com os conhecimentos presentes na matriz conceitual do aluno. Tal processo de
aprendizado se torna ineficiente para uma aprendizagem significativa e as proposicdes
apresentadas ndo serdo conectadas com algum conhecimento prévio.

Na figura 4, observa-se, como exemplo, 0 nome de alguns planetas apresentados de
modo arbitrario e literal, ou seja, sem que as relacdes sejam estabelecidas com os subsuncgores

ja presentes na estrutura cognitiva do aluno.

FIGURA 4 - Conceitos apresentados de modo arbitrario e literal

Terra
Sistema Solar m

Fonte: Autor.

Um aluno, a partir da apresentacdo de conceitos de modo arbitrario e literal, conforme
observado na figura 4, ndo ira internalizar o conteldo apresentado, e sua capacidade de
aplicabilidade destes conceitos é extremamente vulneravel. Ele ndo conseguira relacionar 0s
novos conceitos com elementos de sua matriz cognitiva e, aos poucos, o0 conteudo vai se
tornando cada vez mais fragil e de dificil recuperacéo pela sua memoria.

E importante destacar que Ausubel ndo realiza uma completa distingdo entre a
aprendizagem significativa e a mecanica. Ele as considera como um continuum. Observa-se, na

figura 5, uma relacéo entre Aprendizagem Significativa e Aprendizagem Mecanica.
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FIGURA 5 - Aprendizagem mecénica e aprendizagem significativa

A Aprendizagem Incorporagao substantiva. nio-
Significativa —— arbitraria. nao literal de novo
conhecimento a estrutura cognitiva.

Esforgo deliberado para ligar o novo
conhecimento a conceitos de ordem
superior, mais inclusivos, na
estrutura cognitiva.

Produciio Criativa
Compromisso afetivo de relacionar
novos conhecimentos a
conhecimentos prévios.

Pratica, exercicios e replicas
reflexivas contribuem para a
aprendizagem significativa.

Sy ~~3N

Incorporagao nao-substantiva,
A maior parte da aprendizagem arbitraria, literal de novo
que se di na escola conhecimento a estrutura cognitiva.

Nenhum esforgo para integrar o
novo conhecimento a conceitos
existentes na estrutura cognitiva.

Aprendizagem Mecinica Nenhuma compromisso afetivo de
v relacionar novos conhecimentos a
conhecimentos prévios.

Fonte: Novak, 1984, p. 82.

O professor, no ambiente escolar, quando apresenta, por exemplo, férmulas de
matematica apenas para memorizacdo, sem que haja nenhum estimulo para compor 0 novo
conhecimento a conceitos existentes na estrutura cognitiva do aluno, reforca um exemplo de
acesso a aprendizagem mecéanica. No outro extremo, ao estabelecer relagdes entre conceitos
existentes na formula e os presentes na estrutura cognitiva do aluno, estaria em dire¢do a uma
aprendizagem significativa.

E preciso perceber que a aprendizagem mecénica ndo se estabelece em um “vazio
cognitivo”, pois algum tipo de associagdo podera ocorrer. Tal ligacao, contudo, ndo se dara no
sentido de interagdo, como no caso de uma aprendizagem significativa, em que ha uma maior
facilidade na aquisicéo de significados e uma maior retencéo e transferéncia de aprendizagem.

Em algumas situacgdes, por exemplo, nas quais o aluno esteja na fase inicial da aquisi¢cdo
de um campo de conhecimento, como nas séries iniciais do ensino fundamental, a aprendizagem
mecanica é percebida até mesmo como um processo necessario em funcdo da auséncia de

subsuncores que se interliguem ao novo conteido — estabelecendo uma relacéo ndo- arbitréria.
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2.4 Tipos de Aprendizagem: recepcao e descoberta

Ausubel, Novak e Hanesian (1980) destacam também mais dois tipos de aprendizagem
(recepcdo e descoberta) imersos no processo pedagdgico. Para eles, tanto a aprendizagem por
recepcdo quanto a aprendizagem por descoberta podem ser significativas ou mecanicas.

FIGURA 6 - Aprendizagem por recepgéo e por descoberta

Aprendizagem

por

\
Vi

Recepgio

AN

pode ser

Fonte: Ausubel, Novak e Hanesian (1980).

H& um falso engano de alguns estudiosos e professores em menosprezar a aprendizagem
por recepcao, levando em analise simplesmente a ideia superficial de que haveria uma
passividade do aluno no processo educacional, e de que o professor neste modelo de
aprendizagem seria um transmissor unilateral de informacoes.

A aprendizagem por recepcdo (automatica ou significativa) se efetiva quando o
contetdo

é apresentado ao aluno sob a forma final. A tarefa de aprendizagem nao
envolve qualquer descoberta independente por parte do estudante. Do aluno
exige-se somente internalizar ou incorporar o material (uma lista de silabas
sem sentido ou adjetivos emparelhados; um poema ou um teorema
geométrico) que € apresentado de forma a tornar-se acessivel ou reproduzivel
em alguma ocasiao futura (AUSUBEL et al., 1980, p.20).

Um exemplo de aprendizagem por recepc¢do, no ambiente escolar, pode ser percebido
quando o professor apresenta de modo final e sem qualquer processo de descoberta
independente pelo aluno, uma relagéo de substantivos concretos. Neste caso, o professor podera
exigir apenas a internalizacdo das palavras pelo aluno ao exibir de imediato essa lista de

substantivos.
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Na sala de aula, esse tipo de aprendizagem é o mais frequente e utilizado por professores
de diferentes disciplinas. Ressalta-se, conforme ja destacado, que a aprendizagem por recepcao
pode se dar de modo mecanico ou significativo. Sera mecanica quando for exigido do aluno
apenas a internalizacdo. Ela sera uma aprendizagem receptiva significativa quando o contetdo
é compreendido ou convertido significativamente no decorrer do processo de internalizag&o.

J& na aprendizagem por descoberta, o contetdo a ser aprendido necessita ser descoberto
pelo aluno a partir de seus proprios recursos disponiveis em sua estrutura cognitiva. A atividade

fundamental neste tipo de aprendizagem

é descobrir algo [...] A primeira fase da aprendizagem por descoberta envolve
um processo bastante diferente daquele da aprendizagem receptiva. O aluno
deve reagrupar informacg0es, integré-las a estrutura cognitiva existente e
reorganizar e transformar a combinacéo integrada, de tal forma que dé origem
ao produto final desejado ou a descoberta de uma relagédo perdida entre meios
e fins. Concluida a aprendizagem por descoberta, o conteudo descoberto
torna-se significativo da mesma forma que o contelido apresentado torna-se
significativo na aprendizagem receptiva (AUSUBEL et al.,1980, p.21).

Na aprendizagem por descoberta, a acdo do aluno é fundamental como um elemento
central na busca das conclus@es necessarias para o entendimento do contetdo apresentado. Para
que ela ocorra, contudo, é importante que o aluno detenha uma série de subsuncores em sua
matriz cognitiva que o auxiliem no reagrupamento de informacdes.

A aprendizagem por descoberta possui diferengas em relacdo a aprendizagem receptiva.
Naquela, ha necessidade de trés processos fundamentais em sua fase inicial: reagrupamento de
informacBes, integracdo e reorganizacdo. Tais processos sdo elementares para o
desenvolvimento de uma relacdo entre os meios e os fins, configurando-se como uma
aprendizagem significativa.

Para Ausubel, Novak e Hanesian (1980), a aprendizagem receptiva e por descoberta se
diferem também em relacdo as fungdes elementares no funcionamento e desenvolvimento
intelectual. A maior parte da aprendizagem académica € adquirida por recepgdo, enquanto 0s
problemas cotidianos sao resolvidos por meio da aprendizagem por descoberta.

E imprescindivel ressaltar a importancia da aprendizagem receptiva no processo
educacional, apesar desta ser questionada por alguns professores, pois eles acreditam que ela
ndo promoveria as transformagdes necessarias para a assimilagdo do contedo. Contudo, além
desse tipo de aprendizagem poder se configurar de modo significativo, ele € fundamental, pois
conforme destaca Ausubel (1980), se o aluno tivesse de descobrir o conhecimento a todo

momento, realizando portanto a aprendizagem por descoberta unicamente, ndo haveria tempo
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suficiente em sua experiéncia escolar e, ademais, haveria um elevado custo na implementagéo

de situacOes para que o aprendizado se realizasse somente por descoberta.

H4, portanto, uma desorientacdo em perceber as duas aprendizagens como polarizadas,

pois

Grande parte da confuséo nas discussdes de aprendizagem escolar tem origem
na deficiéncia de se reconhecer que as aprendizagens automaética e
significativa ndo sdo completamente dicotomizadas. Embora sejam
qualitativamente descontinuas em termos dos processos psicologicos
subjacentes a cada uma e, portanto, ndo possam estar situadas em polos
opostos do mesmo continuo (AUSUBEL et al.,1980, p.20).

Na figura 7, verifica-se uma relacdo entre os diferentes tipos de aprendizagem e as

possiveis atividades como exemplo das aprendizagens.

FIGURA 7 - Diferentes tipos de aprendizagem e atividades educacionais

Aprendizagem
significativa

Aprendizagem
memoristica

A

v

Esclarecimento de Ensmo audiotutoral Pesquisa cientifica
relacdes entre concettos  bem delineado muisica ou arquiteturas
novas
Conferéncias ou a
maioria das Trabalho no laboratério  Maioria da "pesquisa"
apresentacdes em livro- ou produgao
texto mtelectual rotineira
Aplicagédo de formulas  Solugoes de
Tébuas de multiplicar para resolver adivinhagoes por
problemas acerto e erro
< Aprendizagem Aprendizagem por Aprendizagem por
receptiva descoberta orientada descoberta
autonoma

Fonte: Novak, J.D. Teoria y practica de la educacion (p.96). Madrid: Alianza, 1986.

2.4.1 Tipos de Aprendizagem significativa: Representacional, Conceitual e Proposicional

Ausubel, Novak e Hanesian (1980) apresentam uma subdivisdo da aprendizagem

significativa em trés tipos basicos: a) representacional; b) de conceitos; ¢) proposicional. Para

0s autores, nos trés tipos de aprendizagens apresentados ha uma ligacdo especifica através da

qual

¢ importante  reconhecer que a aprendizagem  significativa
(independentemente do tipo) ndo quer dizer que a nova informacao forma,
simplesmente, uma espécie de ligagdo com elementos preexistentes na
estrutura cognitiva. Ao contrario, somente na aprendizagem mecanica € que
uma simples ligacdo, arbitraria e ndo - substantiva, ocorre com a estrutura
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cognitiva preexistente. Na aprendizagem significativa, 0 processo de
aquisicdo de informacGes resulta em mudanca, tanto da nova informacéo
adquirida como no aspecto especificamente relevante da estrutura cognitiva
ao qual essa se relaciona (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1978, p.57).

A aprendizagem representacional é a forma mais elementar de aprendizagem
significativa, da qual as outras dependem. Ela envolve a atribuicdo de significados a
determinados simbolos, tipicamente as palavras, isto €, a identificacdo, por significado, de
simbolos com seus referentes (objetos, eventos e conceitos) para o individuo. Os simbolos
passam a significar aquilo que os seus referentes significam. Em cada lingua as palavras sdo
convencdes ou simbolos compartilhados socialmente representando um conceito, um objeto ou
uma condi¢do do mundo fisico.

Um individuo em um estagio mais primitivo de desenvolvimento

0 que um determinado simbolo significa ou representa € inicialmente algo
completamente desconhecido para ele, é algo que ele tem que aprender. O
processo através do qual ele aprende isso, denominado aprendizagem
representacional, € coextensivo com o processo pelo qual novas palavras
passam a representar para ele as ideias ou objetos correspondentes aos quais
as palavras se referem (AUSUBEL,1980, p.39).

Uma crianga, por exemplo, quando aprende pela primeira vez a palavra “arvore” a sua
finalidade inicial é de que o som da palavra, que ainda ndo possui um sentido estabelecido para
ela, represente ou seja equivalente a um objeto-arvore definido naquele instante. Assim, a
aprendizagem representacional da palavra “arvore” ocorre quando o conceito realmente passe
a representar ou torne-se equivalente a uma determinada arvore que a crianca esteja tendo um
contato imediato. E perceptivel que esta relacdo ndo é uma simples associacéo entre o simbolo
e 0 objeto, porque ao passo que a aprendizagem seja significativa, a crianga relaciona, de
maneira relativamente substantiva e ndo-arbitraria, essa proposta de equivaléncia
representacional a contetidos relevantes existentes na sua estrutura cognitiva.

A aprendizagem de conceitos é, de algum modo, uma aprendizagem representacional,
pois conceitos também sdo representados por simbolos particulares. Porém, sdo indistintos ou
categoricos, representam abstracOes dos atributos essenciais dos referentes, evidenciam
regularidades em eventos ou objetos. Ausubel e outros (1978) definem conceitos como objetos,
eventos, situacdes ou propriedades que possuem atributos criteriais comuns e sdo designados,

em uma dada cultura, por algum signo ou simbolo aceito.
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Na aprendizagem proposicional, diferentemente da aprendizagem representacional, o
objetivo almejado ndo é aprender significativamente o que palavras ausentes de um contexto
ou combinadas representam, mas, acima de tudo, aprender o significado das ideias, sob forma
de proposicdes. E importante observar que as palavras aglomeradas em uma sentenca
representam conceitos.

Na aprendizagem proposicional,

a tarefa de aprendizagem significativa ndo se reduz ao aprendizado do que
representam as palavras isoladamente ou a combinacdo das mesmas; refere-
se, antes de tudo, ao aprendizado do significado de novas ideias expressas de
forma proposicional. Na aprendizagem proposicional, em outras palavras, o
objetivo ndo é aprender proposi¢des de equivaléncia representacional, e sim
aprender o significado de proposicdes verbais que expressam outras ideias
diferentes daquelas da equivaléncia proposicional (Ausubel et al., 1980, p.40).

A partir desse conceito, o significado da proposi¢éo nao se delimita unicamente como o
somatdrio do significado das palavras que comp&em a proposi¢do, mas sim das ideias expressas
na proposicao.

Na frase “O menino foi ao clube com os seus pais” a aprendizagem proposicional leva
em consideracdo a ideia apresentada através da proposicdo. A tarefa, desta forma, ndo €
aprender o significado dos conceitos, como o de ‘“clube”, muito embora isso seja um pré-
requisito, mas sim, o significado das ideias verbalmente expressas por meio de conceitos, sob
forma de uma proposicéo, ou seja, a meta é aprender o significado que esta além da reunido dos
significados das palavras.

Para que o aluno possa assimilar os significados de uma proposicéo verbal é preciso,
contudo, aprender os significados de seus termos componentes, ou o significado que esses
termos representam. Assim, a aprendizagem representacional é fundamental para a

aprendizagem proposicional.

2.4.2 A aquisicdo e o uso dos conceitos

O estudo acerca da aprendizagem significativa envolve necessariamente a compreensao
sobre a aquisicdo e a utilizacdo de conceitos na prética pedagogica. A origem dos nossos
primeiros conceitos € um elemento central de elucidacdo do estudo vigente, pois eles
representam um elemento importante na Teoria da Assimilacao, de forma que a compreensao

conceitual e a resolucdo de problemas dependam necessariamente da disponibilidade na
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estrutura cognitiva do aluno de conceitos superordenados ou subordinativos (AUSUBEL et al.,
1980).

Ao estudar o conceito de cadeira, por exemplo, o aluno pode se deparar com diferentes
tipos de cadeira. Uma cadeira pode possuir 3 ou mais pés. Uma cadeira pode ter encosto, pode
ter bragos para apoiar ou descansar os antebracos. Ela pode ser de madeira, plastico ou outros
materiais. Enfim, o processo de aprendizagem relacionado ao estudo deste conceito passa,
necessariamente, pela substancia do novo conceito. Esta relacdo caracterizada pela ndo-
arbitrariedade e pelo seu elevado teor substantivo implica na observancia de que 0s novos
conhecimentos serdo de algum modo relevantes as ideias presentes na estrutura cognitiva do
aluno.

Para Vygotsky (2001), o processo de formacéo dos conceitos deve incluir o material que
serve de base a elaboracdo do conceito e a palavra através do qual ele surge. Assim, a sua

formagéo

é um processo de carater produtivo e ndo reprodutivo, que um conceito surge
e se configura no curso de uma operacdo complexa voltada para a solucdo de
algum problema, e que s6 a presenca de condicBes externas e 0
estabelecimento mecénico de uma ligacéo entre a palavra e 0 objeto ndo sdo
suficientes para a criagcdo de um conceito (VYGOTSKY, 2001, p.156).

Cléassicos contemporaneos como Macnamara (1982) ressaltam que os conceitos sdo
adquiridos pelas criancas no intervalo entre 0 nascimento e os trés anos, quando elas passam a
reconhecer as caracteristicas no mundo que as cercam e comecam a perceber rétulos de
linguagem ou simbolos para essas similitudes. Esse aprendizado inicial € definido
primordialmente como um processo de aprendizado por descoberta, pelo qual os individuos
discernem padrbes ou semelhancas nos eventos, situacdes cotidianas ou, até mesmo, em
objetos, reconhecendo-os com as mesmas regularidades rotuladas por membros de sua familia,
inseridos em um contexto cultural, com palavras ou simbolos. Essa é uma capacidade cognitiva

elevadissima que faz parte da heranca evolucionaria dos seres humanos.

Desta forma, 0s conceitos

consistem nas abstracBes dos atributos essenciais gue sdo comuns a uma
determinada categoria de objetos, eventos ou fenémenos, independentemente
da diversidade de dimensdes outras que ndo aquelas que caracterizam os
atributos essenciais compartilnados por todos os membros da categoria
(AUSUBEL et al., 1980, p.72).
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Ap0s os trés anos de idade, um novo conceito e aprendizado proposicional é altamente
mediado pela linguagem e se d& essencialmente por um processo de aprendizado receptivo, pelo
qual os novos significados sdo obtidos por meio de indagacdes e esclarecimentos sobre as
relagdes entre os conceitos ja “enraizados” na matriz cognitiva da crianca. Essa aquisicdo é
mediada de forma muito importante quando experiéncias ou proposi¢cdes concretas estdo
disponiveis.

Para Ausubel, os conceitos possuem também uma dupla finalidade,

Fica também evidente que: (1) os seres humanos interpretam a experiéncia
perceptual em termos de conceitos proprios de suas estruturas cognitivas e (2)
que 0s conceitos constituem a matéria-prima tanto para a aprendizagem
receptiva significativa como para a generalizacdo das proposicdes
significativas para a resolucdo de problemas (AUSUBEL et al., 1980, p.82).

H4, contudo, dois modos essenciais de aquisicao de um conceito que variam em funcéo
da faixa etaria. Os conceitos podem ser adquiridos por formacdo de conceito e também por
assimilacdo de conceito. Em criangas pré-escolares, observamos uma prevaléncia na formacéo
de conceitos, enquanto que nos adultos a aquisi¢cdo de conceitos por assimilacdo € mais
evidente.

A partir da experiéncia empirico-concreta, na qual a crianga tem um extenso contato
com o mundo, as criangas pré-escolares apreendem os conceitos pela formacdo de conceito
como uma caracteristica da aquisicdo indutiva e espontanea de ideias genéricas como carro,
bola e bicicleta. Para Ausubel et al. (1980), a formacédo de conceitos € uma aprendizagem por
descoberta que envolve processos psicolégicos subjacentes como a andlise discriminativa, a
abstracdo, a diferenciacdo, a formulacdo e teste de hipéteses e a generalizacdo. Ela consiste
essencialmente em um processo de abstracdo dos aspectos comuns caracteristicos de uma classe
de objetos que varia contextualmente e socialmente.

Os jovens e adultos, através da assimilacdo, aprendem novos significados conceituais
em contato com 0s atributos essenciais dos conceitos, relacionando estes a ideias relevantes
estabelecidas em suas estruturas cognitivas.

A aquisicdo dos conceitos se difere também em funcdo do nivel de escolaridade do
aluno. A forma como um aluno do ensino médio apreende conceitos ndo é a mesma de um
aluno na pré-escola. O aluno no ensino médio ja possui uma estrutura hierarquica de conceitos
com um numero mais elevado de representagdes em funcéo dos conceitos ja apreendidos ao

longo do processo educacional.
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Nos primeiros anos do Ensino Fundamental, os conceitos sdo adquiridos
fundamentalmente por um processo de formagdo de conceitos direcionado por hipoteses.
Assim, os objetos apresentados pela percep¢do sdo adquiridos relacionando seus atributos
essenciais a estrutura cognitiva ap6s serem relacionados a diversos exemplos particulares a
partir dos quais foram derivados.

Com o desenvolvimento escolar, porém, a maioria das criangas ja possui um conjunto
adequado de conceitos que permite a ocorréncia da aprendizagem significativa por recepcéo.
Para Novak (1977), nesta fase é possivel que ainda ocorra a formacéo de conceitos, mas a maior
parte dos novos conceitos € adquirida através de assimilacdo, diferenciacdo progressiva e
reconciliagdo integrativa.

Em etapas mais desenvolvidas da estrutura cognitiva os conceitos

tendem a atingir niveis mais complexos de abstracfes; exibir maior precisdo
como também tornam-se mais diferenciados; ser adquiridos mais por meio da
assimilacédo de conceito do que pela formacéo de conceito (exceto no caso de
pessoas criativas, a formacdo de um conceito é um fendmeno relativamente
raro apos o estagio das operacOes ldgico-abstratas; e ser acompanhados pela
conscientizagdo da conceitualizacdo das operacdes envolvidas (AUSUBEL et
al., p.48, 1980).

Assim, com o desenvolvimento escolar sdo perceptiveis as mudangas no padrdo de
aquisicdo dos conceitos. Eles séo absorvidos de modos diferentes a partir do desenvolvimento
cognitivo do aluno. Para Ausubel et al. (1980), o processo psicoldgico envolvido nos

mecanismos mais desenvolvidos de formacdo de conceito compreende:

1- Andlise discriminativa dos diferentes padrdes de estimulos,

2- Formulagdo de hipo6teses com respeito aos elementos comuns abstraidos,

3- Posterior testagem destas hipdteses em situacdes especificas,

4- Designacdo seletiva, a partir delas, de uma categoria geral ou conjunto de atributos
comuns sob 0s quais todas as variantes possam se subordinar com éxito,

5- Relagéo deste conjunto de atributos com ideias relevantes estabelecidas na estrutura
cognitiva,

6- Diferenciagdo do novo conceito dos conceitos relacionados previamente aprendidos,

7- Generalizacdo dos atributos essenciais do novo conceito com todos os membros da

classe,
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8- Representagdo do novo conteudo categdrico através de uma linguagem simbdlica,

compativel com o uso convencional.

2.5 A importancia da Estrutura Cognitiva na Aprendizagem Significativa e Agao
pedagdgica na Alfabetizacdo de Adultos

Nos processos cognitivos de aprendizagem, categorizar ou organizar o conhecimento
em conceitos é um dispositivo elementar para o desenvolvimento de raciocinios e abstracoes
mais complexas sobre objetos, situacdes e fendmenos que serdo observados na préatica cotidiana
e pedagdgica.

Para Ausubel et al. (1978), a matriz fundamental na psicologia cognitiva é que a
aprendizagem se da por meio da assimilacdo de novos conceitos e proposi¢es dentro de
conceitos preexistentes e sistemas proposicionais ja possuidos pelo aluno. Essa estrutura de
conhecimento ja sedimentada é também chamada de estrutura cognitiva do individuo.

Os conceitos sdo desenvolvidos na estrutura de qualquer atitude de reflexdo e
pensamento autbnomo sobre as questdes acerca das experiéncias cotidianas e do conhecimento
escolar. Desta forma, é observavel que partimos do uso competente de nossos recursos
cognitivos para estruturar o mundo das experiéncias educacionais e da realidade. Segundo

Ramos e Pagotti, a competéncia cognitiva

é um dos fatores ressaltados no mundo académico, e implica memorizar,
comparar, associar, classificar, interpretar, hipotetizar, julgar, enfim,
compreender os fendmenos; o professor, na medida em que prepara 0s alunos
para 0 mundo académico, deveria estimular essa competéncia (RAMOS;
PAGOTTI, 2008, p.7).

A nossa experiéncia esta repleta de conceitos, e a nossa realidade psicologica esta
relacionada indiretamente as propriedades fisicas e sensoriais do meio que nos cerca. De modo

figurativo, a realidade é entendida por meio de um filtro conceitual ou categérico. Assim,

O contetdo cognitivo de um grupo de palavras, ou falada ou escrita, que
compfe uma mensagem é uma versdo altamente simplificada, abstrata e
generalizada da realidade a qual se refere no mundo fisico e das experiéncias
conscientes reais que estas realidades evocam no narrador. Quando alguém,
por exemplo, conta-nos que estd vendo uma “casa”, esta pessoa ndo esta
comunicando uma experiéncia real, e sim uma versdo altamente simplificada
e generalizada dela- uma interpretacdo que reflete o consenso cultural em

48



torno dos atributos essenciais (especificos e identificadores) de “casa”
(AUSUBELet al., 1980, pp 74-75).

Segundo Ausubel et al., (1980), a estrutura cognitiva é constituida pelo conteudo das
ideias e pela sua organizacdo. Ela estd configurada por uma série de redes de conceitos
interligados e organizados hierarquicamente segundo um nivel de abstracdo e generalidade.
Assim, ela responde a uma organizagdo hierérquica através da qual os conceitos se conectam
mediante relacbes de subordinacdo, dos mais gerais aos mais especificos. Tal procedimento,
com a incorporacéo do novo contetido ao inclusor, faz com que este se desenvolva e se amplie.

Deste modo, a aprendizagem, em uma concepgao cognitivista, € compreendida como
um processo de modificacdo das estruturas do conhecimento - e ndo do comportamento. Os
individuos, nesta ética, possuem uma organizacdo cognitiva interna elaborada a partir de
conhecimentos de carater conceitual e de seus questionamentos sobre o significado dos eventos.

O conhecimento, deste modo, é significativo por definicdo. Ele é observado como

o produto significativo de um processo psicoldgico cognitivo (“saber”) que
envolve a interaccdo entre ideias “logicamente” (culturalmente) significativas,
ideias anteriores (“‘ancoradas”) relevantes da estrutura cognitiva particular do
aprendiz (ou estrutura dos conhecimentos deste) e 0 “mecanismo” mental do
mesmo para aprender de forma significativa ou para adquirir e reter
conhecimentos (AUSUBEL, 2003, folha de rosto).

Segundo Bigge (1977), a memorizacdo, a compreensdo e a reflexdo sdo niveis
fundamentais como recursos cognitivos no processo de ensino-aprendizagem.

Assim, a utilizacdo da memdria e das conexdes conceituais preexistentes, que ela pode
mobilizar na estrutura cognitiva diante de um novo conceito ou informacdo a ser assimilada, é
fundamental para a compreenséo de sua relagdo com o dominio conceitual e sua aplicagdo na
derivacgdo cognitiva: principios gerais para explicar situacoes diversas.

A memoria, como um processo cognitivo, é fundamental para a manipulacdo de
conceitos, a dinamizacgdo da estrutura cognitiva frente a novas informaces e, por conseguinte,
estratégias significativas de aprendizagem. Ela também é percebida de modo exponencial na
Epistemologia Genética ao ressaltar sua estreita relagdo com a aprendizagem e a inteligéncia.
Para Piaget (1968, p.66), “a inteligéncia ndo tem memoria; ela ¢ memoria. Como a inteligéncia
nasce da acdo cujos resultados tendem cada vez mais a se conservar em estruturas, o significado

encontra-se no cerne da memoria; o significado determina ou, até, define a memoria”.
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Essa derivacdo é uma das bases do ensino que explora o desenvolvimento do nivel
cognitivo da compreensdo. Para Bigge (1977), a compreensdo interliga dois processos
contingentes que utilizam de maneira construtiva ideias gerais a fatos que as sustentem:
compreender a relacdo entre particulares e generalizacGes e observar a utilizacdo instrumental
dos eventos.

A reflexdo, como recurso cognitivo, é um nivel cognitivo complementar & compreensao
servindo-se deste como fonte de principios gerais que podem ser utilizados em situacdes-
problema. Segundo Bigge (1977), um processo de ensino reflexivo exige do aluno uma
participagdo mais ativa, uma atitude mais critica em relagdo ao pensamento convencional, é
necessario utilizar mais a imaginacdo e a criatividade. Assim, o0s objetivos almejados no
cotidiano escolar, o modelo de avaliacéo e as atividades propostas deverdo estar relacionados a
esses niveis cognitivos para uma formacdo que ultrapasse os limites impostos e explore o

potencial desses recursos para aquisi¢do ou construcao do pensamento.

2.5.1 Organizadores prévios, a diferenciacdo progressiva e a reconciliacdo integradora

Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980), um dos pré-requisitos para que ocorra a
aprendizagem significativa é a existéncia de conhecimentos prévios ou subsuncgores na estrutura
cognitiva do aluno. Contudo, é possivel, com a aprendizagem de um conteudo totalmente
desconhecido pelo aluno, que estes subsungores ndo existam ou ndo estejam facilmente
disponiveis para servirem de &ncora para 0 novo assunto a ser abordado.

Nesse contexto, para superar a distancia ou fazer o elo de ligacdo entre o conhecimento
gue o aluno ja possui e 0 que necessita para abordar com éxito o contetdo curricular que se
trata de assimilar, Ausubel, Novak e Hanesian (1980) propuseram o uso de organizadores
prévios ou antecipatorios. Eles sdo observados como materiais ancoradouros para 0 novo
conhecimento e também s@o utilizados como uma estratégia pedagOgica para o
desenvolvimento de conceitos subsungores que auxiliem para a aprendizagem subsequente.

Para Moreira (2008), o principal objetivo do organizador prévio

é o de servir de ponte entre o que aprendiz ja sabe e 0 que ele deveria saber a
fim de que 0 novo material pudesse ser aprendido de forma significativa. Ou
seja, organizadores prévios sdo Uteis para facilitar a aprendizagem na medida
em que funcionam como “pontes cognitivas” (MOREIRA, 2008, p.2).
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Os organizadores prévios se constituem como conteudos gerais e introdutérios com uma
capacidade maior de abstracdo e de inclusividade. Eles tém a fungdo de oferecer “ideias ancora”
necessarias para a aprendizagem significativa do novo material, além do estabelecimento de
relacGes, ideias, proposicdes e conceitos ja presentes na estrutura cognitiva do aluno com
aqueles incluidos no material a ser estudado.

Os organizadores prévios, contudo, ndo sdo apenas exposi¢des introdutorias. Para

Moreira (2012), eles tém a funcéo de

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

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

3 - prover elementos organizacionais inclusivos que levem em consideracéo,
mais eficientemente, e ponham em melhor destaque o contetido especifico do
novo material, ou seja, prover um contexto ideacional que possa ser usado
para assimilar significativamente novos conhecimentos (MOREIRA, 2008,

p.3).

Na prética pedagogica, € possivel que o aluno ja tenha um conhecimento relativo sobre
0 assunto a ser abordado. Nesta situagdo, um organizador “comparativo” deve ser utilizado para
integrar e diferenciar as novas informagdes e conceitos, ideias ou proposigdes,
fundamentalmente analogas, ja existentes em sua estrutura cognitiva.

De outro modo, quando o professor percebe que o material a ser estudado néo é familiar
ao aluno, ele oferece um organizador “expositivo”, elaborado a partir do que o aprendiz ja
conhece em outras areas de conhecimento. Este organizador possui uma relacdo de
superordenagdo com 0 novo conhecimento a ser aprendido.

E importante destacar que os organizadores prévios ndo sio necessariamente textos
escritos. Um filme, uma foto, um video ou uma demonstracdo podem ser utilizados como
materiais introdutorios para a aprendizagem de um novo material.

Para Novak (1981), todos os alunos podem aprender significativamente um contetdo se
possuem em sua estrutura cognitiva conceitos relevantes e inclusores. No processo de
aprendizagem, portanto, esses conceitos devem ser ativados para se alcangar a adequada
integracdo da futura informac&o na estrutura de conhecimento ja sedimentada.

O professor na sala de aula, por exemplo, pode desenvolver os conceitos relativos as
caracteristicas quimicas dos polimeros a partir da apresentacdo inicial de um organizador
prévio. Um pedaco de plastico, por ser um conceito amplamente generalizado, podera ser
utilizado como um organizador prévio neste estudo servindo de ponte cognitiva para a
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“ancoragem” do novo material de aprendizagem. Na figura 8, verifica-se a utilizacdo de um

organizador prévio na pratica pedagogica.

FIGURA 8 - Possibilidade de utilizacdo de um organizador prévio
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Fonte: Autor.

O mapa de conceitos da figura 8, como exemplo de aplicacdo do organizador prévio
“plastico”, também ressalta a quantidade de conceitos a partir da qual os alunos interpretam a
experiéncia perceptual.

Os conceitos e as proposigdes da estrutura cognitiva do aluno se explicitam e se tornam
mais especificos em um processo que Ausubel (1980) chama de diferenciacéo progressiva. Este
processo ocorre principalmente nas aprendizagens, que na teoria se consideram subordinados,
isto é, aqueles que seriam casos ou extensdes de um conceito ou de uma proposic¢éo mais geral
existente na estrutura cognitiva.

Contudo, além da diferenciacdo progressiva produzem-se outros processos de
transformacéo do conhecimento, que geram novos significados, quando se observam relagdes
entre conceitos que até aquele momento ndo tinham sido compreendidos. A nova informagcéo,

presente em um contexto, pode levar a reconhecer similitudes e a reorganizar os elementos da
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estrutura hierarquica de maneira que estes recubram outro significado. Ou seja, os elementos
existentes na estrutura cognitiva podem assumir uma nova organizacdo e, com a ligacdo
formada, um novo significado. Esta recombinacdo dos elementos, que pode ocorrer na
aprendizagem superordenada ou também na combinatoria, é denominada de reconciliagdo
integradora e conceituada como a “capacidade de discriminacgdo das diferencgas entre 0s novos
materiais de aprendizagem e ideias aparentemente analogas, mas frequentemente conflituosas,
na estrutura cognitiva do aprendiz” (AUSUBEL, 2003, p. 170).

A figura 9 apresenta um exemplo elementar de Mapa Conceitual destacando a

diferenciagéo progressiva e a reconciliagéo integradora.

FIGURA 9 - Diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integradora
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Fonte: Autor.

As aprendizagens supra-ordenadas, aquelas nas quais se aprende um conceito ou uma
proposicao inclusiva que abarca varias ideias j& presentes; e as aprendizagens combinadas, nas
quais se aprendem novos conceitos do mesmo nivel de hierarquia, sdo exemplos de processos
de reconciliacdo integradora. Segundo Del Carmen, L. (1996), as reconciliagdes podem ser

realizadas de maneira que se possa ascender e descender através das hierarquias conceituais a
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medida que se apresente uma nova informagéo. Assim, inicia-se pelos conceitos mais gerais;
ilustra-se na sequéncia como se relacionam os conceitos subordinados com eles, e depois
retorna, por meio de exemplos, para novos significados de conceitos de ordem superior.

Para um aluno que ja possui o conceito de Asia, por exemplo, aprender o de “Europa”
ou de “América” é um exemplo de aprendizagem combinatéria. Compreender que as cinco
categorias estdo incluidas em uma mais ampla - “continentes”- seria, por outro lado, um
exemplo de aprendizagem supra-ordenada, enquanto a distingdo entre Asia, Europa, América
constituem um caso de aprendizagem subordinada.

A partir do entendimento desses principios, a apresentacdao de um contetdo no cotidiano
escolar com foco na aprendizagem significativa, deve ser realizada em uma hierarquia
conceitual que segue uma ordem descendente. Na pratica pedagogica, deve-se iniciar pelos
conteddos mais generalistas, necessarios e inclusivos, sustentados em exemplos amplos,
concretos e voltados para a realidade social e cultural do aluno e que, também, possam ser
ilustrados; e finalizar com a apresentagdo de conteudos mais especificos, passando pelos
assuntos que possuem um nivel de generalidade intermediario que servirdo como elo de ligacédo
entre os primeiros e ultimos.

Assim, a apresentacdo global de todos os conceitos promoverd a diferenciacdo
progressiva e a reconciliacdo integradora permitindo destacar as diversas relacbes de
subordinacdo, de superordenacdo e de semelhanca, as quais se espera que o aluno possa

desenvolver.

2.5.2 Mapas conceituais: uma possibilidade de atuacé@o pedagdgica na EJA

Parece claro que as teorias psicolégicas da aprendizagem orientam-se cada
vez mais para a analise da interacdo entre os materiais de aprendizagem e 0s
processos psicolégicos mediante 0s quais sdo processados pelo sujeito.
Paralelamente, os professores vdo descobrindo que seu trabalho ndo deve ser
dirigido apenas para proporcionar conhecimentos e assegurar certos produtos
ou resultados da aprendizagem, mas deve fomentar também os processos
mediante o0s quais esses produtos podem ser alcancados, ou seja, as estratégias
de aprendizagem (POZ0,1998, p.201).

Com o objetivo de identificarmos as possiveis contribui¢cdes dos MCs na aprendizagem
significativa em estudantes da EJA, dividiremos esta subsec¢do em fundamentos cognitivos dos

MCs e potencialidades pedagogicas.
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2.5.2.1 Fundamentos cognitivos dos Mapas Conceituais

Os Mapas Conceituais, como uma cartografia cognitiva de estimulo a aprendizagem
significativa proposicional e metacognicdo, foram disseminados pelo pesquisador norte-
americano Joseph Novak na década de 70.

A tecnologia de Novak foi desenvolvida a partir da Teoria da Assimiliacdo de Ausubel
(1980) em que o aprendizado é representado por um sistema de redes conceituais organizado
por diferenciacdes progressivas e reconciliacdes integradoras formando redes semanticas. Os
Mapas Conceituais sdo, desta forma, uma representacdo da aprendizagem significativa
proposicional através da qual os seus componentes - conceitos e palavras de ligacdo — estdo
topograficamente dispostos para a organizacao e representacdo do conhecimento. Para Ausubel
(1980), na aprendizagem proposicional o objetivo almejado é aprender o significado de suas
proposicoes verbais.

Os MCs possuem como unidade basica a proposi¢do constituida por dois ou mais
conceitos interligados por um termo que exprime a relacdo existente entre eles. A sua estrutura
é hierarquica, nesta se evidenciam as relacGes de subordinacdo e supra-ordenacdo entre 0s
conceitos. A figura 10 apresenta um Mapa Conceitual com as suas principais caracteristicas: na
parte superior, estdo localizados 0s conceitos mais gerais €, a medida que se desce aparecem 0s

conceitos mais especificos.
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Os conceitos presentes nos mapas sdo observados como abstragcbes dos atributos
essenciais que sdo comuns a uma determinada categoria de objetos, eventos ou fenémenos.
Estes conceitos fazem parte de nossa memaria semantica a partir da qual o nosso conhecimento
declarativo se assenta. Para Anderson (2004), o conhecimento declarativo é definido como o
conhecimento explicito através do qual podemos relatar um evento ou uma regularidade que
temos consciéncia.

Para o estabelecimento de uma rede de significados, a partir das proposicoes -
elaboradas em nosso modelo cognitivo com base no significado dos conceitos ativados em
nossa memoria semantica-, se faz necessario a conversdo do conhecimento declarativo em outra
forma de conhecimento. Este novo conhecimento é definido como conhecimento
procedimental, ou seja, € o conhecimento implicito de como realizar as tarefas.

De acordo com Jonassen (1992, apud MENDES et al., 2014), a utilizacdo dos Mapas
Conceituais como tecnologia cognitiva possibilita a conversao do conhecimento declarativo em
procedimental e refere-se ao processo pelo qual as pessoas passam do uso explicito do
conhecimento declarativo (0 qué) para a aplicacdo do conhecimento procedimental (como e
porqué).

Segundo Normam (1993), uma tecnologia cognitiva é um artefato cognitivo - como a
linguagem e 0 mapeamento conceitual - que promove modificagdo no modo como as atividades
e 0S processos cognitivos sdo requeridos ou mobilizados. A tecnologia cognitiva possui um
papel decisivo em fornecer auxilio a cognicdo. Uma parcela consideravel de nossas habilidades
cognitivas deriva desta capacidade em buscar auxilio externo.

Esta tecnologia cognitiva pode atuar internamente e externamente. Para Jonassen
(1992), de modo interno ela contribui com processos relacionados com a metacognicao e, de
modo externo, ela possibilita o desenvolvimento de ferramentas computacionais de auxilio a
elaboracéo de redes semanticas.

Contudo, é preciso destacar que as tecnologias cognitivas ndo devem ser observadas
apenas como auxiliares ao pensamento. Elas também constituem sua ‘composi¢do’, ja que uma
parcela consideravel daquilo que sabemos e pensamos deriva da construgéo e interacdo com
esses artefatos internos.

Assim, uma representacéo grafica, como um MC, atua modificando a natureza cognitiva
da tarefa. Ou seja, tal artefato opera uma mudanga no modo como a atividade é representada

pelo individuo de forma a torna-la mais significativa ou aparente.
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Para Mendes et al.(2014), ao elaborar um MC o aluno representa topologicamente como
organizar o conhecimento em sua mente. Isso exige um esfor¢co complexo em selecionar 0s
conceitos mais importantes e seus subordinados, definir conceitos e promover a identificacdo
de erros e lacunas conceituais em sua estrutura cognitiva, além de criar conexdes proposicionais
com uma elevada complexidade (reconciliagdes integrativas — shemata).

Para Kintsh (1998), o mapeamento de conceitos exige a exterioriza¢cdo do conhecimento
e de sua estrutura. A memoria de trabalho é utilizada e a construcéo de coeréncia é facilitada.
Além disso, é importante destacar o processo metacognitivo sobre a reflexdo de como aprender
a aprender e a identificacdo de lacunas conceituais em sua estrutura cognitiva.

Diante da influéncia do processo metacognitivo, se faz necessario conceituarmos

metacognicao.

O que é metacognicdo? Geralmente tem sido amplamente e vagamente
definida como qualquer conhecimento ou atividade cognitiva que tem como
objeto, ou regula, qualquer aspecto de qualquer empreendimento cognitivo.
Ela é chamada de metacognigdo porque seu significado principal é “cognigido
sobre a cognicdo”. Habilidades metacognitivas sdo utilizadas em diferentes
tipos de atividades cognitivas, incluindo a comunicacdo oral de informagoes,
persuasdo oral, compreensdo oral, compreensdo de leitura, escrita, aquisicdo
da linguagem, percepcdo (SCHUNK, Apud Flavell, 2012, p.286).

A metacognicdo se refere ao conhecimento do proprio conhecimento - percepcao,
avaliacdo dos processos e das competéncias fundamentais a realizacdo de uma atividade - e
autorregulacdo: controle do funcionamento cognitivo, da execucdo dos sistemas centrais que
coordenam as operacgdes cognitivas.

De acordo com Anderson (2004) e Jonassen (1992), as tecnologias cognitivas, quando
sdo devidamente concebidas e executadas, devem ativar as estratégias cognitivas e
metacognitivas de aprendizagem. Tais tecnologias sdo definidas também como ferramentas
cognitivas.

Para Jonassen (1992),

Ferramentas séo extensdes dos seres humanos que diferenciam parcialmente
humanos de espécies inferiores da ordem animal. Outras espécies de animais
descobriram ferramentas, mas ndo tém sido capazes de conceber as
necessidades para a construcdo de ferramentas ou incorporéd-las em suas
culturas (JONASSEN, 1992, p.1, tradug&o nossa).

Segundo Mayes (1992), o conceito de ferramenta cognitiva também traz implicacoes,

como ocorre com qualquer ferramenta, na qual o usuario sera mais habil com a prética, e a
58



ferramenta serd, portanto, mais eficaz nas mdos de um usuério experiente. Esta definicdo é
suficiente para abranger uma ampla gama de tecnologias cognitivas, variando de um debate
verbal para a execucdo de jogos de computador. A ideia é baseada na suposicdo de que
aprendizado ndo é uma atividade particular, discreta, que pode ser ligado e desligado. Em vez

disso, o aprendizado esté diretamente ligado & compreenséo.

2.5.2.2 Potencialidades Pedagdgicas dos Mapas Conceituais

Segundo Novak e Canés (2010), a elaboracdo de um mapa conceitual parte de um
objetivo pedagdgico especifico,

o ideal é que mapas conceituais sejam elaborados a partir de alguma questdo
particular que procuramos responder, o que denominamos questdo focal. O
mapa conceitual deve se referir a uma situacdo ou evento que tentamos
compreender por meio da organizacéo do conhecimento (NOVAK; CANAS,
2010, p.10).

O Mapa Conceitual, ao reforcar o pensamento e responder a uma determinada questao
particular, € uma excelente estratégia pedagdgica que pode ser utilizado em diferentes
segmentos educacionais para ensinar o aluno a aprender e ao professor a organizar o material
para auxiliar-lhe no processo de aprendizagem.

A aplicagdo dos Mapas Conceituais em sala de aula, como recurso didatico, tende a ser
um instrumento facilitador no processo de ensino e aprendizagem, contribuindo assim para a
aprendizagem significativa do aluno, a partir de um novo olhar para os objetivos essenciais da

escola.

A fungdo mais importante da escola é dotar o ser humano de uma capacidade
de estruturar internamente a informacao e transforma-la em conhecimento. A
escola deve propiciar 0 acesso a aprendizagem, o saber aprender a aprender.
Nesse sentido, 0 Mapa Conceitual ¢ uma estratégia facilitadora da tarefa de
aprender a aprender (TAVARES, 2007, p. 81).

Tal estratégia é utilizada para o auxilio, ordenacdo e sequenciacdo hierarquizada dos
contetidos a serem abordados na sala de aula. Ela oferece um estimulo para a aprendizagem
significativa proposicional, direcionando o aluno para uma participacdo ativa no contexto

educacional e para a busca de respostas aos desafios propostos.
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Para Heeren e Kommers (1992), o mapeamento de conceitos no papel é um método
aceitavel para reforcar o pensamento e a aprendizagem. Ele estimula a organizacdo e a
elaboracdo do conhecimento. Ao tornar o conhecimento explicito, ele também oferece ao aluno
a oportunidade de explorar seu proprio conhecimento e suas dificuldades (habilidades
metacognitivas), permitindo o acompanhamento do seu processo de compreensdo a partir da
representacdo da nossa estrutura cognitiva como um mapa.

Para Novak (2000), a medida que os alunos adquiriam capacidades e experiéncia com a

construcdo dos mapas

declaravam que estavam a aprender a aprender. Comecaram a tornar-se
melhores na aprendizagem significativa e descobriram gque podiam reduzir ou
eliminar a necessidade de aprendizagem por memorizacdo. Os mapas
conceituais ajudavam a capacita-los como formandos. Também ajudam a
capacitar o professor, pois sdo Uteis como ferramenta de negociacdo de
significados sobre o conhecimento entre este e 0s alunos e, também, de
concepcado de uma instru¢do melhor (NOVAK, 2000, p. 27).

O aumento da aprendizagem por descoberta, como consequéncia da diminui¢do da
aprendizagem por memorizacao, traz importantes contribuicdes para a ampliacdo da capacidade
cognitiva dos alunos. Para Jonassen (1992), quando os alunos atribuem significados a novas

informacdes relacionando-as ao seu conhecimento prévio,

profundos resultados de processamento de informagdes na ativacdo de
esquemas adequados utilizando-os para interpretar novas informacoes,
assimilar novas informacdes de volta para os esquemas, reorganizando-os a
luz das informacBes recém-interpretados, e em seguida, usando esses
esquemas recém evidenciados para explicar, interpretar, ou inferir novos
conhecimentos (JONASSEN, 1992, pp.2-3, traducdo nossa).

A utilizacdo desta tecnologia cognitiva pode também auxiliar o aluno na construcéao de
novos significados contidos nos textos abordados na sala de aula, pois o texto escrito pode ser
percebido como uma malha semantica formada por conceitos e palavras de ligacdo, como o

Mapa Conceitual.

Estratégias gréaficas proporcionam aos leitores novas abordagens de leitura
gue sdo diferentes da tradicional com uma apresentacdo de texto de modo
linear. Em vez disso, a estrutura de todo e as inter-relagdes entre conceitos sdo
formas de ilustracdo do texto com o método visual que oferece aos leitores
uma visdo mais clara, mais substancial e uma maior compreensao do que esta
sendo lido (CHANG; SUNG; CHEN, 2002, p.5, traducdo nossa).
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Para Chang, Sung e Chen (2002), a utilizacdo de Mapas Conceituais no ambiente
educacional proporcionara ao aluno um desenvolvimento na capacidade de elaborar textos mais
coerentes ao relacionar de modo ldgico conceitos e, assim, estabelecer um processo de
construcdo de sentidos no texto e a articulacdo de suas ideias. Eles também alcancam resultados
impressionantes na memorizacao e compreensdo do conteudo a ser estudado.

Os Mapas Conceituais também possuem um importante papel no entendimento textual.
Eles possibilitam ao aluno expandir sua capacidade de selecionar os conceitos essenciais de um
texto ou de um paragrafo, por exemplo, estabelecendo relagdes cognitivas necessarias entre 0s
conceitos e as palavras de ligacdo e, deste modo, compreendendo as relagdes semanticas
desenvolvidas nos paragrafos.

3 A producio de textos escritos e suas relagdes com processos cognitivos

Para compreendermos os aspetos relacionados a producdo de textos escritos, se faz
necessario previamente caracterizar os elementos centrais de um texto, unidade comunicativa
basica. Um texto ou discurso dotado de unidade sociocomunicativa, semantica, formal e
material pode assumir caracteristicas diferenciadas a partir de um enfoque direcionado para a
escrita.

Segundo Koch e Elias (2009), a escrita pode ser observada a partir de trés focos: na
lingua, no escritor e na interacdo. Ao direcionarmos o estudo da escrita com foco na lingua,
estaremos reforgando a necessidade de conhecimento das regras gramaticais e de um bom
vocabulario. Nesta visdo de escrita, observa-se uma concepcao de linguagem como um sistema
acabado, definido, cabendo ao escritor se apropriar das regras que compdem este sistema.

Assim, o texto é definido como um

simples produto de uma codificacéo realizada pelo escritor a ser decodificado
pelo leitor, bastando a ambos, para tanto, o conhecimento do cédigo utilizado.
Nessa concepgdo de texto, ndo ha espago para implicitudes, uma vez que o
uso do codigo é determinado pelo principio da transparéncia: tudo esta dito ou
dito ou, em outras palavras, 0 que esta escrito é o que deve ser entendido em
uma visdo situada ndo além nem aquém da linearidade, mas centrada na
linearidade (KOCH; ELIAS, 2009, p.33).

Nessa concepc¢do, o codigo estabelece a relacdo entre o autor e o leitor. O codigo é

percebido como um sistema fechado que deve ser interpretado de modo linear e unidirecional.
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Ao direcionarmos o foco da escrita para o autor, ela passa a ser entendida como uma
representacdo do pensamento, dependente de um escritor individual e regulador de suas
vontades e acdes. Para Kock e Elias (2009), este sujeito é observado como um ego que elabora
uma representacdo mental e a transpGe para o papel e pretende que esta seja internalizada pelo
leitor a partir do modo como foi mentalizada.

Nesse entendimento de lingua, como representagdo do pensamento, o texto ¢ “visto
como um produto-l6gico do pensamento (representacdo mental) do autor, nada mais cabendo
ao leitor sendo “captar” essa representagao mental, juntamente com as intengdes (psicologicas)
do produtor, exercendo, pois, um papel passivo” (KOCH; ELIAS, 2006, p.10). A escrita é
compreendida como um recurso através do qual o autor expressa seu pensamento, sem que haja
relevancia o conhecimento do leitor e a interacdo que permeia o processo de leitura - entendida
como uma simples captacdo das ideias do autor - e de escrita.

Diferentemente das concepgdes anteriormente ressaltadas, quando o foco € voltado para
a interagdo, a escrita é observada como producdo textual, na qual sua concretizacdo exige do
autor uma mobilizacao cognitiva para a ativacdo de conhecimentos. Assim, o escritor emprega
conhecimentos armazenados na memdria relacionados com a lingua, com as praticas
interacionais, com o saber enciclopédico. “Esses conhecimentos, resultados de inimeras
atividades em que nos envolvemos ao longo de nossa vida, deixam entrever a intrinseca relacdo
entre linguagem/mundo/praticas sociais (KOCH; ELIAS, p.37, 2009).

Para Koch, a memoria

deixa de ser vista como um auxiliar do conhecimento, passando a ser
considerada parte integrante dele, ou mesmo como a forma do todo o
conhecimento: o conhecimento nada mais é que estruturas estabilizadas na
memoria de curto prazo, que sdo utilizadas para o reconhecimento, a
compreensdo de situagdes- e de textos-, a acdo e a interacdo social (KOCH,
2003, p.40).

Nessa concepcdo interacional, a escrita ndo é entendida como uma simples apropriacéo
das regras da lingua, muito menos ao pensamento e intengdes apenas do escritor, mas sim, como
uma relacéo a interagdo escritor-leitor, observando os objetivos daquele que escreve e também
0s conhecimentos pertencentes ao leitor.

Segundo Beaugrande (1997), na perspectiva interacional da lingua, os escritores e 0s
leitores s&o recebidos como atores/construtores sociais. Sao sujeitos ativos que dialogicamente
se constroem e sdo construidos no texto, em que este é considerado um mecanismo
comunicativo para o qual concorrem aspectos linguisticos, cognitivos, sociais e interacionais.
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A escrita, deste modo, segundo Koch e Elias (2009), demanda do autor uma série de

estratégias cognitivas:

ativacdo de conhecimentos sobre os componentes da situacdo comunicativa
(interlocutores, topico a ser desenvolvido e configuracdo textual adequada a
interacdo em foco);

selecdo, organizacdo e desenvolvimento de ideias, de modo a garantir a
continuidade do tema e sua progressao;

“balanceamento” entre informagdes explicitas e implicitas; entre informagodes
“novas” e “dadas”, levando em conta o compartilhamento de informagdes com
o leitor e o objetivo da escrita;

revisdo da escrita ao longo de todo o processo guiada pelo objetivo da
producdo e pela interacdo que o escritor pretende estabelecer com o leitor
(KOCH; ELIAS, 2009, p.34).

A producdo textual, como um produto da interacao entre escritores e leitores, a partir da

selecdo, organizacédo

e desenvolvimento de ideias, requer no interior do fenémeno

comunicativo a mobilizacdo de um conjunto de conhecimentos do escritor, do leitor e também

daquilo que é compartilhado entre ambos.

Na perspectiva interacional, o texto é assim definido

lugar de interacdo de sujeitos sociais, 0s quais dialogicamente, nele se
constituem e sdo constituidos; e que, por meio de acles linguisticas e
sociocognitivas, constroem objetos-de-discurso e propostas de sentido, ao
operarem escolhas significativas entre as multiplas formas de organizagdo
textual e as diversas possibilidades de selecéo lexical que a lingua Ihes pde a
disposicdo (KOCH; ELIAS, 2006, p.7).

A partir da interagdo entre 0s sujeitos sociais, a “linguagem pode efetivamente expressar

significados ideacionais e interpessoais [...]. Texto € a linguagem em funcionamento; e o

componente textual incorpora os sistemas semanticos por meio do qual é criado o texto”
(HALLIDAY, 2002, p.26, tradugéo nossa).

Em seu sentido etimolégico, a palavra texto, representa tecedura, contexto, trama. E

uma enunciagdo construida com coeséo e coeréncia. Envolve sempre uma inten¢do e, como

qualquer ato de comunicacdo, pressupde um emissor e um destinatario. Para Beaugrande

(1997), o texto € um ato comunicativo no qual confluem a¢des sociais, cognitivas e linguisticas;

¢ um sistema composto por um conjunto de elementos interrelacionados. Esses elementos

delineiam as estratégias utilizadas por um usuario a partir da virtualidade de seu sistema

linguistico. A partir dos estudos de Thomas (2000), na obra La cohérence textuelle, podemos
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também definir um texto como aquele que consegue provocar processos interpretativos em uma

dada situacdo a partir de um ponto de vista comunicativo.

3.1 Elementos constitutivos dos textos

O processo que envolve um texto estd intrinsecamente ligado ao sentido de sua
concepcao. Assim, um texto obedece a uma forma de elaboracéo, uma convencéo definida pelo
seu intertexto, ou seja, a todos o0s elementos que constituem um enunciado significativo.

Para Beaugrande e Dressler (apud Val, 1994), esse enunciado significativo é definido
como textualidade, ou seja, o conjunto de caracteristicas peculiares que fazem com que um
texto seja texto, e ndo um conjunto ordenado de frases. Val (1994), afirma que existem sete
fatores responsaveis pela textualidade em um discurso: coeréncia, coesdo, aceitabilidade,
situacionalidade, intencionalidade e informatividade. Neste estudo, contudo, o foco serd
direcionado para a coeréncia textual como importante elemento pelo sentido do texto.

Para Koch e Travaglia (2013) a coeréncia

estd diretamente ligada a possibilidade de se estabelecer um sentido para o
texto, ou seja, ela é o que faz com que o texto faga sentido para os usuarios,
devendo, portanto, ser entendida como um principio de interpretabilidade,
ligada & inteligibilidade do texto numa situacdo de comunicacdo e a
capacidade que o receptor tem para calcular o sentido deste texto. Este sentido,
evidentemente, deve ser do todo, pois a coeréncia é global (KOCH,;
TRAVAGLIA, 2013, p.21).

A coeréncia faz com que uma sequéncia linguistica seja observada como um texto. Ela
permite estabelecer relagGes sintatico-gramaticais, semanticas e pragmaticas entre as palavras,

expressoes, frases e paragrafos a partir de uma unidade significativa global.

3.1.1 Fatores de coeréncia

A coeréncia € observada também como o resultado de fatores linguisticos, discursivos,
cognitivos, culturais e interacionais. Koch e Travaglia (2013) destacam a existéncia dos
seguintes fatores de coeréncia: elementos linguisticos, conhecimento de mundo, conhecimento
compartilhado, inferéncias, fatores de contextualizacdo, situacionalidade, informatividade,
focalizacdo, intertextualidade, intencionalidade e aceitabilidade, consisténcia e relevancia.
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Os elementos linguisticos sdo diretrizes na ativacdo de conhecimentos presentes em
nossa memoria. Eles sdo elementares para o desenvolvimento de inferéncias e auxiliam no

direcionamento argumentativo dos enunciados que compdem o texto. Ademais,

as marcas linguisticas de um texto - ou seja, 0s elementos que vao constituir a
estrutura superficial linguistica do texto e 0 modo como esses elementos sdo
encadeados- sdo determinados pela coeréncia. Elas fornecem pistas para o
estabelecimento do sentido, da coeréncia, desde que haja relacdo dessas
marcas linguisticas com o conhecimento de mundo e com 0 conhecimento
pragmatico do leitor (KARNOPP, 2006, p.54).

O conhecimento de mundo nos auxilia a estabelecer um sentido para o texto. Esse
conhecimento é adquirido em nossa experiéncia com os fatos do mundo que nos rodeiam. Para
Koch e Travaglia (2013), ele é armazenado em nossa memoria de modo organizado por meio
de blocos que se denominam modelos cognitivos. Dentre os modelos cognitivos, podemos

destacar:

a) os frames: conjunto de conhecimentos armazenados na memoria por baixo de um
certo “rotulo”, sem nenhuma ordenagéo entre eles;

b) os esquemas: conhecimentos armazenados em sequéncia temporal ou causal,
estruturas complexas de dados que evidenciam os contetdos genéricos alocados na
memoria;

c) os planos: conhecimentos sobre como agir para a obtencéo de um objetivo;

d) os scripts: conhecimentos sobre modos de comportamentos estereotipados em uma
cultura;

e) esquemas textuais: conhecimentos sobre os diferentes tipos de textos.

O conhecimento compartilhado € aquele estabelecido entre o produtor e o receptor de
um texto. “Os elementos textuais que remetem ao conhecimento partilhado entre os
interlocutores constituem a informagdo “velha” ou dada, ao passo que tudo aquilo que for
introduzido a partir dela constituira a informacdo nova trazida pelo texto” (KOCH;
TRAVAGLIA, 2013, p.77). Em um texto coerente deve haver um equilibrio entre informacéo
dada e informagdo nova. A informacdo dada € aquela que constitui o contexto, isto é, sdo
recuperaveis pelo proprio texto.

A inferéncia € o recurso através do qual o receptor utiliza seu conhecimento de mundo

e estabelece uma relacdo ndo explicita entre dois elementos do texto. Ela é entendida como
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0 conhecimento mobilizado para estabelecer uma relacdo entre elementos
linguisticos ndo explicitos no texto. As inferéncias sdo consideradas operacdes
necessarias para preencher as lacunas do mundo textual. Nesse sentido, elas
podem resolver os problemas de continuidade de sentido em determinados
textos (KARNOPP, 2006, p.60).

Os fatores de contextualizagdo sdo aqueles que d&o suporte ao texto em uma situacao
especifica da comunicacdo. Como exemplo podemos citar a data, o local, a assinatura, 0s
elementos graficos como a disposi¢do na pagina, as fotografias dentre outros.

A situacionalidade € percebida por Koch e Travaglia (2013) atuando em duas direcdes:
da situacdo para o texto e do texto para a situacdo. No primeiro caso, a preocupacao é observar
em que medida a situagcdo comunicativa interfere na producao/recepcao do texto. No segundo,
o foco esta nos reflexos do texto sobre a situacdo comunicativa.

A informatividade, outro fator responsavel pela coeréncia, diz respeito ao grau de
previsibilidade das informaces presentes no texto. Quanto mais previsivel for um texto, menos
informativo ele sera.

A focalizacdo se relaciona com o direcionamento do produtor e receptor do texto em
apenas uma parte das informacdes, como também o foco a partir do qual sdo observados 0s
componentes do mundo textual.

A intertextualidade refere-se ao conhecimento prévio de outros textos. Ela pode ser de
forma ou contetdo. Ela sera de forma quando o autor do texto utiliza frases, enunciados,
expressdes de outros textos. No segundo caso, a intertextualidade apresenta citacdes,
referéncias que dialogam com outros textos de modo direto ou indireto.

Outro exemplo de fator de coeréncia € a intencionalidade e a aceitabilidade. Aquela

refere-se

ao modo como 0s emissores usam textos para perseguir e realizar suas
intencdes, produzindo, para tanto, textos adequados a obtencdo dos efeitos
desejados. E por esta razdo que o emissor procura, de modo geral, construir
seu texto de modo coerente e dar pistas ao receptor que lhe permitam construir
0 sentido desejado (KOCH; TRAVAGLIA, 2013, p.97).

A intencionalidade coaduna com o esfor¢o do produtor do texto em desenvolver uma
comunicacdo efetiva, capaz de satisfazer os objetivos dos interlocutores. H4 uma estreita
correlacdo entre a intencionalidade com a argumentatividade. Assim, para Koch e Travaglia

(1997) ao aceitarmos
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como verdade que ndo existem textos neutros, que ha sempre alguma intengéo
ou objetivo da parte de quem produz um texto, e que este ndo € jamais uma
‘copia’ do mundo real, pois 0 mundo é recriado no texto através da mediacao
de nossas crengas, convicgdes, perspectivas e propdsitos, entdo somos
obrigados a admitir que existe sempre uma argumentatividade subjacente ao
uso da linguagem (KOCH; TRAVAGLIA, 1997, p. 80).

Ja a aceitabilidade, esta é definida como complementar & intencionalidade. A
aceitabilidade inclui a corroboracdo como o interesse em participar de um discurso e
compartilhar um propdsito comunicativo.

A consisténcia, como requisito basico para que um texto seja coerente, exige que cada
enunciado de um texto seja condizente aos enunciados ja utilizados no texto. A relevancia, de

outro modo, esta relacionada com o conjunto de enunciados que compdem o texto.

3.1.2 As meta-regras de coeréncia

Para Charolles (1978), a coeréncia é uma propriedade ideativa do texto. Um texto
coerente se estabelece a partir de um conjunto harmonico de modo que todas as suas partes
sejam complementares. Esse autor enumera as quatro meta-regras que um texto coerente deve
apresentar:

a) Repeticdo: é responsavel pela recuperacdo de elementos no desenrolar do texto. Para
gue um texto seja coerente, ele deve apresentar uma continuidade semantica na retomada de
conceitos, expressoes, ideias. Assim, a utilizacdo de recursos linguisticos como 0s pronomes,
sindnimos, repeticdo de palavras sdo fundamentais para o estabelecimento da continuidade e da
unidade necessaria que um texto coerente precisa possuir. Segundo Charolles (1978), para que
um texto seja coerente, do ponto de vista micro e macroestrutural, &€ necessario comportar
elementos com recorréncia estrita.

b) Progressao: um texto necessita retomar elementos conceituais e formais, contudo néo
pode se restringir a isso. Para ser coerente, ele ndo pode repetir indefinidamente as mesmas
ideias. Ele deve ter uma renovagdo em seu aporte semantico, uma adicdo de elementos que
aumentem a sua informatividade, a partir do conhecimento de mundo do autor.

c) Nao-contradigdo: um texto necessita estar em consonancia com principios l16gicos
elementares. Para Charolles (1978), em um texto coerente ndo se deve introduzir nenhum
elemento semantico que contradiga um conteddo apresentado por uma ocorréncia anterior, ou

deduzivel desta por inferéncia.
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d) Relacdo: em um texto, é necessario que as ideias ou fatos, que eles denotem, estejam
diretamente ligados. Ha a necessidade de que se estabelecam relacfes coerentes entre 0S
conceitos e segmentos sucessivos de um discurso. Em termos microestruturais, esta meta-regra
se estabelece no uso de conectivos e articuladores a partir da tipologia do texto, do género e

também do objetivo semidtico do autor.

3.2 O processamento textual

Para VVan Dijk (2010), em um modelo cognitivo de compreenséo e producao de discurso,
as informac@es advindas desses Varios niveis se relacionam de forma complexa. A interpretacéo
semantica nao segue simplesmente uma andlise sintatica. O processamento cognitivo baseia-se
em diferentes estratégias processuais.

Para Koch (1996), tais estratégias

consistem em hipdteses operacionais eficazes sobre a estrutura e o significado
de um fragmento de texto ou de um texto inteiro. Elas fazem parte de nosso
conhecimento geral, representando o conhecimento procedural que possuimos
sobre compreensdo de discurso. Trata-se de operacBes mentais, que
possibilitam a permanente formacdo, atualizacdo e modificagdo de nossos
modelos cognitivos (frames, scripts, modelos de situagdo), bem como de
nosso conhecimento enciclopédico, atitudes, ideologias (KOCH, 1996, p.37).

A leitura ou a audicdo de um texto demanda de uma constru¢cdo em nossa memoria
episddica de uma Representacdo Textual (RT) em termos de conceitos e proposicdes.
Paralelamente a essa representacdo mental, € elaborado um Modelo Episddico ou de Situacdo
(MS).

Antes de avancarmos no processamento textual, contudo, € observarmos alguns

conceitos elementares. Segundo Castro e Gudwi (2014), a memoria episédica

€ um sistema neurocognitivo que possibilita ao ser humano recordar fatos
passados, podendo esse realizar uma “viagem no tempo”, relembrando
episodios de sua vida até o presente instante [...].A memdria episodica faz
parte da chamada memoria declarativa, ou seja, explicita e capaz de ser
descrita verbalmente pelas pessoas (CASTRO; GUDWI, 2014, p.3).

A memoria episddica, como integrante da memoria declarativa, possui trés fases de
processamento: codificagdo (registro de um episodio), armazenamento e recuperacao.
A memoria declarativa compreende ainda a memoria seméntica. Esta memoria esta

relacionada com o registro e a retencdo de conteddos em funcdo do significado que eles
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possuem. Ela é um componente da memdria de longo prazo incluindo o conhecimento de
objetos, fatos, operacdes, palavras e frases.

A memoria semantica refere-se também ao aprendizado de conceitos e conhecimentos
factuais de um individuo. Para Van Dijk (2010), as proposicdes sdo elaboradas em nosso
modelo cognitivo com base no significado da palavra, que é ativado da memdria seméntica.

Conforme observamos anteriormente, a compreensao de um texto esta intrinsicamente

relacionada a nocao de modelo episddico ou de situacdo. Assim,

Os textos, em ultima analise, sdo coerentes em relacdo ao(s) modelo(s): se 0s
usuarios forem capazes de construir ou recuperar na memoria um modelo
satisfatorio, eles dirdo que entenderam o texto e que o texto é coerente.
Compreensdo e coeréncia sdo, desta forma, subjetivas e varidveis (KOCH,
2003, p.46).

A cada leitura, nossos modelos sdo atualizados e/ou reformulados implicando no
aumento de nosso arcabougo de conhecimento episodico.

Segundo Anderson (2004), os textos, tal como as sentencas, séo estruturados a partir de
certos padrbes, embora esses padrdes talvez sejam mais flexiveis que os padrdes associados a
sentencas. Algumas relacGes recorrentes sdo utilizadas para organizar sentencas em partes

maiores do texto.

QUADRO 1- Alguns tipos possiveis de relacdes entre sentencas de um texto

Tipos de relagdo Descrigéo |
Uma pergunta é apresentada seguindo uma resposta, ou
Resposta um problema é apresentado seguindo uma solugéo.
Especifica Alguma informacdo especifica é dada seguindo a um
ponto mais geral.
Explicacdo E dada uma explicacio para um ponto
Evidéncia E fornecida uma evidéncia para sustentar um ponto
Sequéncia Os pontos sdo apresentados em sua sequéncia temporal
COmMo um conjunto.
Causa E apresentado um evento como sendo a causa de outro
evento.
Objetivo E apresentado um evento como objetivo a outro evento.
E apresentada uma estrutura livre de pontos. (Isso talvez
Colecdo seja 0 caso em gue nao existe uma relagcdo organizadora.

Fonte: Psicologia Cognitiva e Suas Implicacdes Experimentais, p. 241.

As proposices de um texto podem ser organizadas hierarquicamente, a partir de

diversas relacdes semanticas.
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Além dessa estrutura hierarquica, um texto tende a se manter integrado devido
as estruturas causais e légicas. Isso € mais claro em narrativas em que ha
sequéncias de eventos nos quais um evento da sequéncia da origem ao
préoximo (ANDERSON, 2004, pp.242-243).

Estudos de Meyer, Brant e Bluth (1978, apud ANDERSON, 2004); em relagdo a
percepcdo de estudantes a respeito das relagBes estruturais nos niveis mais elevados de
hierarquias, foram fundamentais e conclusivos no sentido de observar uma consideravel
variacdo na capacidade dos sujeitos de reconhecer a estrutura de alto nivel que organizava um
texto. Os estudiosos observaram também que a capacidade dos sujeitos em identificar a
estrutura do nivel mais elevado de um texto era um importante instrumento de previsao de sua
memoria em relacdo a ele.

Para Koch (2003), a cognicdo é baseada em modelos de informacdo que podem ser
representados por simbolos. O processamento cognitivo implica em mecanismos explicitos e
l6gicos dispostos em uma hierarquia que influencia determinantemente a manipulacéo destes
simbolos de forma ordenada.

A estrutura cognitiva é, portanto, configurada por redes de conceitos organizados
hierarquicamente segundo um nivel de abstracdo e generalidade. Assim, os Mapas Conceituais,
utilizados na pratica pedagdgica como uma tecnologia cognitiva permitem representar um
conjunto de conceitos relacionados de forma significativa. Eles estdo estreitamente ligados com
a aprendizagem significativa proposicional como uma estratégia de aprendizagem autdbnoma, a
partir da selecdo e organizagéo dos conceitos centrais e palavras de ligacdo. Ademais, os Mapas
Conceituais também se relacionam com o entendimento textual na medida em que 0s textos,
como as sentencas, sdo estruturados segundo certos padrdes nos quais hd um encadeamento

entre conceitos e palavras de ligag&o.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA

Ao propormos aplicar Mapas Conceituais como um recurso pedagodgico para a melhoria
do entendimento textual na EJA, Ensino Fundamental I, foi necessario realizar um percurso
metodologico que buscasse cumprir com 0s objetivos propostos e as questdes que dele
emergem. Desta forma, neste capitulo, descreveremos a op¢do metodoldgica adotada, o
contexto da pesquisa, 0s procedimentos técnicos realizados e os instrumentos de coleta

utilizados.

3.1 Opcéo metodologica

Conforme o entendimento de Lidke e André (1986), a realizacdo de uma pesquisa
demanda o confronto entre dados, a partir de um problema definido que inquieta o pesquisador.
Tal confrontacdo é realizada por um método escolhido, a partir do problema, para buscar as
possiveis respostas para o estudo.

Ludke e André afirmam que para se realizar uma pesquisa

é preciso promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes
coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento teérico acumulado a
respeito dele. Em geral isso se faz a partir de um problema, que ao mesmo
tempo desperta o interesse do pesquisador e limita suas atividades de pesquisa
a uma determinada por¢do do saber, a qual ele se compromete a construir
naquele momento (LUDKE; ANDRE, 1986, pp. 1- 2).

Para Gil (2008), o estudo é realizado a partir do concurso dos conhecimentos acessiveis
e a utilizacdo cuidadosa de metodos, técnicas e outros procedimentos cientificos. A pesquisa,
deste modo, desenvolve-se no decurso de um processo que envolve inimeras fases, desde a
adequada formulacdo do problema até a efetiva demonstracdo dos resultados.

Para o desenvolvimento deste estudo foi escolhida a abordagem de métodos mistos
em decorréncia das caracteristicas da pesquisa. Segundo Borrego (2009), uma pesquisa de

métodos mistos

envolve a coleta ou analise de dados quantitativos e / ou qualitativos em um
Gnico estudo em que os dados sdo coletados simultaneamente ou
sequencialmente, sdo dada uma prioridade, e envolvem a integracdo dos dados
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em uma ou mais etapas do processo de pesquisa (CRESWELL et al, apud
BORREGO et al, 2009, p.58, traducao nossa).

Foi desenvolvida também uma pesquisa exploratoria e experimental dividida em dois
momentos que serdo explicitados posteriormente. Conforme Gil (2002), uma pesquisa pode ser
classificada com base em seus objetivos e com rela¢do aos procedimentos técnicos adotados.
Quanto aos seus objetivos, a nossa pesquisa € compreendida como exploratéria. Tais pesquisas

tém como objetivo

proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais
explicito ou a constituir hipoteses. Pode-se dizer que estas pesquisas tém como
objetivo principal o aprimoramento de ideias ou a descoberta de intuigdes. Seu
planejamento é, portanto, bastante flexivel, de modo que possibilite a
consideragdo dos mais variados aspectos relativos ao fato estudado (GIL,
2002, p.41).

O estudo, em relacdo aos procedimentos técnicos adotados, € percebido como uma
pesquisa experimental. Ela é definida como o método de investigacdo, que envolve a
manipulacdo de variaveis, na tentativa de estabelecer relacbes de causa-efeito. Segundo Gil

(2002), tais pesquisas

constituem o mais valioso procedimento disponivel aos cientistas para testar
hipo6teses que estabelecem relagdes de causa e efeito entre as variaveis. Em
virtude de suas possibilidades de controle, os experimentos oferecem garantia
muito maior do que qualquer outro delineamento de que a variavel
independente causa efeitos na variavel dependente (GIL, 2002, p.49).

Para Neves (1996), a realizacdo de um estudo de pesquisa qualitativa necessita de um
recorte tempo-espacial em um fendémeno definido por parte do pesquisador. Esse fato demarca
0 campo e a dimensdo em que o trabalho seré realizado. Assim, os procedimentos experimentais
desta pesquisa ocorreram durante 0 ano de 2014, nos meses de abril a junho do primeiro

semestre, e de setembro a novembro do segundo semestre.

3.2 O escopo da pesquisa

Inicialmente, foi realizada uma pesquisa exploratoria de familiarizagdo ao contexto
envolvendo a observagdo informal em sete aulas da disciplina Lingua Portuguesa, Ensino

Fundamental I, em uma turma da EJA em Morrinhos - Go. Analisamos 0 material utilizado, a
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proposta pedagdgica aplicada e a disponibilidade de recursos tecnoldgicos de apoio ao
professor?.

Posteriormente, foi desenvolvida a investigacdo experimental com 30 alunos em um
curso de jovens e adultos do Ensino Fundamental I, da disciplina Lingua Portuguesa, ligados
ao Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), oferecido pelo
Instituto Federal Goiano (IFgoiano) campus Morrinhos — Go.

Foi realizado um levantamento das caracteristicas dos alunos inscritos no programa em
relacdo ao grau de escolaridade, a idade e ao periodo de afastamento das atividades escolares.
Apos a categorizacao, foram selecionados 30 alunos para participarem da pesquisa, divididos
em dois grupos de 15 alunos, que possuiam as mesmas caracteristicas em relagdo a essas trés
categorias.

Com o objetivo de esclarecer aos sujeitos que participaram da pesquisa sobre seus
objetivos e procedimentos, foi apresentado a estes o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE (Apéndice A). A partir da leitura desse documento, 0S sujeitos
concordaram com os seus termos, confirmando assim sua participacdo, mediante assinatura.

Para a divulgacdo das informacGes coletadas, foi assegurado o anonimato dos sujeitos
com a criacdo de coédigos para a identificacdo de cada um, de modo que sua identidade fosse
totalmente preservada.

A partir de entdo, foram definidos os inscritos em cada grupo para participarem de 28
aulas de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental I, com a duracéo de 1h cada, em um periodo
de trés meses. O primeiro grupo de alunos foi denominado de Grupo Controle e utilizado como
parametro de analise para o Grupo Experimental.

Em um experimento, ha pelo menos dois grupos amostrais. O Grupo Experimental é
constituido de elementos com caracteristicas bem delimitadas, nas quais se administra um fator
da variavel que se deseja obter a influéncia sobre a outra. O outro grupo, intitulado Grupo
Controle, é constituido de elementos com todas as caracteristicas do Grupo Experimental, com
excecao da variavel a ele destinada.

Neste tipo de pesquisa é necessario também ter controle das variaveis que interferem na
pesquisa, isolando as relacGes entre as varidveis que o pesquisador deseja analisar. A

casualizacdo € necessaria para que outras variaveis, que ndo estdo sob o controle instantaneo

1 As observacdes realizadas no contexto da pesquisa foram descritas no capitulo 1 em “Propostas
pedagdgicas aplicadas ha EJA no contexto da pesquisa”.
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do pesquisador, possam ter seus valores distribuidos de modo néo intencional entre 0s grupos

selecionados para o experimento.

3.2.1 Atividades no Grupo Controle

Inicialmente, foi aplicado ao grupo uma avaliagdo? de Lingua Portuguesa do Ensino
Fundamental 1, sobre o contetdo a ser apresentado no curso. Na sequéncia, foram ministradas
28 aulas de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental I, da proposta pedagdgica comumente
utilizada na EJA em Morrinhos.

De modo esquematico, a figura 11 descreve esse modelo pedagdgico da seguinte

maneira;

FIGURA 11 - Modelo de ensino comumente utilizado na EJA no contexto da pesquisa

Professor
realiza propde elabora
v
Leitura do texto Bxpiicecan dos Exercicios Coftecn dos Avaliagbes
conceitos centrais do texto exercicios
A
realiza ouve transcreve realiza

T
=

Fonte: Autor.

2 As caracteristicas desta avaliagdo podem ser observadas no item 3.3 “Instrumentos de coleta de dados”.

A avaliacdo esta disponivel no Anexo A.
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Nesta proposta, o professor inicia as atividades com a leitura e a explicacdo dos
conceitos centrais do texto, e propde aos alunos que resolvam as atividades que estdo na
apostila. A leitura do texto, neste modelo pedagodgico, pode ser feita também pelo aluno.
Contudo, o aluno é convidado apenas a ler e ndo para dialogar e procurar os sentidos implicitos
no texto. Nesta situacdo, é verificada apenas a capacidade do aluno em decodificar o que esta
escrito no papel.

Apds a resolucdo das questdes pelos alunos, o professor, de modo vertical, fornece as
possiveis respostas para as questdes propostas. Sao verificadas as respostas oferecidas e, caso
haja uma consideravel discrepancia entre a resposta do professor e a oferecida pelo aluno, a
resposta € compreendida como incorreta e, consequentemente, devera ser apagada. Neste caso,
o professor dita a resposta correta para o aluno que, passivamente, a transcreve para o caderno.

Podemos observar na figura 11 que hd uma polaridade entre o professor e o aluno.
Ambos se localizam nos extremos desta “teia” de comandos, ndo havendo uma interligagao
direta entre ambos. Tal conex&o é estabelecida somente a partir das atividades propostas. Assim,
como ndo ha uma interlocucéo direta entre o professor e o aluno, o processo educacional fica
comprometido. A relacdo estabelecida é vertical: do professor para o aluno. As atividades ficam
restritas as situacdes propostas pelo professor na sala de aula, e os alunos, de modo passivo, sado
instruidos a tentarem acumular o0 maximo de informacdes transmitidas.

As aulas, a partir desse modelo, foram divididas em 7 unidades, separadas por blocos
tematicos e topicos de conteudo. Cada unidade foi desenvolvida em quatro aulas. Os objetivos
instrucionais e os topicos de conteudo foram elaborados; os textos a serem utilizados no curso
foram também selecionados®. O quadro 2 apresenta as unidades pedagdgicas do Grupo
Controle.

QUADRO 2 - Unidades pedagdgicas do Grupo Controle

Unidade 1

Bloco temético | Cidadania

Tépicos de Identidade e participacéo.

Conteld
onteudo A identidade do aluno.

Os seres humanos e o ambiente.

Objetivos Reconhecer as letras do alfabeto, saber escrever palavras e frases curtas.
instrucionais

3 E preciso destacar que no modelo comumente utilizado no contexto da pesquisa n&o s&o apresentados
0s tdpicos de conteudo e os objetivos instrucionais.
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Textos
utilizados

Unidade

Bloco temaético

FARACO, Carlos Alberto; TEZZA,
Cristovao. Pratica de texto para estudantes
universitarios. 8 ed. Rio de Janeiro: vozes,
2001.

Afinal, o que é a lingua?

O bicho Alfabeto LEMINSKI, Paulo. La vie em close. Sdo
Paulo: Brasiliense, 1992.
Paratodos BUARQUE, Chico. Paratodos. 1993. Marola

Edicbes Musicais Ltda.
2

Brasil

instrucionais

Topicos de O Estado brasileiro

Conteudo Espaco rural, urbano e ecossistema
Reconhecer as diferencas e semelhancas entre um texto informativo, um
mapa, um grafico e um texto descritivo.

Obijetivos Compreender a mensagem de um texto.

Saber elaborar frases.

Textos
utilizados

Unidade

Mapa do Brasil CD-Rom Almanaque Abril 99

Aquarela do Brasil BARROSO, Ary. Aquarela do Brasil. 1939.

Editora Irmaos Vitale

Cerrado. Fundacao O Boticério de Protecéo a
natureza. Colecdo Biomas Brasileiros.

Um ambiente Peculiar
3

instrucionais

Blocos Os seres humanos e 0 meio ambiente.
tematicos
Topicos de Espaco rural, urbano e ecossistema.
Contetdo
Reconhecer as diferencas e semelhangas entre um texto informativo, néo-
. verbal e publicitario.
Obijetivos

Saber produzir pelo menos 2 paragrafos.

Aplicar em um paragrafo os sinais de pontuagdo (virgula, dois pontos, ponto
final, ponto e virgula).

Textos
utilizados

O café Enciclopédia Brasileira Mérito. V.5. Gréfica
Editora Brasileira
Obra Café PORTINARI, Candido. Café. 1935. Oleo

sobre tela.

O café e nossa saude Revista Dica Feliz. Abic. P.12-13.

Unidade 4

instrucionais

Blocos O corpo humano
tematicos
Topicos de As partes do corpo humano
Conteudo O corpo humano e suas necessidades
Reconhecer as diferencas e semelhancas entre um texto poético,
informativo e descritivo.
Objetivos Saber 0 que sdo estrofes, versos, rimas.

Formar palavras femininas e masculinas.
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Textos
utilizados

Unidade

Bloco temaético

O médico

MURRAY, Roseana Kligerman. Artes e
oficios. 2.ed. Sdo Paulo: FTD, 1991.

Remédios Falsificados

Guia Pratico de remédios falsificados.
Disponivel em  www.portal.saude.gov.br.
Acesso em: 15 mar.2014.

Fungos estragam comida,
mas ajudam a fazer péo e
remedios

5

Familia

WOLLAR, Kathy. Folha de S. Paulo.

instrucionais

Topicos de O que ¢ a familia
Conteldo

Reconhecer os usos das normas padréo e coloquial da lingua portuguesa nas
Obijetivos diferentes situacBes de comunicacéo.

Identificar as diferentes caracteristicas de um texto imagético.

Reconhecer, em textos de

verbais.

diferentes géneros, recursos verbais e ndo-

Textos
utilizados

Bloco temaético

Segunda Classe

AMARAL, Tarsila do. Segunda Classe. 1993.
Oleo sobre tela.

Maria do Maranhao

BARROS, Nélson Lima de; LYRA, Carlos.
Historico da Musica Popular Brasileira. Sdo
Paulo: Abril Cultural, 1981.

Bicho- Preguica

A alegria de viver

MACHADO, Mbnica Visiani; BARROCA
Edison. Jogo de Bicho. Belo Horizonte:
Miguilim, 1996.

Unidade 6

instrucionais

Topicos de Fases da vida
Conteuido . — .
Os diferentes significados da vida
Relacionar opinides, temas, assuntos e recursos linguisticos em diferentes
. textos.
Obijetivos

Associar vocabulos e expresses de um texto ao seu tema.

Saber elaborar um texto compreensivel e coerente.

Textos
utilizados

FLORA: In RENNO, Castro (Org). Gilberto
Gil: todas as letras. S&o Paulo: Companhia das

Flora Letras, 1996.
Envelhecer sem ficar | Salde da familia, ano 3, n.18, 30/04/93. P.6
velho

O campo de guerra da
familia

TIBA, Icami. Disciplina: o limite na medida
certa. S&o Paulo: Gente, 1996.

Carta literaria

MACHADO, Anibal. Jodo Ternura. 4.ed. Rio
de Janeiro: José Olympio, 1978.

Tempo

Musica e letra: Renato Lucce, Estudio Trilhas
Urbanas, Curitiba — Parana 2000, CD. Vai que
s6 cantanto — Renato Lucce.
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Infancia

ANDRADE, Carlos Drummond. Poesia
completa e prosa. Rio de Janeiro: José
Aguilar, 1973.

Filme

Bloco tematico

Aprender a Aprender

Natureza

Willian Atkin

Unidade 7

instrucionais

Tépicos de Diversidade cultural e sociedade brasileira, expressdes artisticas
Conteudo

Interpretar informagdes, fatos e argumentos presentes em um texto.
Obijetivos Saber elaborar um poema com versos, estrofes e rimas.

Saber elaborar um texto com introdugao, desenvolvimento e conclusédo com

coeréncia.

Textos
utilizados

Nossa Terra

RIBEIRO, Darcy. Nogdes de coisas. S&o
Paulo: FTD, 1995.

Mata Atlantica

Fundacdo O Boticario de Protecdo a Natureza.
Colecdo Biomas Brasileiros. Mata Atlantica.

A chance de evitar o pior

CAPOBIANCO, Jodo Paulo. Revista Veja,
ano 31, n.22, 3 jun. 1998

Lenda da vitoria-régia

LISBOA, Henrigueta. Literatura oral para a
infancia e a juventude. S&o Paulo: Cultrix, s/d.

Fonte: Autor.

Ao final das aulas, foi realizada uma avaliacdo de Lingua Portuguesa do Ensino

Fundamental | contendo 6 questdes com base no conteddo ministrado ao longo do curso.

3.2.2 Atividades no Grupo Experimental

No primeiro encontro, foi aplicada a mesma Avaliagdo Inicial* ja utilizada no Grupo

Controle. Na sequéncia, foram ministradas 28 aulas de Lingua Portuguesa do Ensino

Fundamental I, com duracdo de 1h cada, durante um periodo de 3 meses (setembro, outubro e

novembro). Estas aulas foram desenvolvidas de acordo com um novo modelo pedagdgico

envolvendo a construgdo de MCs durante as unidades de estudo, conforme podemos observar

de modo esquematico na figura 12.

* As caracteristicas desta avaliagdo podem ser observadas no item 3.3 “Instrumentos de coleta de dados”.
A avaliacdo esta disponivel no Anexo A.

78



Figura 12 - Modelo Pedagdgico para o Grupo Experimental
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Fonte: Autor.
3.2.3 Estratégias pedagogicas no Grupo Experimental

Neste modelo pedagdgico, podemos observar que o professor e o aluno possuem uma
interlocucdo direta a partir de uma mediacdo pedagodgica. Ha uma nova postura do professor,
ele é um facilitador do processo de ensino-aprendizagem. O exercicio e a pratica ddo lugar a
interatividade e a colaboracéo.

Segundo Moraes, a mediacdo pedagdgica é

um processo comunicacional, conversacional, de co-construgcdo de
significados, cujo objetivo é abrir e facilitar o didlogo e desenvolver a
negociacdo significativa de processos e conteidos a serem trabalhados nos
ambientes educacionais, bem como incentivar a construcdo de um saber
relacional, contextual, gerado na interacdo professor/aluno (MORAES, 2003,
p.210).

As aulas foram divididas em 7 unidades, separadas por blocos tematicos e topicos de
conteddo, sendo que cada unidade foi desenvolvida em quatro aulas. As unidades do Grupo
Experimental tiveram uma reducdo no nimero de textos para uma melhor aplicacdo da nova

proposta pedagdgica com a disponibilidade de tempo destinado para cada aula. O bloco
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temaético, os topicos de conteudo e os objetivos instrucionais foram preservados. O quadro 3

apresenta as unidades pedagdgicas aplicadas no Grupo Experimental.

QUADRO 3 - Unidades pedagdgicas do Grupo Experimental

Bloco temético | Cidadania
Topicos de Identidade e participacéo.
Contetdo A identidade do aluno.
Os seres humanos e o0 ambiente.
Obijetivos Reconhecer as letras do alfabeto, saber escrever palavras e frases curtas.

instrucionais

FARACO, Carlos
Cristovdo. Pratica de

Alberto; TEZZA,

Afinal, o que é a lingua? texto para

instrucionais

Textos estudantes universitarios. 8 ed. Rio de
utilizados Janeiro: vozes, 2001.
Paratodos BUARQUE, Chico. Paratodos. 1993.
Marola Edigdes Musicais Ltda.
Unidade |2
Bloco temético | Brasil
Topicos de O Estado brasileiro
Conteudo Espaco rural, urbano e ecossistema
Reconhecer as diferencas e semelhancas entre um texto informativo, um
Obijetivos mapa, um grafico e um texto descritivo.

Compreender a mensagem de um texto.
Saber elaborar frases.

Mapa do Brasil CD-Rom Almanaque Abril 99

Aquarela do Brasil BARROSO, Ary. Aguarela do Brasil.

instrucionais

Textos 1939. Editora Irméos Vitale.

utilizados Cerrado. Fundagdo O Boticario de

Um ambiente Peculiar Protecdo & natureza. Colecdo Biomas
Brasileiros.
Unidade e
Blocos Os seres humanos e 0 meio ambiente.

tematicos

Topicos de Espaco rural, urbano e ecossistema.

Contetido
Reconhecer as diferencas e semelhancas entre um texto informativo, néo-

Objetivos verbal e publicitario.

Saber produzir pelo menos 2 paragrafos.
Aplicar em um paragrafo os sinais de pontuacdo (virgula, dois pontos, ponto
final, ponto e virgula).

Textos
utilizados

Unidade
Blocos
tematicos

O café Enciclopédia Brasileira Mérito. V.5.
Gréfica Editora Brasileira
Obra Café PORTINARI, Candido. Café. 1935. Oleo

sobre tela.

O café e nossa saude Revista Dica Feliz. Abic. P.12-13.

4
O corpo humano
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Tépicos de

As partes do corpo humano

Conteldo O corpo humano e suas necessidades
Reconhecer as diferencas e semelhangas entre um texto poético,
Objetivos informativo e descritivo.

instrucionais

Saber o que séo estrofes, versos, rimas.
Formar palavras femininas e masculinas.

Textos
utilizados

Unidade 5

O médico

MURRAY, Roseana Kligerman. Artes e
oficios. 2.ed. Sdo Paulo: FTD, 1991.

Remédios Falsificados

Guia Pratico de remédios falsificados.
Disponivel em www.portal.saude.gov.br.
Acesso em: 15 mar.2014.

Fungos estragam comida,
mas ajudam a fazer pdo e
remédios

WOLLAR, Kathy. Folha de S. Paulo.

Bloco teméatico | Familia
Tépicos de
Conteldo O que é a familia
Reconhecer os usos da norma padrao e coloquial da lingua portuguesa nas
Obijetivos diferentes situacGes de comunicacéo.

instrucionais

verbais.

Identificar as diferentes caracteristicas de um texto imagético.
Reconhecer, em textos de diferentes géneros, recursos verbais e ndo

Textos
utilizados

Unidade 6

Bloco tematico

Segunda Classe

AMARAL, Tarsila do. Segunda Classe.
1993. Oleo sobre tela.

Maria do Maranhao

BARROS, Nélson Lima de; LYRA,
Carlos. Historico da Mdusica Popular
Brasileira. Sao Paulo: Abril Cultural, 1981.

Bicho- Preguica

A alegria de viver

MACHADO, Monica Visiani;
BARROCA Edison. Jogo de Bicho. Belo
Horizonte: Miguilim, 1996.

Topicos de Fases da vida
Conteudo Os diferentes significados da vida

Relacionar opinifes, temas, assuntos e recursos linguisticos em diferentes
Objetivos textos.

instrucionais

Associar vocabulos e expressdes de um texto ao seu tema.
Saber elaborar um texto compreensivel e coerente.

Flora

FLORA: In RENNO, Castro (Org).
Gilberto Gil: todas as letras. Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 1996.

Textos Envelhecer sem ficar velho Saude da familia, ano 3, n.18, 30/04/93.

utilizados P.6

O campo de guerra da familia | TIBA, Icami. Disciplina: o limite na
medida certa. Sdo Paulo: Gente, 1996.

Filme Aprender a Aprender Willian Atkin

Unidade |7

Bloco temético | Natureza
Tépicos de Diversidade cultural e sociedade brasileira, expressdes artisticas
Conteudo

Interpretar informag6es, fatos e argumentos presentes em um texto.
Saber elaborar um poema com versos, estrofes e rimas.
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Objetivos Saber elaborar um texto com introdug&o, desenvolvimento e conclusdo com
instrucionais | coeréncia.
RIBEIRO, Darcy. NocGes de coisas. Sdo
Nossa Terra Paulo: FTD, 1995.
Fundacdo O Boticario de Protecdo a
Textos Mata Atlantica Natureza. Colegdo Biomas Brasileiros.
utilizados Mata Atléntica.
LISBOA, Henriqueta. Literatura oral para
Lenda da vitoria-régia a infancia e a juventude. S&3o Paulo:
Cultrix, s/d.

Fonte: Autor.

No inicio de cada unidade, o professor prop6s aos alunos organizadores prévios como
contetidos gerais e introdutérios com uma capacidade maior de abstracdo e de inclusividade.
Eles sdo fundamentais ao identificar os conceitos ja existentes na estrutura cognitiva do aluno
e também em ativar conhecimentos que serdo necessarios como “arcabouco” para 0s novos
conteddos a serem estudados nas aulas que compdem o modulo. A seguir, 0s organizadores

prévios definidos para cada unidade.

QUADRO 4 - Organizadores prévios utilizados no Grupo Experimental

Unidade | Organizador Prévio |

Unidade 1 Uma cédula de identidade

Unidade 2 Um mapa politico do Brasil

Unidade 3 Graos de Café

Unidade 4 Uma imagem do corpo humano

Unidade 5 Musica “Familia” de Arnaldo Antunes e Toni
Bellotto

Unidade 6 Filme Aprender a Aprender de Willian Atkin.

Unidade 7 Apresentacdo de uma flor

Fonte: Autor.

Ap0s a utilizacdo dos organizadores prévios, é realizada a leitura do texto pelo professor
e pelos alunos.

Na sequéncia, o professor explica 0s principais conceitos presentes no texto. Depois da
leitura do ultimo texto de cada unidade, inicia-se a elabora¢do de um mapa conceitual que
auxiliara o aluno na compreensdo do texto e na realizagdo de demais atividades propostas na
unidade de estudo, bem como a producéo textual elaborada ao final de cada unidade. Estes
mapas foram elaborados “a mdo” em decorréncia da auséncia de recursos tecnologicos
disponibilizados para a turma.

Para que os alunos tivessem 0 conhecimento necessario na elaboracdo de Mapas

Conceituais, foram desenvolvidas as seguintes atividades: ao final da leitura do primeiro texto
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da Unidade 1, realizou-se atividades prévias para preparar a elaboragdo dos Mapas Conceituais,
apresentadas no quadro 5. Tais atividades foram elaboradas a partir de uma adaptacéo de

“Estratégias para a introdugdo dos mapas conceituais” de Novak ¢ Gowin (1984, p.48).

QUADRO 5 - Atividades preliminares para introducdo dos Mapas Conceituais

1. Escrever no quadro duas listas de palavras conhecidas pelos alunos: uma com nomes de objetos
(mesa, cadeira, quadro, livro, carro, computador, &rvore, casa, cachorro, telhado) e outra com
designacdes de acontecimentos (brincadeira, aniversario, nascimento, casamento, lavagem). Pedir aos
alunos que relatem as diferencas entre as duas listas.

2. Pedir aos alunos que descrevam o que eles pensam guando ouvem as palavras da primeira lista
(objetos). Discutir a diferenca de pensamentos a respeito das mesmas palavras. Introduzir a nogdo da
palavra conceito como uma imagem mental associada as palavras.

3. Pedir aos alunos que descrevam o que eles pensam quando ouvem as palavras da segunda lista
(acontecimentos). Salientar as diferencas nas imagens mentais referentes aos acontecimentos.

4. Escrever no quadro as seguintes palavras: sao, onde, é, entdo, assim. Perguntar aos alunos quais
imagens mentais se formam quando eles ouvem cada uma das palavras.

Explicar que estas palavras ndo correspondem a conceitos. Elas sdo chamadas de palavras de ligagédo
utilizadas no discurso oral e escritas com 0s conceitos para elaborar expressées que possuem um
significado.

5. Escrever no quadro uma lista com palavras com nomes proprios: Jodo, Rio de Janeiro, Maria.
Utilizar alguns exemplos para explicar a diferenca entre os nomes proprios e as palavras contidas
nas listas 1 e 2.

6. Elaborar no quadro frases utilizando dois conceitos e palavras de ligag&o.

7. Pedir aos alunos que elaborem frases curtas e identifique as palavras de ligacdo e os conceitos.
Perguntar aos alunos se 0s conceitos utilizados se referem aos objetos ou aos acontecimentos.

8. Apresentar palavras menos usuais como: trivial, informal, privado, habito, servo. Explicar que
tais palavras também designam conceitos que eles conhecem, mas que possuem um significado
especial e que 0s conceitos ndo sao fixos e se desenvolvem com 0 nosso aprendizado.

9. Escolher um texto e pedir aos alunos que identifiquem os conceitos fundamentais. Na sequéncia,
os alunos devem anotar em seus cadernos o0s conceitos e as palavras de ligacdo menos importantes

para o entendimento do texto.
Fonte: Novak e Gowin (1984, p.48).

Apos a realizacdo das atividades preliminares, foi elaborado um Mapa Conceitual com

o0s alunos, seguindo os passos descritos no quadro 6, adaptado de Novak e Gowin (1984, p.49).

QUADRO 6 - Atividades de elaboracdo de Mapas Conceituais

1. Pedir aos alunos que selecionem os conceitos mais importantes de um paragrafo de um texto. Na
sequéncia, elaborar uma lista no quadro com o0s conceitos elencados e discutidos com os alunos a
respeito do conceito mais inclusivo.

2. Elaborar uma nova lista no quadro colocando o conceito mais inclusivo em seu inicio e
acrescentando os demais por ordem de generalidade e inclusividade.

3. Elaborar um mapa conceitual no quadro com os conceitos listados pelos alunos a partir do conceito
mais inclusivo. Pedir aos alunos que sugiram palavras de ligacdo adequadas para formar as
proposigdes que se mostram nas linhas do mapa.

4. Desenvolver ligacBes cruzadas entre os conceitos de uma se¢do do mapa e conceitos em outra
secdo. Aos alunos, pedir que sugiram palavras de ligacdo para as ligacdes cruzadas.
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5. Explicar aos alunos a respeito da necessidade de refazer os mapas, caso haja necessidade, em
funcdo da busca pelo éxito em uma boa representacdo dos significados proposicionais.
6. Exemplificar possiveis mudangas estruturais que possam melhorar o significado do mapa.
7. Pedir aos alunos que formem grupos de 3 alunos e elaborem um mapa conceitual a partir dos
conceitos presentes em um parégrafo de texto.
8. Pedir aos alunos que apresentem a turma o0 mapa elaborado com a sua leitura.
9. Pedir aos alunos que elaborem individualmente um mapa conceitual a respeito de qualquer assunto
que ele julgue importante e apresente na proxima aula.

Fonte: Novak e Gowin (1984, p.49).

No inicio e ao final das atividades, foram aplicadas as mesmas avaliagdes® aos dois
grupos. No quadro 7, é possivel observar o plano de experimento do seguinte modo:

QUADRO 7- Plano de Experimento

Utilizacao de Mapas Conceituais como recurso pedagdgico
Grupo Controle Grupo Experimental
N&o Utilizam Utilizam
Resultados na variavel dependente
(Melhoria do entendimento textual)

Fonte: Autor.

3.3 Instrumentos de coleta de dados

A partir dessa caracterizacdo, a investigacdo contou com a utilizacdo de avaliacdes
aplicadas no inicio e ao final das atividades para os dois grupos e também de uma avaliacdo
formativa dos MCs produzidos pelo Grupo Experimental.

Para Lidke e André os documentos s&o

uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentam
afirmactes e declaracbes do pesquisador. Representam ainda uma fonte
“natural” de informagdo. Ndo sdo apenas uma fonte de informagdo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem
informacdes sobre esse mesmo contexto (LUDKE; ANDRE, 1986, p.39).

As avaliag0es, ja utilizadas em outros programas, foram elaboradas por um professor de
Lingua Portuguesa, a partir do curriculo exigido para o Ensino Fundamental I, e aplicadas no
inicio e ao final das atividades. Elas sdo compostas por um total de 6 questdes. A primeira
avaliacdo foi aplicada com o objetivo de observar o conhecimento que os alunos ja possuiam

sobre o curriculo a ser estudado. A segunda teve por objetivo aferir o conhecimento adquirido

5 Foram aplicadas, respectivamente, as Avaliacdes Diagnésticas I e Il no inicio e no final das atividades. Elas
possuem as mesmas capacidades exigidas, que sdo descritas no quadro 8. Ambas estdo no Anexo A.
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no decorrer do curso. O quadro 8 relaciona as questfes com as capacidades exigidas dos alunos.
Conforme ja destacado, as duas avaliagbes possuem as mesmas capacidades exigidas nas
questoes.

QUADRO 8 - Capacidades exigidas nas avaliacdes

Questdo Capacidades exigidas

o Identificacdo do tema e do assunto abordado.

e Reconhecimento dos conceitos centrais de um texto informativo.

o Compreensdo e uso das informacBes pontuais contidas no texto, sendo

Questao 1 capaz de operar sobre o0 seu conteido representacional.

e Articulacdo entre conhecimentos prévios e informacdes textuais, a partir
de pressuposices e inferéncias relacionadas ao contexto ou a partir do
sentido literal do texto.

e Compreensdo e interpretacdo de uma frase presente em um contexto

especifico.
i e Capacidade de exploracdo semantica lexical.
Questao 2 e Capacidade de sele¢do cognitiva, entre diferentes palavras, daquelas que

sejam mais apropriadas ao que se quer dizer ou em relagdo de sinonimia
no contexto em que se inserem, para obter a coeréncia textual.

e Capacidade de interpretacdo sobre o contetido representacional de uma

Questéo 3 imagem.

o Utilizagdo de informacg6es presentes na matriz cognitiva.

e Emprego adequado de palavras homografas relacionadas a contextos

Questdo 4 especificos.

e Utilizacdo da linguagem para estruturar a experiéncia e explicar a
realidade, operando sobre as representagdes elaboradas em diversas

Questdo 5 areas do conhecimento.

e Capacidade de elaboracdo de um texto informativo coerente a partir dos
conhecimentos prévios sobre um assunto.

e Utilizacdo de mecanismos discursivos e linguisticos de coeréncia e
coesdo na producdo de um texto informativo.

e Emprego de conceitos presentes na estrutura cognitiva.

Questao 6 e Atrticulagdo do enunciado da questdo proposta com o estabelecimento

de uma progressdo teméatica em funcdo das caracteristicas das

sequéncias predominantes e de suas especificidades no interior do

género.

Fonte: Autor.

Em relagdo aos MCs, serdo analisadas as producdes de dois alunos do Grupo
Experimental que obtiveram o maior e 0 menor desempenho na Avaliagdo Final. Os critérios
utilizados para andlise foram: a) conceitos — nivel de hierarquia e quantidade apresentada; b)
RelagOes entre conceitos; ¢) Estrutura do mapa — representatividade dos conceitos em relagdo

aos contelidos abordados no médulo de estudo, criatividade.
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3.4 Instrumentos de Analise de dados

Um teste de hipdtese T de Student foi realizado no inicio e ao final da analise de dados
e, para a anélise do entendimento textual dos alunos na EJA, Ensino Fundamental I, foi utilizada
a Andlise Textual Discursiva (ATD), baseada em Moraes (2003 e 2006) e Galiazzi (2011).
Como uma ferramenta auxiliar de analise conceitual, utilizou-se o Wordle

(http://www.wordle.net/) durante a categorizacdo, uma das fases da ATD.

3.4.1 Teste de hipdtese T de Student

O teste de hipotese T de Student é um teste de diferencas entre médias que fornecera
uma metodologia para mensurarmos se os dados amostrais trazem evidéncias que apoiem ou
ndo uma hipdtese formulada.

Para Levin, Fox e Forde (2012), ele é empregado para fazer comparacdo entre duas
médias de amostras independentes ou de uma Unica amostra medida duas vezes (medidas
repetidas).

Assim, inicia-se a andlise definindo claramente qual a hipétese que estamos colocando
a prova e a denominamos de hipétese nula, escrita como: Ho: 6 = 6o. Esta hipdtese € a de que
ndo existem diferencas significativas entre as médias das amostras da Avaliacdo Diagndstica .

Em seguida, explicitamos também a hipdtese que serd considerada aceitavel, caso Ho
seja rejeitada. A hipotese de que ha diferencas significativas entre as médias das amostras é

denominada de hipdtese alternativa. Ela é obtida por: Hi: 6 # 6o.

O objetivo do teste de hipoteses é dizer se a hipotese Ho € ou ndo aceitavel.
Operacionalmente, essa decisdo é tomada atraves da consideracdo de uma
regido critica (RC). Caso o valor observado da estatistica pertenca a essa
regido, rejeita-se Ho; caso contrario, ndo rejeitamos Ho. Esta regido é
construida de modo que P(6 € RC/H, é verdadeira) seja igual a o, fixado a
priori (MORETTIN; BUSSAB, 2013, p.344).

Para Levin, Fox e Forde (2012), “trata-se de uma questdo de convencéo usar o nivel de
significancia a=0,05. Isto ¢, estamos dispostos a rejeitar a hipotese nula se uma diferenca

amostral obtida ocorrer ao acaso menos de 5 vezes em 100”.
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Apos a realizacdo do teste de hipotese na Avaliagdo Diagndstica I, passaremos a uma
avaliacdo qualitativa das avaliagcBes a partir dos procedimentos metodoldgicos da Anélise

Textual Discursiva.

3.4.2 Andlise Textual Discursiva

Para a analise do entendimento textual dos alunos na EJA, Ensino Fundamental |, sera
utilizada como metodologia a Analise Textual Discursiva, baseada em Moraes (2003 e 2006) e

Galiazzi (2011). Nessa analise, o enfoque serd dado para a coeréncia textual observando que

A coeréncia esta diretamente ligada a possibilidade de estabelecer um sentido
para o texto, ou seja, ela é o que faz com que o texto faca sentido para 0s
usuarios, devendo, portanto, ser entendida como um principio de
interpretabilidade, ligada & inteligibilidade do texto numa situagdo de
comunicacao e a capacidade que o receptor tem de calcular o sentido do texto
(KOCH; TRAVAGLIA, 2009, p.21).

A ATD abarca uma metodologia de anélise de dados qualitativos que tem por objetivo
produzir novas compreensdes sobre discursos e fendmenos, localizando-se entre 0s extremos
da analise de contetido e analise do discurso.

Segundo Moraes, ela pode ser compreendida

COmMO um processo auto-organizado de construgdo de compreensdo em que
novos entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: a unitarizacdo — desconstru¢do dos textos do corpus; a
categorizacdo — estabelecimento de relacBes entre os elementos unitarios; e
por Gltimo o captar de um novo emergente em que a nova compreensao é
comunicada e validada (MORAES, 2003, p. 192).

Neste tipo de anélise, os textos produzidos pelos alunos serdo considerados como meios
de expressao, de modo a serem classificados em unidades e categorias, a partir das quais se
podera depreender um significado que represente a compreensdo do conhecimento que o aluno
possui.

Os processos de Analise Textual Discursiva se iniciam com a selecdo do corpus da

analise textual. Assim, os textos sdo também percebidos

como producdes linguisticas, referentes a determinado fenémeno e originadas
em um determinado tempo. S&do vistos como produtos que expressam
discursos sobre fendmenos e que podem ser lidos, descritos e interpretados,
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correspondendo a uma multiplicidade de sentidos que a partir deles podem ser
construidos (MORAES, 2003, p. 194).

Ap0s a selecdo do corpus, ocorreram trés etapas essenciais: Unitarizacéo, Categorizacao
e Metatexto. Elas se apresentam como uma interlocucdo que evidenciam a emergéncia de novas
compreensdes dos textos a partir da autoorganizacéo.

Na unitarizacdo ocorre uma “desmontagem dos textos”. Os textos sdo separados em
unidades de significado ou de sentido, examinando os seus detalhes na expectativa de obtermos
unidades constituintes. Estas unidades podem proporcionar outros conjuntos de unidades
advindas da interlocucdo empirica e das interpretacdes realizadas no texto em analise. As
unidades de analise sdo geradas a partir de uma unidade de contexto com uma codificacdo que
indica a origem de cada unidade. Um dos modos de codificagcdo corresponde a atribuir um
namero para cada documento do corpus. Outro nimero ou letra pode ser atribuido a cada uma
das unidades de analise elaborada a partir de cada texto. Deste modo, o texto 1 dara origem as
unidades 1.1, 1.2, 1.3 etc. Do mesmo modo, o texto 2 derivara as unidades 2.1, 2.2, 2.3 etc., ¢,
assim por diante.

Para Moraes as unidades de analise sdo definidas

em funcdo de um sentido pertinente aos propdésitos da pesquisa. Podem ser
definidas em funcdo de critérios pragmaticos ou semanticos. Num outro
sentido, sua defini¢do pode partir tanto de categorias definidas a priori, como
de categorias emergentes. Quando se conhecem de antem&o 0s grandes temas
da andlise, as categorias a priori, basta separar as unidades de acordo com
esses temas ou categorias. Entretanto, uma pesquisa também pode pretender
construir as categorias, a partir da analise. Nesse caso as unidades de analise
sdo construidas com base nos conhecimentos tacitos do pesquisador, sempre
em consonancia com os objetivos da pesquisa (MORAES, 2003, p. 195).

Depois da realizagdo da unitarizacdo, €é iniciada a articulacdo de significados
semelhantes em um processo denominado de categorizacdo. Neste processo, reinem-se as
unidades de significado anélogas, podendo desenvolver diversos niveis de categorias de analise.

Na categorizagdo ocorre uma comparagdo constante entre as unidades definidas no
processo inicial da analise, resultando em agrupamentos de elementos equivalentes. Os
conjuntos de elementos de significagdo proximos constituem as categorias. Este processo
implica na reunido de elementos semelhantes como também na nomeacdo e definicdo das
categorias. Diferentes niveis de categorias podem ser criados assumindo as denominagdes de
iniciais, intermediarias e finais. Elas também podem ser mais abrangentes ou mais restritivas.

Segundo Moraes e Galiazzi,
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[...] as categorias ndo saem prontas, e exigem um retorno ciclico aos mesmos
elementos para sua gradativa qualificacdo. O pesquisador precisa avaliar
constantemente suas categorias em termos de sua validade e pertinéncia
(2006, p.125).

Por meio de seu agrupamento, as categorias constituem os elementos de organizagéo do
metatexto que a analise pretende escrever. Através delas, serdo produzidas as interpretacoes e
descricdes que fardo parte da expressdo das novas compreensdes possibilitadas pela analise
realizada nos textos.

A terceira fase da Andlise Textual Discursiva é denominada de captacdo do novo
emergente. Nela hd uma construcdo de um metatexto pelo pesquisador elaborando
considerac@es sobre as categorias que ele desenvolveu.

Para Moraes 0s metatextos

sdo constituidos de descricdo e interpretacdo, representando o conjunto um
modo de compreensao e teorizagdo dos fendbmenos investigados. A qualidade
dos textos resultantes das analises ndo depende apenas de sua validade e
confiabilidade, mas é, também, consequéncia do pesquisador assumir-se como
autor de seus argumentos (MORAES, 2003, p. 202).

O pesquisador, na construcdo do metatexto, se dedica em explicitar as suas intui¢des e
0s novos entendimentos a partir da sua austera e ostensiva analise dos dados. Eles devem
expressar os sentidos lidos de um conjunto de textos. A estrutura textual, deste modo, é
construida por meio das categorias e subcategorias resultantes da anélise.

As categorias foram definidas previamente pelo método dedutivo. Segundo Moraes e

Galiazzi, esse método é definido como

Um movimento do geral para o particular, implica construir categorias antes
mesmo de examinar o “corpus”. As categorias sdo deduzidas das teorias que
servem de fundamento para a pesquisa. Sdo “caixas” nas quais as unidades de
andlise serdo colocadas ou organizadas. Estes agrupamentos constituem as
categorias “a priori” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.23).

Foram também delimitadas as unidades de andlise presentes em cada categoria e uma
pontuacdo alcancada em cada subunidade. O quadro 9 apresenta as categorias de andlise para

as questdes da avaliacéo final.
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QUADRO 9 - Categorias de andlise para as questdes da avaliacao final

Questdo 01

Categoria: Compreensao inicial

Subcategoria: Contetido representacional

Unidade Subunidades Pontuagdo Alcancada
Compreensdo do Compreensdo global
problema Compreenséo parcial

N&o apresenta sinais de compreenséo

Informacdes textuais

Reconhecimento e aplicacdo

Auséncia de aplicacdo
Categoria: Conceitos

Subcategoria: Reconhecimento conceitual

OFR|IO|IFL(IN

Unidade

Subunidades

Pontuacdo Alcancada

Conceitos inclusivos

Identificacéo 2
Identificacdo parcial 1
N&o identificacdo 0

Questdo 02

Categoria: Coeréncia Textual

Subcategoria: conhecimento declarativo (memoria semantica) — proposic¢Ges sobre fatos ou
crencas a respeito da organizacdo de eventos e situagcdes do mundo real

Unidade

Subunidades

Pontuacdo Alcancada

Intencionalidade

Intencionalidade Presente

1

Intencionalidade Ausente
Categoria: Conceitos

Subcategoria: Aplica¢ao de conceitos

0

Unidade Subunidades Pontuacao Alcangada
Utilizacdo adequada 1
Sinonimia N&o utilizacdo 0
Utilizagdo inadequada -1
Questdo 03

Categoria: Coeréncia Textual

Subcategoria: conhecimento procedimental (memoria episodica) — conceitos e modelos
cognitivos para tipos especificos de usos e operagdes.

Unidade

Conhecimento
enciclopédico

Subunidades Pontuacdo Alcangada
Elevado conhecimento 2
Baixo conhecimento 1
Nenhum apresentado 0
Conhecimento equivocado -1

Questdo 04

Categoria: Coeréncia Textual

Subcategoria: conhecimento declarativo (memoria semantica) — proposicoes sobre fatos ou
crencas a respeito da organizacdo de eventos e situagcdes do mundo real

Unidades Subunidades Pontuacdo Alcangada
Fatores de Presenca de fatores de contextualizagéo 1
contextualizagdo Auséncia de fatores de contextualizagdo 0
Elevado conhecimento 2
Conhecimento de Baixo conhecimento 1
mundo Nenhum apresentado 0
Conhecimento equivocado -1

Categoria: Conceitos

Subcategoria: Aplicagdo dos Conceitos

Unidades

Subunidades

| Pontuacéo Alcancada
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Diferenciacdo Presente 1
Diferenciacdo conceitual | Nao realizou a diferenciacéo 0

Diferenciacdo equivocada -1
Questdes 05 e 06

Categoria: Coeréncia Textual

Subcategoria: conhecimento declarativo (memdria semantica) — proposicdes sobre fatos ou
crengas a respeito da organizagdo de eventos e situagdes do mundo real

Unidades Subunidades Pontuacdo Alcancada
Elevada informatividade 2
Informatividade Baixa informatividade 1
Nenhuma informatividade 0
Intertextualidade Intertextualidade presente 1
Intertextualidade Ausente 0
Intencionalidade Intencionalidade Presente 1
Intencionalidade Ausente 0
Elevada Situacionalidade 2
Situacionalidade Baixa Situacionalidade 1
Nenhuma Situacionalidade 0

Subcategoria: conhecimento procedimental (memoria episédica) — conceitos e modelos
cognitivos para tipos especificos de usos e operagoes.

Unidades Subunidades Pontuacgdo Alcancada
Elevada Progressdo 2
Progresséo Baixa Progresséo 1
Nenhuma Progressdo 0
Contradicdo interna Contradicdo Ausente 1

=

Contradicdo Presente -

Aplicacdo dos Conceitos |

Subcategoria: tipos de conceitos

Unidades Subunidades Pontuacao Alcangada
Presenca de conceitos mais inclusivos 3
Conceitos mais Auséncia de conceitos mais inclusivos 0
inclusivos
Conceitos Presenca de conceitos intermediarios 2
intermediarios Auséncia de conceitos intermediarios 0
Conceitos menos Presenca de conceitos menos inclusivos 1
inclusivos Auséncia de conceitos menos inclusivos 0
Subcategoria: Ligacdo entre conceitos
Unidades Subunidades Pontuacdo Alcancgada
Utilizacdo de palavras de liga¢do 1
Palavras de ligacdo entre | Nao utilizacdo de palavras de ligacdo 0
conceitos Utilizagdo de palavras de ligagéo -1
inadequadas

Fonte: Autor.

No quadro 9, observa-se que o aluno adquire uma pontuacdo positiva em uma
subunidade de cada questdo a partir da utilizacdo adequada do que é exigido em cada unidade
de analise. Por outro lado, o aluno recebera uma pontuacdo negativa em uma subunidade

guando apresenta em sua resposta elementos que comprometam a coeréncia e o entendimento
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conceitual do texto, como a utilizacdo de palavras de ligacdo inadequadas, a presenca de
contradicdo e uma diferenciagdo conceitual equivocada.

Segundo Moraes (2003), a confiabilidade dos resultados de uma andlise, a partir da
Analise Textual Discursiva, dependera do rigor com que cada etapa foi construida, uma vez que
uma unitarizacdo e uma categorizacdo rigorosas encaminham para metatextos validos e
representativos dos fendbmenos investigados.

Para Moraes e Galiazzi (2006), a analise textual discursiva

tem no exercicio da escrita seu fundamento enquanto ferramenta mediadora
na produgdo de significados e por isso, em processos recursivos, a analise se
desloca do empirico para a abstragdo tedrica, que sé pode ser alcangada se o
pesquisador fizer um movimento intenso de interpretacdo e producdo de
argumentos. Este processo todo gera metatextos analiticos que irdo compor o0s
textos interpretativos (MORAES; GALIAZZI, 2006, p.118).

Ap0s a producdo dos metatextos analiticos, originarios das avaliagdes dos dois grupos,

sera realizada uma analise observando o entendimento textual.

3.4.3 Wordle

Durante a realizacdo da categorizacdo, na Andlise Textual Discursiva, utilizaremos 0s
recursos do Wordle como um instrumento auxiliar de analise do entendimento textual. Ele é
uma ferramenta on line de geragdo de “nuvens de palavras” a partir de um texto. As nuvens
geradas fornecem um maior destaque as palavras que aparecem com maior frequéncia no texto
de origem. E possivel ajustar as nuvens em relacdo aos objetivos desejados pelo autor. Este
instrumento permite uma visualizagdo diferenciada dos conceitos de destaque em um texto.

Sinteticamente, podemos descrever a metodologia proposta a partir do quadro 10.

Quadro 10 - Sintese da metodologia aplicada

Abordagem Qualitativa
Tipo de pesquisa Exploratéria e experimental
30 Alunos da disciplina Lingua Portuguesa matriculados na EJA,
Sujeitos e Contexto Ensino Fundamental I, divididos em Grupo Controle e Grupo
Experimental.
Recorte tempo-espacial 2014: Abril a Junho e Setembro a novembro

Avaliagdo Diagnostica I.

28 aulas de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental I de acordo
Atividades no Grupo com a proposta pedagdgica comumente utilizada no contexto da
Controle pesquisa.

Avaliacdo Diagnostica Il.

Avaliacdo Diagnostica |.
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Atividades no Grupo
Experimental

28 aulas de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental | a partir de
uma nova proposta pedagdgica na qual se utilizava: Organizadores
prévios, leitura dos textos e a construcdo de Mapas Conceituais.
Avaliacdo Diagnostica Il

Instrumentos de coleta de
dados

Avaliacéo Diagnostica |
Avaliacdo Diagnostica Il
Mapas Conceituais do Grupo Experimental

Instrumentos de analise de
dados

Teste de hipotese T de Student

Anélise Textual discursiva (unitarizacdo, categorizagdo, captacdo do
novo emergente)

Wordle (utilizado na categorizagdo da ATD)

Fonte: Autor.

A partir da apresentacdo da metodologia, passaremos para a analise e interpretacdo dos

dados colhidos nas avaliacdes e nos mapas elaborados pelo Grupo Experimental.
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CAPITULO 4
ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

4.1 Teste de hipotese na Avaliacdo Diagnostica |

Para que possamos analisar o rendimento dos alunos em relacdo ao entendimento
textual, precisamos realizar inicialmente um teste de hipotese a fim de verificarmos se as duas
amostras iniciais (Grupo Controle e Grupo Experimental) possuem uma média aceitavel em
relagcdo aos parametros a serem estudados.

A partir dos dados coletados nas avaliacdes diagnosticas | para o Grupo Controle e 0
Grupo Experimental - Apéndice B - elaboramos a tabela 1 na expectativa de analisarmos as

médias obtidas pelos dos dois grupos.

Tabela 1 — Nota Final na Avaliagdo Diagndstica |

Grupo Controle Grupo Experimental
(N1=15) (N2=15)
X1 X1? X2 X2?
13 169 13 169
16 256 16 256
16 256 16 256
17 289 17 289
19 361 19 361
21 441 21 441
22 484 22 484
24 576 25 625
24 576 27 729
27 729 27 729
29 841 28 784
29 841 29 841
30 900 31 961
31 961 31 961
32 1024 32 1024
Y'x1= 350 Y'x1?= 8704 Y'x,= 354 Y'x0?= 8910

Fonte: Apéndice B.
Na Avaliacao Diagnostica I, 0 Grupo Controle obteve uma pontuacéo total de trezentos
e cinquenta pontos e 0 Grupo Experimental trezentos e cinquenta e quatro.
No gréfico 2, observa-se em ordem crescente a pontuagdo alcancada pelos dois grupos

e as linhas de tendéncia na Avaliacdo Diagnostica I.
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Gréfico 2 - Nota Final Avaliacdo Diagndstica |
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Fonte: Apéndice B.

A partir da analise do gréafico 2, verifica-se que as notas dos dois grupos, obtidas na
Avaliacdo diagnostica I, sdo significativamente muito préximas com uma projecdo
exponencial, a partir das linhas de tendéncia, tendendo a confluéncia.

Realizaremos o calculo da média, da variancia, do erro padrdo, do T de Student e do

valor critico para o t.

a) Calculo da média para cada amostra:

_n

A

b) Calculo da variancia de cada amostra:
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¥ X12
N1

_ 8704 23 33)2
- 15 ( ) )

§12 = 22— _ XT?

=580,27 — 544,28
= 35,98

_Xx2?

N2
8910

=g ~ @36

=594 — 556,96
= 37,04

522 — X2?

c) Calculo do erro padréo da diferenca das médias:

G- N1S12 + N2S522 (N14-N2>
SWIL=X) = N N1+ N2 =2 N1NZ

- (e ey s

_ <539,7 + 555,6) ( 30 >
B 28 900
_ (1095,2) ( 30 )

B 28 900

=./(39,11)(0,033)

=/(1,304)

=1,14

d) Calculodo T:

_ A=z
~ s(x1—=x2)
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_ 3598-37,04
1,14

=-0,92
e) Determinacgéo do valor critico parat.
GL =N1+N2-2
=28
®Com um =0,05, GL=28, tem-se um t.= 2,048.

FIGURA 13 - Funcédo densidade de probabilidade T de Student para o somatdrio das
notas na Avaliacdo Diagnostica |

Aceita-se H,

2,5%

2,048 -092 ¢ +2,048

Fonte: Autor.

Assim, como o t calculado (-0,92) ndo excede a tabela t (2,048), em nenhuma das
direcdes (-2,048< -0,92 < 2,048), positiva ou negativa, mantemos a hipotese nula de que nao
ha diferenga nas médias populacionais para o somatorio final da Avaliagédo diagndstica I.

A diferenca observada na média de pontuacdo final da Avaliacdo diagnoéstica | foi
provocada um elemento casuistico que ndo compromete a pesquisa. Destarte, apesar de as
médias da nota final para a Avaliacdo Diagndstica | serem numericamente diferentes (23,33
para o Grupo Controle e 23,6 para 0 Grupo Experimental), elas ndo sdo suficientemente

diferentes para concluir que uma amostra tenha um rendimento melhor do que a outra. Deste

6 O valor do T ¢ obtido na Tabela 11, Anexo C, a partir da intersecdo dos valores de o. € GL.
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modo, a hipdtese Ho (Nao ha diferencas significativas entre as duas médias) é plenamente
aceita.

Ap0s a realizacdo do teste no somatdrio final das notas obtidas na Avaliacdo Diagndstica
I, analisaremos também as médias obtidas na categoria coeréncia textual, a partir das amostras
dos dois grupos na Avaliacdo diagnostica I. Para tal, definiremos as seguintes hipoteses: Ho =
N&o hé diferencas significativas para a Coeréncia Textual na Avaliacdo diagndstica | e Hi= Ha
diferencas significativas para a Coeréncia Textual na Avaliacédo diagndstica I. Na tabela 2, notas

obtidas na avaliacdo diagnostica | para a Coeréncia Textual.

Tabela 2 - Coeréncia Avaliagdo Diagndstica |

Grupo Controle Grupo Experimental
(N1=15) (N2=15)
Xi X2 Xz X2
9 81 ! 49
9 81 ! 49
9 81 9 81
6 36 9 81
8 64 10 100
13 169 11 121
11 121 11 121
16 256 12 144
14 196 15 225
17 289 13 169
15 225 15 225
18 324 16 256
17 289 17 289
17 289 18 324
19 361 1 289
Yx;= 198 Y x;%= 2862 Yxo= 187 Y xz%= 2523

Fonte: Apéndice B.

No gréafico 3, observa-se a nota alcancada na categoria coeréncia pelos alunos dos
grupos Controle e Experimental na Avaliacdo Diagndstica .
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Grafico 3- Coeréncia Textual Diagndstica |
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Fonte: Apéndice B.

a) Caélculo da média para cada amostra:

b) Calculo da variancia de cada amostra:

X1z __
512 = ZNl — X12
=16,56
X2z __
§2% = ZNZ — X22
=127

¢) Calculo do erro padrédo da diferenca das médias:

G- N1S12 + N2522 (Nl + N2>
SHETXA= NTN1+ N2 =2 N1N2

15(16,56) + 15(12, 7))] (15 + 15)
15+ 15— 2 15x15

-l
- [ (o)

900
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- [
= /(15,675)(0,033)

=4/(0,517)

=0,719
d) CalculodoT:

_ -2
~ s(x1 —x2)

_ 13,2-12,47
0,719

=1,015

e) Determinacdo do valor critico parat:
Gl =Ni+N2 -2

=28
Com um 0=0,05, G1=28, tem-se um t.= 2,048.

FIGURA 14 - Funcao densidade de probabilidade T de Student para a categoria Coeréncia
Textual na Avaliagdo Diagnostica |

Aceita-se H,

L
-2,048 0 +1,015 +2,048

Fonte: Autor.
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Assim, como o t calculado (+1,015) ndo excede a tabela t (2,048) em nenhuma das
direces (-2,048< 1,015 < 2,048), positiva ou negativa, mantemos a hip6tese nula de que néo
héa diferenca nas médias populacionais para a coeréncia da Avaliacdo Diagndstica I.

Deste modo, apds a analise das médias obtidas nas categorias “nota final” e “coeréncia
textual” do Grupo Controle e do Grupo Experimental, na Avaliagdo diagndstica I, podemos
realizar as analises propostas, ja que o teste de hipdtese realizado para as duas categorias foi
favoravel a aceitacdo de que ndo existem diferencas significativas das méedias apresentadas nas

duas amostras. Para tal, descreveremos caracteristicas basicas dos dois grupos.

4.2 Caracteristicas dos grupos Controle e Experimental

Os grupos selecionados em relacdo a idade, periodo fora do ambiente escolar e a Gltima

série cursada do Ensino Fundamental | sdo descritos por meio das tabelas 3 e 4.

Tabela 3 - Caracteristicas basicas do Grupo Controle

Periodo (em anos) | Ultima série estudada
fora do ambiente do Ensino
Alunos Idade escolar Fundamental

C1 55 36 2

C2 44 36 1

C3 69 59 3

c4 33 25 4

C5 53 44 3

Cé6 57 37 5

c7 16 2 3

Cc8 74 45 4

c9 40 25 3

C10 35 13 2

C11 40 32 2

C12 71 20 4

C13 47 25 3

Cc14 55 30 3

C15 50 37 4

Fonte: Autor.
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Tabela 4- Caracteristicas basicas do Grupo Experimental

Periodo (em anos) Ultima série
fora do ambiente estudada do ensino
Alunos
Idade escolar fundamental
El 38 30 3
E2 42 35 1
E3 45 35 4
E4 62 30 8
E5 46 37 1
E6 64 58 2
E7 51 40 3
E8 64 57 1
E9 29 22 2
E10 26 5 3
El1l 34 26 1
E12 46 17 2
E13 32 26 2
E14 51 12 3
E15 43 27 1

Fonte: Autor.

A média de idade do Grupo Controle é de aproximadamente 49 anos, quanto a
quantidade de tempo fora do ambiente escolar € em média de 31 anos e apresenta a 3° série do
Ensino Fundamental | como média para a Ultima série estudada. Ja o Grupo Experimental,
apresenta uma média de idade de aproximadamente 45 anos, uma média de 30 anos fora do
ambiente escolar e apresenta a 2° série do Ensino Fundamental | como média para a Ultima série
estudada.

Apesar de o Grupo Controle possuir uma média de idade mais elevada do que o Grupo
Experimental, os testes de hipoteses, a partir da Avaliacdo Diagndstica I, demonstraram nédo
haver correlacdo entre as idades dos dois grupos e os resultados relacionados a coeréncia textual

e 0 entendimento textual para o contexto da pesquisa.

4.3 Unitarizagdo: desmontagem dos textos

A unitarizacdo, desconstrucdo dos textos, tem por finalidade ressaltar os elementos
constituintes de cada unidade, a fim de lhes conceder sentido ou significado. Para a realizagéo
deste processo, € imprescindivel que o pesquisador possa identificar a origem das diversas
unidades. Assim, o quadro 11, elaborado a partir do quadro 8, estabelece as unidades de anélise

codificadas.
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Quadro 11 - Codificacdo das unidades e subunidades de anélise

Questdo 01

1.1 Compreensdo do problema

1.1.1 Compreensdo global

1.1.2 Compreenséo parcial

1.1.3 N&o apresenta sinais

compreensao

de

1.2 Informac®es textuais

1.2.1 Reconhecimento e aplicacdo

1.2.2 Auséncia de aplicagéo

1.3 Conceitos inclusivos

1.3.1 Identificagéo

1.3.2 Identificacdo parcial

1.3.3 Nao identificacdo

Questdo 02

2.1 Intencionalidade

2.1.1 Intencionalidade Presente

2.1.2 Intencionalidade Ausente

2.2 Sinonimia

2.2.1 Utilizacdo adequada

2.2.2 N&o utilizagdo

2.2.3 Utilizagdo inadequada

Questdo 03

3.1 Conhecimento enciclopédico

3.1.1 Elevado conhecimento

3.1.2 Baixo conhecimento

3.1.3 Nenhum apresentado

3.1.4 Conhecimento equivocado

Questdo 04

4.1 Fatores de contextualizagéo

4.1.1 Presenca de fatores de
contextualizacdo

4.1.2 Auséncia de fatores de
contextualizagdo

4.2 Conhecimento de mundo

4.2.1 Elevado conhecimento

4.2.2 Baixo conhecimento

4.2.3 Nenhum apresentado

4.2.4 Conhecimento equivocado

4.3 Diferenciacdo conceitual

4.3.1 Diferenciagdo Presente

4.3.2 Néo realizou a diferenciagéo

4.3.3 Diferenciac¢ao equivocada

5.1 Informatividade

5.1.1 Elevada informatividade

5.1.2 Baixa informatividade

5.1.3 Nenhuma informatividade

5.2 Intertextualidade

5.2.1 Intertextualidade presente

5.2.2 Intertextualidade Ausente

5.3 Intencionalidade

5.3.1 Intencionalidade Presente

5.3.2 Intencionalidade Ausente

5.4 Situacionalidade

5.4.1 Elevada Situacionalidade

5.4.2 Baixa Situacionalidade

5.4.3 Nenhuma Situacionalidade

5.5 Progresséo

5.5.1 Elevada Progressao

5.5.2 Baixa Progresséo

5.5.3 Nenhuma Progressédo

5.6 Contradicdo interna

5.6.1 Contradicdo Ausente

5.6.2 Contradicao Presente

5.7 Conceitos mais inclusivos

5.7.1 Presenca de conceitos mais
inclusivos

5.7.2 Auséncia de conceitos mais
inclusivos

5.8 Conceitos intermediarios

5.8.1 Presenca de conceitos
intermedidrios

103



5.8.2 Auséncia de conceitos
intermediarios

Questdo 05 5.9.1 Presenca de conceitos menos
5.9 Conceitos menos inclusivos inclusivos

5.9.2 Auséncia de conceitos menos
inclusivos

6.1.1 Elevada informatividade

6.1 Informatividade 6.1.2 Baixa informatividade

6.1.3 Nenhuma informatividade
6.2 Intertextualidade 6.2.1 Intertextualidade presente
6.2.2 Intertextualidade Ausente
6.3 Intencionalidade 6.3.1 Intencionalidade Presente
6.3.2 Intencionalidade Ausente
6.4.1 Elevada Situacionalidade
6.4 Situacionalidade 6.4.2 Baixa Situacionalidade

6.4.3 Nenhuma Situacionalidade
6.5.1 Elevada Progressao

50 06 6.5 Progresséo 6.5.2 Baixa Progresséo
Questao 6.5.3 Nenhuma Progresséo
6.6 Contradicéo interna 6.6.1 Contradi¢do Ausente

6.6.2 Contradicdo Presente
6.7.1 Presenca de conceitos mais

6.7 Conceitos mais inclusivos inclusivos
6.7.2 Auséncia de conceitos mais
inclusivos
6.8.1 Presenca de conceitos

6.8 Conceitos intermediarios intermediarios

6.8.2 Auséncia de conceitos
intermediarios

6.9.1 Presenca de conceitos menos
6.9 Conceitos menos inclusivos inclusivos

6.9.2 Auséncia de conceitos menos
inclusivos

Fonte: Quadro 8.

4.3.1 Analise das unidades e subunidades na avaliacao diagnostica Il

Os grupos Controle e Experimental (submetido a uma metodologia que utilizava Mapas
Conceituais durante as aulas) realizaram uma avaliacdo ao final das atividades. Os textos
produzidos na questdo 1 serdo analisados no quadro 12, a partir das unidades e subunidades
definidas no quadro 8.

Para cada subunidade, serdo descritos os alunos que ofereceram as respostas, bem como
sera apresentada pelo menos a resposta de um aluno do Grupo Controle ou do Grupo
Experimental como exemplo da andlise realizada. Na subunidade 1.1.1, por exemplo, todos os

alunos dos dois grupos tiveram uma compreenséo global da questéo 1, com excecdo do aluno
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C10. Como exemplo de resolucdo, apresentamos a seguinte: E3 “Foram uma banda de rock

britanica”.

As questBes norteadoras foram: a) Quem foram os Beatles? b) A banda era composta de

quantos componentes? Quem eram? c) Os Beatles eram uma banda composta por americanos?

d) Qual componente saiu da banda? e) Qual o motivo do fim da banda, segundo o texto?

Quadro 12- Andlise das respostas da questdo 1 na avaliagdo diagnostica Il

Unidades Subunidades Grupo Controle Grupo Experimental
1.1.1 Todos os alunos, com exce¢do de | Todos os alunos.
Compreensao C10.
global E3: “Foram uma banda de rock
1.1 britanica”.
Compreensao 112 .
do problema Com_preensao C10: “Abbey Road”. Nenhum aluno.
parcial
1.1.3 Né&o
apresenta sinais de | Nenhum aluno. Nenhum aluno.
compreensao
121 Todos os alunos. Todos os alunos.
1.2 Reconhecimento e
Informacdes aplicacéo Cl12: “O fim da banda ¢ um | E6: “O fim da banda ¢ cercado de
textuais mistério”. mistérios”.
1.2.2 Auséncia de | Nenhum aluno. Nenhum aluno.
aplicacdo
Todos os alunos com excecdo de | Todos os alunos com excegdo de E8.
131 CleC7.
Identificacdo Cl12: “4. John Lennon, Paul
1.3 McCarteney, George Harrison,
Conceitos Ringo Starr”.
inclusivos 1.3.2 C1, C7 E8
Identificacdo b) A banda era composta de E8: “britanica”.
parcial guantos componentes? Quem
eram? C7: “Nao.”
1.3.3 Néo Nenhum aluno. Nenhum aluno.

identificacdo

Fonte: Avaliacdo diagnostica Il.

Os textos produzidos na questdo 2 serdo analisados no quadro 13. As questdes

norteadoras foram: a) O que a palavra destacada na frase acima significa? b) Reescreva o trecho

do terceiro paragrafo do texto substituindo a palavra “anunciou” por outra de igual sentido no

contexto da frase.

105




Quadro 13- Andlise das respostas da questdo 2 na avaliagdo diagnostica Il

Unidades

Subunidades

Grupo Controle

Grupo Experimental

2.1

Intencionalidade

2.1.1 Todos.

Intencionalidade E9: “Em 1969 o grupo grava seu

Presente ClaC6eC9aCl3. penultimo album “A%)bgy Rgoad”. Em
setembro Lennon comunicou sua
saida da banda”.

2.1.2 C7,C8, Cl4 e C15.

Intencionalidade Nenhum.

Ausente C7: “fim do grupo”.

2.2 Sinonimia

C2, C3, C5, C10, C11, C12.

Todos com excecao de E12.

2.2.1 Utilizacéo C12: comunicou. E3: “Avisou”.
adequada

2.2.2 Néo C4, C6, C7, C8. E12.

utilizacéo Né&o respondeu.

Nao respondeu.

2.2.3 Utilizacéo
inadequada

C1, C9, C13, C14, C15.

O que a palavra destacada na
frase acima significa? C1:
“fim do grupo”.

Nenhum

Fonte: Avaliacdo diagnostica Il.

Os textos produzidos na questdo 3 serdo analisados no quadro 14. As questdes

norteadoras foram: a) Quantos continentes possui o planeta terra? b) Em qual continente situa

o Brasil? Quais sdo os demais continentes? ¢) A Italia se localiza em qual continente? d) Quando

viajamos para a Angola estaremos indo para qual continente?

Quadro 14 - Analise das respostas da questdo 3 na avaliagdo diagnostica Il

Unidades

Subunidades

Grupo Controle

Grupo Experimental

3.1
Conhecimento
enciclopédico

3.1.1 Elevado
conhecimento

C3, C7, C10, C11, C12, C13,
C14.

E2, E3, E4, E6, E7, E8, E9, E10, E11,
E13, E14, E15.

E2: “O Brasil situa na América do Sul.
Os outros continentes sdao Africa,
Oceania, Europa, Asia”.

3.1.2 Baixo C1, C2, C4, C5, C6, C8.

conhecimento C1: “América do Sul”. ElL

3.1.3 Nenhum C15. Nenhum.
apresentado

3.14 Co. E5, E12.
Conhecimento C9: “Oceano Atlantico”.

equivocado

Fonte: Avaliagao diagnoéstica Il.

106




Os textos produzidos na questdo 4 serdo analisados no quadro 15. As questfes

norteadoras foram: Escreva duas frases com cada uma das palavras a seguir utilizando

significados diferentes em cada frase: a) banco; b) Terra; c) roda.

Quadro 15 - Analise das respostas da questdo 4 na avaliagdo diagnostica Il

Unidades

Subunidades

Grupo Controle

Grupo Experimental

4.1 Fatores de
contextualizagdo

4.1.1 Presenca de

Todos, com excecdo de C8 e

Todos, com excecdo de E5 e E7.

fatores de Cilz. — _

contextualizacio E3: “Eu pago todas as minhas contas
no banco do Brasil”.

4.1.2 Ausénciade | C8e Cl12. ES5eET7.

fatores de C12: “Um banco marrom”.
contextualizacdo
4.2.1 Elevado E2, E3, E4, E7, E8, E9, E11 a E15.
conhecimento C10, C13, C14.
E15: “A roda de 4gua estd
funcionando”.
4.2.2 Baixo ClacCv,(C9, C11, C15. El, E6, E10.
4.2 conhecimento C7: “A roda é verde.”
Conhecimento de | 4.2.3 Nenhum C12, Cs. ES.
mundo apresentado
4.2.4 Nenhum. Nenhum.
Conhecimento C12: “nao respondeu”.
equivocado
43.1 C2acCs8, C11, C13aC15. ElaE4, E7aE15.
Diferenciagdo El: “O banco da praga quebrou. O
Presente Banco do Brasil € lindo”.
4.3.2 Nédo C1, Co.
4.3 Diferencia¢do | realizou a C1: “Eu fui ao banco retirar o E5, E6.
conceitual diferenciagdo meu pagamento”.
“Fui ao banco fazer um
deposito”.
4.3.3 C10
Diferenciagdo Nenhum.
equivocada C10: “Um banco”.

“Dois bancos”.

Fonte: Avaliacdo diagnostica Il.

Os textos produzidos na questdo 5 serdo analisados no quadro 16. As questbes

norteadoras foram: O que é a amizade? O que vocé pode esperar de uma amizade?
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Quadro 16 - Analise das respostas da questdo 6 na avaliagdo diagnostica Il

Unidades

Subunidades

Grupo Controle

Grupo Experimental

Elevada
informatividade

Cl11, C12, C14, C15.

ElaE®6, E12, E13.

E13: “A amizade em minha vida ¢
importante para eu poder sobreviver
resolver os problemas e caminhar com
mais alegria e vontade de cuidar dos
meus filhos, da minha casa, do meu
marido. Eu quero ter mais amigos e
ver as realizacdes de Deus na minha
vida”.

Baixa
informatividade

ClacCi1o0, C13.

Cl: “Uma amizade deve ser
sincera e verdadeira”.

E7 a E11, E14, E15.

Nenhuma Nenhum. Nenhum.
Informatividade | informatividade
E8 a E15.
E8: “ter muitos amigos ¢ como
) descobrir coisas novas todos os dias. E
Intertextualidade | C11a C15. ser alegre e poder acreditar que tudo
presente vai melhorar. Que a vida pode ser mais
alegre que podemos ir mais adiante,
mais a frente e conquistar mais
coisas”.
Intertextualidade | C1a C10. ElakE7.

Intertextualidade

Ausente

C4: “é tudo de bom, o que posso
esperar € confianga no outro”.

Todos com excecao do E2.

Intencionalidade | C6 a C15. E12: Para mim amizade é suportar as
Presente fraquezas dos outros ou seja do seu
amigo. Néo defende-lo quando errado
mas sempre cabe ajuda”.
Intencionalidade | Intencionalidade | C1a C5. E2.
Ausente C3: “A amizade é boa”.
Elevada C14, C15. E15, E10.
Situacionalidade
E15: “Hoje ¢ muito dificil pra vocé
levar uma pessoa pra dentro da sua
casa, para sua intimidade, tem que
avaliar muito. A amizade é algo dificil
de conseguir e facil de perder”.
C6, C10a C13.
Baixa C10: “A amizade é uma das
Situacionalidade | sjtyacionalidade | melhores  coisas e  muito | g5 Eg, E9, E11, E12, E13, E14.
importante  para todos nos,
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humildade, respeito e muita
cumplicidade”.

Nenhuma
Situacionalidade

ClaC5,C7acCo.

ElaE4, E7, ES.

E3: “amizade ¢ gostar de alguém com
confianga. Eu posso esperar contar
com alguém para todos os momentos
com confianga”.

Elevada
Progressao

C12, C14, C15.

Cl4: “E um relacionamento de
muita sinceridade e de muito
prazer. Quando encontramos um
amigo que nos preenche que esta
nos momentos de alegria e
tristezas”.

ES8, E10, E11, E14, E15.

Baixa Progressdo | ClaCl1, C13. El,E3aE7, E9, E12, E13.
E6: “A amizade é ter confianca em seu
amigo. Tudo de bom de um amigo”.
Progressdo Nenhuma Nenhum. E2.
Progressao E2: “A amizade ¢ sincera”.
C5.
Contradicéo — _ Nenhum.
Presente C5:_ Eu espero das minhas
amizades que elas acontegam,
mas também ndo precisam
ocorrer”.
Todos com excegdo do C5. Todos.

Contradicéo
interna

Contradicéo

ES: “Alguém pra conversar, pra
confiar, para fazer companhia, um

Ausente : ’
amigo para toda hora. Boas e ruins”.
Presenca de C15.
conceitos mais C15: “A amizade é uma coisa | E11 a E15.
inclusivos muito importante para mim. E
gostar de alguém e saber ouvir as
coisas da amiga. A sinceridade, a
humildade e o amor”.
Auséncia de Todos, com excecdo do C15. ElaE10.
Conceitos mais | conceitos mais
inclusivos inclusivos El: “A amizade é importante para
viver Sem ela ndo sou nada.
Presenca de C5, C8 a C15.
conceitos
intermediarios C8: “Eu espero das minhas
amizades que sejam sincera, | E2, E6 a E15.
amiga e contar nas horas tristes e
alegre e contar em todos os
momentos”.
Conceitos Ausénpia de ClacC4,Ce,C7. E1l, E3, E4, E5.
intermediarios 90nceltosf - E4: “Os amigos estao em todos os
intermediarios »
momentos .
Todos. Todos.
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Presenca de

C7: “Pra mim a amizade € muito

conceitos menos | importante”.
inclusivos
Conceitos menos | Auséncia de Nenhum. Nenhum.
inclusivos conceitos menos
inclusivos
Utilizacdo de Todos. Todos.
ﬁgfgggs de E9: “O amigo ¢ aquele que te
acompanha em todos os momentos de
sua vida”.
Né&o utilizagdo de | Nenhum. Nenhum.
palavras de
ligacédo
Palavras de Utilizag&o de Nenhum. Nenhum.
ligagéo entre palavras de
conceitos ligacdo
inadequadas

Fonte: Avaliacdo diagnostica Il.

Os textos produzidos na questéo 6 serdo analisados no quadro 17. A questdo norteadora

foi: O que significa o aprendizado em sua vida?

Quadro 17 - Analise das respostas da questdo 5 na avaliagdo diagnostica Il

Unidades

Subunidades

Grupo Controle

Grupo Experimental

Informatividade

Elevada
informatividade

C4,C7,C9,C12a C15.

C4: “significa ter mais
liberdade. Antes eu era
muito timida tinha
poucas amizades.
Tinha muita vergonha
de conversar com 0S
outros...”

ES5, ES, E9, E10 a 15.

C1, C2, C3, C5, C6, | E1aE4, E6, ET.
Baixa C8, C10, C11.
informatividade E4: “0 aprendizado na minha vida muitas coisas
qgue foi bom, aprender coisas que nunca
esperava de conhecer”.
Nenhuma Nenhum. Nenhum.

informatividade

Intertextualidade

Intertextualidade
presente

C4, C8, C9, C12, C13,
C14, C15.

E5, ES, E9, E10 a E15.

E5: “Vejo o aprendizado como um novo
amanhecer todo dia aprendemos uma coisa
nova. A certeza de uma vida melhor...”.

Intertextualidade
Ausente

C1, C2, C3, C5, C6,
C7, C10, C11.

C7: “O aprendizado em
minha vida é muito

ElaE4, E6, E7.
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importante, eu aprendi
mais coisas”.

Intencionalidade

Intencionalidade
Presente

Todos, com excecao do
Cs.

Todos.

E8: “Sempre fui uma pessoa excluida, me sentia
assim. Mas hoje com tudo que aprendo fico a
cada dia maravilhada com que posso crescer e
aprender quero levar isso para minha familia”.

Intencionalidade
Ausente

Cs.

C3: “Aprendo o
estudo”.

Nenhum.

Situacionalidade

Elevada
Situacionalidade

C13, C14, C15.

El1l, E12, E14, E15.

E15: “Bom, significa crescimento e vocé
melhorar como pessoa e melhorar a suas
atitudes, como se relacionar, tratar as pessoas
com mais igualdade. Todos os dias é uma escola
se vocé solber aproveitar as oportunidades vocé
cresce”.

Baixa
Situacionalidade

C2, C3, C5, C7.

C7: “O aprendizado em
minha vida é muito
importante, eu aprendi
mais coisas na
fazenda”.

E4, ES, E8, E9, E10, E13.

Nenhuma
Situacionalidade

C1,C4,C6,C8aCl2.

El, E2, ES3, E6, E7.

E6: “aprendizado na minha vida significa
aprender cada dia mais um pouco de cada
coisa”.

Elevada
Progressao

C1, C2, C3, C5, C6,
C8, C10, C11.

E8, E12, E13, E14, E15.

E12: “E uma das maneira de crescer. Ainda
tenho muito aprender, sei que nunca vou saber
de tudo, mas em quanto o Senhor Jesus quiser
que eu permanega nessa terra eu sempre vou
aprender novas coisas. Meu Deus todos os dias
fico mais feliz em saber que tenho mais
oportunidade de aprender”.

Baixa Progresséo

C7,C9, C12 a C15.

C12: “Para mim a vida
¢ um aprendizado a
cada dia uma
experiéncia nova a vida
s6 tera sentido em

E3aE7, E9, E10, E11.

guanto eu  estiver
aprendendo”.
Progresséo Nenhuma Ca. El, E2.
Progressao E2: “Aprender a cada dia”.
C5. Nenhum.
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Contradicéo
interna

Contradicéo
Presente

C5: “Eu estudo e ndo
estudo”.

Contradicéo
Ausente

Todos, com excegéo de
C5.

Todos.

E14: “E muito bom aprender, saber viver com o
aprendizado no mundo de hoje. Ndo sabia
escrever, mas hoje agradeco a Deus por este
projeto”.

Conceitos mais
inclusivos

Presenca de
conceitos mais
inclusivos

C14, C15.

C15: “O aprendizado
na minha vida significa
uma coisa  muito
importante porque eu
aprendi muitas coisas
boas que a gente ndo
sabia. A gente
descobriu que estamos
tendo mais amizades
evoluimos muitas
coisas, temos mais
inovagdo nas nossas
vidas. A gente também
pode passar tudo aquilo
que aprendemos com
0s antepassados para as
pessoas de hoje”.

ES, E12 a E15.

Auséncia de
conceitos mais
inclusivos

ClacCls.

ElaE4 E6aEll.

E6: “aprendizado na minha vida significa
aprender cada dia um pouco de cada coisa”.

Conceitos
intermediarios

Presenca de
conceitos
intermediarios

C5aCl15.

C9: “Na minha vida eu
estou aprendendo algo
muito importante. Para
mim passou a ter outra
visdo na minha
importancia de
conhecimento de
vida”.

E5aE1S5.

Auséncia de
conceitos
intermediarios

ClaC4.

Ela E4.

Cl: “experiéncia de
vida companheira a
autoestima muito mais
importante mais
companheira”.

E3: “amizade é gostar de alguém”.

Conceitos menos
inclusivos

Presenca de
conceitos menos
inclusivos

Todos.

Todos.

E10: “O aprendizado significa crescimento. A
oportunidade de conhecer novas coisas de me
comunicar melhor de encontrar pessoas novas
e fazer amizades. Saber ler ¢ escrever”.
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Auséncia de Nenhum. Nenhum.
conceitos menos
inclusivos
Todos. Todos.
C13: “Para mim
Utilizagdo de significa tudo, eu
palavras de aprendi muitas coisas
ligacéo eu aprendi a estudar,
andar de bicicleta,
respeitar aos mais
velhos e a respeitar os
mais préximos, e eu
aprendi com novas
pessoas’.
N&o utilizagdo de
palavras de Nenhum. Nenhum.
ligacéo
Palavras de Utilizagdo de
ligagdo entre palavras de Nenhum. Nenhum.
conceitos ligacdo
inadequadas

Fonte: Avaliacdo diagnostica Il.

4.4 Categorizacdo: o estabelecimento de relacGes

Apbs a unitarizacdo, realizaremos a categorizacdo. Esta etapa tem por objetivo o
estabelecimento de relacGes entre as unidades estabelecidas na unitarizacdo com base em seus
elementos analogos. Para Moraes (2003), as categorias constituem conceitos inclusivos que
possibilitam ao pesquisador a compreensdo dos fendbmenos a serem estudados. A partir dos
diversos sentidos que um texto assume, é possivel elaborar vérios conjuntos de categorias de
uma mesma amostra de informac6es. Elas sdo desenvolvidas a partir de um esforgo construtivo

do pesquisador, ja que as mesmas ndo sao claramente percebidas.
4.4.1 Andlise das categorias

A partir das questBes presentes na Avaliacdo Diagndstica 11, realizadas pelos grupos
Controle e Experimental, estabeleceremos as categorias de analise com seus elementos

constitutivos. Elas serdo apresentadas em Mapas Conceituais, conforme modelo apresentado na

figura 15.
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FIGURA 15- Modelo de apresentacdo das categorias

formada

Subcategoria

a partir

Fonte: Autor.

A) Categoria 1: Compreensdo Inicial.

FIGURA 16 - Categoria Compreensdo Inicial

formada

Conteudo
Representacional

£

a partir a partir

A
e

Fonte: Autor.

A categoria compreensao inicial foi elaborada a partir das unidades presentes na questéo

1.

b) Categoria 2: Conceitos.
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FIGURA 17- Categoria Conceitos

formada

Reconhecimento Aplicagdo dos
conceitual conceitos
a partir a partlr a Partlr a partlr a panr\apa\a Dartlr

Fonte: Autor.

C) Categoria: Coeréncia Textual.

FIGURA 18 - Categoria Coeréncia Textual

formada

Conhecimento / \

Declarativo Conhecimento
Procedural

N BTZ, \m\m

a partlr a pamr a partir a partlr a partlr a partlr

|
------ -

Fonte: Autor.

Com base nas categorias elaboradas, podemos estabelecer a aproximacéo entre as
unidades, a partir da construgéo de nuvens de palavras, com a utilizacdo da ferramenta Wordle.

Com este programa podemos criar nuvens de palavras a partir de um texto. As palavras séo
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destacadas de acordo com a incidéncia no texto de origem. A partir da nuvem formada, observa-
se a quantidade de conceitos utilizados por cada grupo, além do seu grau de importancia em
cada texto.

Deste modo, as respostas oferecidas pelos alunos nas avaliaces geraram as nuvens

representadas nas figuras 19 e 20.
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A partir da nuvem gerada na figura 19, foi possivel elaborar o quadro 18.

Quadro 18 - Palavras com maior incidéncia na Avaliacdo Diagnostica Il do Grupo Controle

acontegam aprendi conversar gostar ocorrer preenche tendo
alegre aprendizado | cumplicidade hoje outra préximo ter
alegria aprendo descobriu horas outro quanto timida
algo autoestima deve humildade | ouvir |relacionamentos| todos
alguém bicicleta dia importancia| passar respeitar tristes
amiga boa encontramos | importante | passou respeito tristeza
amizade bom esperar inovagdo | pessoas saber tudo
amor cada espero liberdade pode sabia velhos
andar coisa estudar melhores | porque sentido verdadeira
antepassados| confianca estudo mim p0sso ser vergonha
antes conhecimento | evoluimos | momentos | poucas significa vida
aprendemos | companheira | experiéncia muitas prazer sincera vidas
aprendendo contar gente nova precisam | sinceridade Visdo

Fonte: Avaliacdo Diagnéstica Il Grupo Controle.

A partir da nuvem de palavras gerada pelos textos produzidos pelo Grupo Controle,

verifica-se a presenca de 91 palavras diferentes com uma elevada incidéncia para conceitos

classificados na unitarizagdo como menos inclusivos. Os alunos apresentaram uma elevada

incidéncia de palavras repetidas, como pode ser observado na Figura 19 pelo tamanho

apresentado de algumas palavras na figura, e uma limitacdo no vocabulario.
De outro modo, a figura 20 apresenta a nuvem de palavras gerada a partir das respostas

da Avaliacdo Diagnostica Il, realizada pelo Grupo Experimental.
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A partir da nuvem gerada na figura 20, foi possivel elaborar o quadro 19.

Quadro 19 — Palavras com maior incidéncia na Avalia¢do Diagndstica Il do Grupo Experimental
acompanha atitudes Crescer feliz mim pouco Sincera
acreditar avaliar crescimento fico momentos | problemas | Sobreviver
adiante boas Cuidar filhos muitas projeto Souber
agradeco bom defendé-lo fraqueza muitos guanto Suportar
ainda cabe Dentro frente mundo quero Ter
ajuda cada Descobrir hoje nessa quiser Terra
alegre caminhar Deus hora nova realizacbes| Toda
alegria certeza Dia igualdade novo relacionar | Todos
alguém coisas Dificil importante nunca resolver Tratar
amanhecer | companhia| Encontrar ir oportunidade ruins Tudo
amigos comunicar Errado Jesus outros saber Vai
amizade confianca Escola ler permaneca sabia Vejo
aprendemos confiar Escrever levar perspectiva sei Ver
aprender conhecer Esperar maneiras pessoa sempre Vida
aprendizado | conquistar Esperava | maravilhada pode Senhor Viver
aprendo contar excluida marido podemos sentia Vontade
aproveitar conversar Familia melhor poder ser Vou
assim cresce Fazer melhorar p0OsSso significa | ------

Fonte: Avaliacdo Diagnostica Il Grupo Experimental.

E visualmente perceptivel as diferencas entre as duas nuvens. A nuvem de palavras,
obtida a partir dos textos produzidos pelo Grupo Experimental, apresenta 125 conceitos, uma
participacdo mais equilibrada dos conceitos e a presenca daqueles classificados como menos
inclusivos, intermediérios e mais inclusivos. Observamos também uma menor repeticdo das
palavras na producdo textual como resultado de um vocabulario mais extenso e uma maior

capacidade de interligacdo entre os conceitos.
4.4.2 Mapas Conceituais produzidos nas unidades

O Grupo Experimental foi submetido a elaboracdo de um Mapa Conceitual ao final de
cada unidade. Assim, serdo apresentados os Mapas Conceituais produzidos pelos alunos E1 e

E15 nas sete unidades. O aluno “E1” obteve o menor desempenho no somatorio das notas na

Avaliagdo Diagnéstica II e o aluno “E15” apresentou o melhor resultado.
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FIGURA 21- Mapa Conceitual do aluno “E1” na unidade 1

Fonte: Autor.

FIGURA 22 - Mapa Conceitual do aluno “E15” na unidade 1’

Fonte: Autor

7 A figura 22 apresenta dois Mapas Conceituais elaborados pelo aluno “E15”, na unidade 1, com uma corregio
em dois elementos do mapa realizada pelo préprio aluno.
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FIGURA 23 - Mapa Conceitual do aluno “E1” na unidade 2

Fonte: Autor.

FIGURA 24 - Mapa Conceitual do aluno “E15” na unidade 2

Fonte: Autor.
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FIGURA 25 - Mapa Conceitual do aluno “E1” na unidade 3

Fonte: Autor.

FIGURA 26 - Mapa Conceitual do aluno “E15” na unidade 3

Fonte: Aluno.
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FIGURA 27- Mapa Conceitual do aluno “E1” na unidade 4

Fonte: Autor.

FIGURA 28 - Mapa Conceitual do aluno “E15” na unidade 4

Fonte: Autor.
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FIGURA 29 - Mapa Conceitual do aluno “E1” na unidade 5

Fonte: Autor.

FIGURA 30 - Mapa Conceitual do aluno “E15” na unidade 5
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Fonte: Autor.
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FIGURA 31- Mapa Conceitual do aluno “E1” na unidade 6

Fonte: Autor.

FIGURA 32- Mapa Conceitual do aluno “E15” na unidade 6

Fonte: Autor.
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FIGURA 33- Mapa Conceitual do aluno “E1” na unidade 7

Fonte: Autor.

FIGURA 34 - Mapa Conceitual do aluno “E15” na unidade 7

Fonte: Autor.
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Ap0s a divulgacdo dos mapas elaborados por dois alunos do Grupo Experimental,

apresentaremos quadros com a analise dos mapas. O quadro 20 apresenta a anélise dos Mapas

Conceituais do aluno “E1”.

Quadro 20 - Anélise dos Mapas Conceituais do aluno “E1”

Mapa Conceitos Relacdes Estrutura do mapa Observagéo
Conceitual
Trés conceitos: um | Trés conceitos ligados | Os conceitos estdo | O aluno ja
conceito mais inclusivo | por uma palavra de | em consonancia | conseguiu realizar a
Unidade 1 | e dois intermediarios ligagdo com o contelddo | ligacdo entre 0s
abordado na | conceitos.
unidade
Sete conceitos. Presenca | Diferenciagdes Aumentou o| O aluno realizou
de conceitos  mais | progressivas com dois | nimero de malhas | diferenciacdes
Unidade 2 | inclusivos, niveis de hierarquia. conceituais progressivas.
intermediarios e menos
inclusivos
Diferenciacgdes Demonstrou um [ O aluno realizou
Nove conceitos com a | progressivas com trés | bom diferenciacdes
repeticio do conceito | niveis de hierarquia entendimento do | progressivas e
Unidade 3 | “urbanizagdo” conteudo apresentou dois
abordado na | exemplos de
unidade aprendizagem
combinatoria.
Diferenciacgdes Apresentou  um | O aluno apresentou
progressivas e uma | mapa bem | trés malhas
aprendizagem organizado conceituais com
Unidade 4 | Doze conceitos combinat6ria com trés | esquematicamente | uma elevada
conceitos diferenciacdo
progressiva em uma
das malhas.
Além das | Aumentou o grau | Realizou ligagdes
Nove conceitos diferenciagdes de hierarquia nas | entre varios
Unidade 5 progressivas, malhas conceitos.
estabeleceu uma | conceituais
reconciliacéo
integradora
Estabeleceu uma | Apresentou cinco | Realizou
aprendizagem malhas diferenciacdes
Unidade 6 | Dezessete conceitos combinatéria com | conceituais bem | progressivas com a
cinco conceitos distribuidas presenca de 5
malhas conceituais.
Sete conceitos com a | Estabeleceu Apresentou  trés | Realizou um mapa
repeticio do conceito | diferenciages malhas resumido do
“natureza” progressivas e uma | conceituais com o | conteudo abordado.
Unidade 7 reconciliacéo aumento da ideia

integradora

de inclusividade a
partir do conceito
“natureza”

Fonte: Autor.
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A seguir, o quadro 21 aborda a analise dos Mapas Conceituais do aluno “E15”.

Quadro 21- Analise dos Mapas Conceituais do aluno “E15”

Mapa Conceitos Relacdes Estrutura do Observagéo
Conceitual mapa
Cinco conceitos: um | Apresentou uma | Os conceitos | O aluno conseguiu
conceito mais inclusivo | diferenciacédo estdo em | perceber erros
“Cidadania” e quatro | progressiva com trés | consondncia com | conceituais e
Unidade 1 | conceitos niveis de hierarquia 0 conteudo | apresentou uma
intermediarios abordado na | no¢do aprofundada
unidade. do conceito mais
inclusivo
“cidadania”.
Onze conceitos. | Quatro malhas | Aumentou 0| O aluno realizou
Presenga de conceitos | conceituais com dois | nUmero de | uma diferenciacdo
Unidade 2 | mais inclusivos, | niveis de hierarquia. | malhas progressiva.
intermediarios e menos | Uma  aprendizagem | conceituais.
inclusivos combinatoria com
quatro conceitos
Oito conceitos. | Diferenciacfes Aumentou 0 | O aluno apresentou
Presenca de conceitos | progressivas e uma | niUmero de | um exemplo de
Unidade 3 | mais inclusivos, | relagéo horizontal hierarquias nas | aprendizagem
intermediarios e menos malhas combinatoria.
inclusivos conceituais
Estabeleceu uma | Estrutura um | Percepcédo da
reconciliagéo pouco  confusa | inclusividade  dos
Unidade 4 | Doze conceitos integradora com a auséncia | conceitos.
de palavra de
ligagdo em uma
malha conceitual
Dez conceitos com a | Estabeleceu uma | Mapa com | Realizou uma
presenga de conceitos | diferenciacdo conceitos muito | intertextualidade
Unidade 5 | inclusivos, progressiva com | inclusivos e um | com a presenca de
intermediérios e menos | quatro  niveis  de | bom conceitos utilizados
inclusivos hierarquia entendimento do | em outros mapas.
conteudo
Estabeleceu Presenca de | Ele percebeu que o
diferenciagdes quatro  malhas | conceito “vida” era
Unidade 6 | Dez conceitos progressivas e | conceituais mais inclusivo do
reconciliagdes que 0  conceito
integradoras “viver”.
Estabeleceu Realizou um | Realizou varias
diferenciagdes mapa com Varias | reconciliagdes
Unidade 7 | Qito conceitos progressivas e | ligacBes entre os | integradoras.
reconciliagdes conceitos
integradoras

Fonte: Autor.

O aluno “E1” desenvolveu a capacidade de representacao grafica do pensamento atraveés

desta tecnologia cognitiva ao longo das unidades. Ele foi aumentando o nimero de conceitos e

niveis de hierarquia em seus mapas. A partir do segundo mapa, aumentou o numero de
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categorias e também apresentou uma malha conceitual mais extensa quando comparada com a
primeira. Na unidade 3, apresentou dois exemplos de aprendizagem combinatéria. Apesar de
utilizar verbos e substantivos como conceitos em diversos mapas, ele conseguiu perceber a
nocdo da reconciliacdo integradora a partir da unidade 5. No mapa da unidade 7, esse aluno
repetiu o conceito “natureza” e buscou fazer uma interligagdo entre ambos como uma amplia¢ao
metacognitiva da inclusividade e reconcilia¢do integradora.

A partir da anélise dos Mapas Conceituais produzidos pelo aluno “E15”, verificamos
que desde a unidade 1, este aluno exibiu uma capacidade elevada de abstracao e percepcao da
diferenciacdo entre conceitos mais inclusivos, intermedidrios e menos inclusivos. Nesta
unidade, o aluno percebeu que o conceito “Deveres” precisava ser posicionado de outra
maneira, ou seja, realizou uma revisdo na hierarquizacdo desta malha conceitual e, assim,
Deveres e Direitos foram identificados como subordinados de mesmo nivel (diferenciacdo
progressiva) e que a palavra “prezerva” estava escrita de forma incorreta. Ja na unidade 3,
observa-se em seu mapa uma relacéo horizontal e 0 aumento do nimero de malhas conceituais.
Na unidade 4, o aluno estabeleceu uma reconciliacdo integradora e na unidade 5 apresentou
uma intertextualidade no seu mapa com a presenca de conceitos de outra unidade estudada. E
possivel perceber um elevado arcabougo conceitual e uma capacidade procedimental em
transformar conceitos em redes semaénticas.

Apos a analise dos Mapas Conceituais elaborados pelos alunos “E1” e “E15” € possivel
realizar um paralelo dos mesmos com as producdes textuais realizadas pelos mesmos nas
questdes 5 e 6 da Avaliacdo Diagndstica Il.

A questdo 5 tem a seguinte pergunta: O que é amizade? O que pode esperar de uma
amizade? As respostas dos alunos foram:

“E1”: “A amizade é importante para viver Sem ela ndo sou nada.
“E15”: “Hoje é muito dificil pra vocé levar uma pessoa pra dentro da sua casa,
para sua intimidade, tem que avaliar muito. A amizade é algo dificil de conseguir e facil

de perder”.

A questdo 6 apresenta a seguinte pergunta: O que significa o aprendizado em sua vida?

Identificamos as seguintes respostas:
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E1: “Aprender é quando eu acho que é possivel. E assim mesmo. O certo e o errado
sao diferente”.

E15: “Bom, significa crescimento e vocé melhorar como pessoa e melhorar a suas
atitudes, como se relacionar, tratar as pessoas com mais igualdade. Todos os dias € uma
escola se vocé solber aproveitar as oportunidades vocé cresce”.

“Diz que nunca € velho para aprender mais sem hoje temos mais um dia para
aprender e temos que aproveitar para sermos melhores do que ontem.

Todos nés podemos aprender e ensinar basta nés dispor para isto.”

Observa-se, principalmente na questéo 6, as diferencgas entre as duas produgdes. O aluno
“E15” conseguiu realizar uma progressdo textual com elevada informatividade e apresentou
conceitos inclusivos, intermediarios e conceitos menos inclusivos em sua resposta. Caso 0 seu
texto fosse transformado em Mapa Conceitual, verificariamos que a sua malha conceitual é
extensa e também constatariamos a presenca da diferenciacdo progressiva e da reconciliacdo
integradora. J4 o aluno “E1” apresentou uma informatividade menor com uma reduzida
guantidade de conceitos; esse fato pode ser verificado também em seus mapas produzidos nas

unidades.

4.5 Metatexto: Captacdo do novo emergente

Apos a categorizacao, inicia-se a Ultima fase do processo de Analise Textual Discursiva.
Esta etapa tem por finalidade apresentar a compreenséo final sobre a investigacdo realizada.
Ela baseia-se nos sentidos e significados elaborados pela unitarizacéo e o estabelecimento de
relacOes entre as unidades de analise.

Para Morais (2003),

O investimento na comunicagéo dessa nova compreensdo, assim como de sua
critica e validagdo, constituem o Gltimo elemento do ciclo de analise proposto.
O metatexto resultante desse processo representa um esforco em explicitar a
compreensdo que se apresenta como produto de uma nova combinacgdo dos
elementos construidos ao longo dos passos anteriores (MORAES, 2003,
p.191).

Na producdo do metatexto, busca-se compreender de que modo os dados obtidos pela
investigacao respondem as questdes propostas pela pesquisa. Retomando o problema central -

E possivel obter uma aprendizagem mais efetiva dos alunos da EJA a partir da construgio de
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Mapas Conceituais para o entendimento da producdo textual? — passaremos a discutir os dados
obtidos na categorizagéo.

A) Compreensdo Inicial:
Com as notas relativas a categoria Compreensao Inicial na Avaliacdo Diagndstica 11 foi
possivel elaborar o grafico 4.

Grafico 4- Compreensao Inicial
Diagnostica Il
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3 eesceervernerrenTIIRI I I I I SN IIIIIIIATIIIIIIIIIIIIIIIIIIS
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o 2 Grupo Controle
‘g 1,5 Grupo Experimental
& Linear (Grupo Controle)
0,5

Linear (Grupo Experimental)

o

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
Alunos

Fonte: Autor.

Nesta categoria observa-se uma proximidade entre a pontuacdo obtida do Grupo
Controle e do Grupo Experimental com uma leve tendéncia de aumento para o grupo submetido
aos mapas conceituais.

B) Categoria: Conceitos.

A categoria Conceitos é formada pelas subcategorias Reconhecimento Conceitual e
Aplicagédo Conceitual, conforme figura 17 apresentada na categorizagdo. A distribuigéo

percentual de pontos que os alunos poderiam alcancar nesta categoria estd descrita no gréafico
5.
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Grafico 5- Composicao da categoria Conceitos

11%

-

89%

B Reconhecimento Conceitual Aplicagdo Conceitual

Fonte: Autor.

Ambos 0s grupos tiveram uma capacidade muito proxima de reconhecimento conceitual
na Avaliacdo Diagnostica Il, conforme apresentado no gréafico 6.

Grafico 6 - Reconhecimeto Conceitual
Diagnostica ll

2,5
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=
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05 e Linear (Grupo Controle)
0

-------- Linear (Grupo

123 456 7 8 910111213 14 15 Experimental)

Alunos

Fonte: Autor.

Na subcategoria Aplicacdo Conceitual, o Grupo Experimental teve um rendimento mais
elevado do que o Grupo Controle. Nesta subcategoria foi exigido do aluno a diferenciacao

conceitual, a capacidade de aplicar sinbnimos em diferentes contextos e a identificacdo de
conceitos mais inclusivos presentes nos textos.

132



Grafico 7- Aplicacao Conceitual
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Fonte: Autor.

A partir da confluéncia da pontuacdo das subcategorias Reconhecimento Conceitual e
Aplicacdo Conceitual, foi elaborado o gréfico 8.

Grafico 8- Conceitos
Diagndstica
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Alunos

Fonte: Autor.

Percebe-se que ha um distanciamento dos dois grupos em relacéo a essa categoria. O
Grupo Experimental foi mais efetivo em todas as unidades de analise dessa categoria. Ele
obteve 30% a mais de desempenho nesta categoria com uma maior capacidade de utilizagdo
das palavras de ligagdo entre os conceitos e também reconheceu e aplicou conceitos mais

inclusivos, intermediarios e conceitos menos inclusivos no entendimento da producéo textual.

133



C) Categoria: Coeréncia Textual.

A categoria Coeréncia Textual foi elaborada a partir das subcategorias Conhecimento
Declarativo e Conhecimento Procedimental. De modo geral, nessa categoria o Grupo
Experimental obteve um melhor aproveitamento na elaboracdo de proposi¢des sobre fatos ou
crengas e também uma maior capacidade em aplicar conceitos em situacdes especificas.

Na subcategoria Conhecimento Declarativo, o Grupo Experimental obteve um

rendimento consideravelmente mais elevado do que o Grupo Controle, conforme podemos
observar no grafico 9.

Grafico 9 - Conhecimento Declarativo
Diagndstica I
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Fonte: Autor.

Na subcategoria Conhecimento Procedimental, o Grupo Experimental também obteve

um aproveitamento maior do que o Grupo Controle, conforme gréfico 10.

Grafico 10 - Conhecimento Procedimental
Diagnostica ll
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8
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S 6 Grupo Controle
35
g A Grupo Experimental
o
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0 e Linear (Grupo Experimental)
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Fonte: Autor.
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Contudo, € importante destacar que na Avaliacdo Diagndstica I, conforme podemos
observar no grafico 11, os dois grupos obtiveram um comportamento muito préximo em relagdo

a esse conhecimento com um rendimento levemente maior do Grupo Controle.

Grafico 11 - Conhecimento Procedimental
Diagnostica |

10
6 , \M\ //

4 / Grupo Experimental
5 \/ Linear (Grupo Controle)

Linear (Grupo Experimental)

Grupo Controle

Pontuacgdo

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

Alunos

Fonte: Autor.

Desta forma, percebe-se no gréafico 9 e 10, com a inclinacdo maior da reta de tendéncia
do Grupo Experimental, a indicacdo de que este grupo apresentou, a partir da elaboracéo dos
Mapas Conceituais como Tecnologia Cognitiva, um melhor desempenho em aplicar conceitos
e modelos cognitivos para tipos especificos de praticas e operacbes ldgicas, ou seja, a
transformacdo do conhecimento declarativo na aplicacdo direta do conhecimento

procedimental.

4.6 Testes de hipotese na avaliacéo diagnostica Il

Para a verificacdo das diferencas de aproveitamento na Avaliacdo Diagndstica I,
realizaremos testes de hipétese para a observacdo da diferenca entre as médias finais nas
categorias Somatério Final e também Coeréncia Textual.

Inicialmente, definiremos como Hp a hipdtese de que ndo existem diferencas
significativas entre as médias das amostras para 0 Somatorio Final na Avaliagéo diagnostica I1.
Caso Ho seja rejeitada, a hipotese de que ha diferencas significativas entre as médias das
amostras é denominada de hipétese alternativa. Ela é obtida por: Hi: 6 # 6o.

A partir dos dados coletados nas avaliacdes diagnosticas Il para o Grupo Controle e o

Grupo Experimental elaboramos a tabela 5.
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Tabela 5 - Nota Final Avaliacdo Diagnostica Il

Grupo Controle Grupo Experimental
(N1=15) (N2=15)
X1 X12 X2 X2?
19 361 22 484
22 484 24 576
22 484 25 625
23 529 26 676
22 484 27 729
24 576 28 784
25 625 29 841
26 676 35 1225
26 676 35 1225
28 784 36 1296
32 1024 40 1600
33 1089 38 1444
34 1156 41 1681
39 1521 44 1936
39 1521 45 2025
Y'x12=11990 > xo= 495 Y x0?=17147
>x1= 414

Fonte: Apéndice B.

No gréfico 12, observa-se a nota dos 15 alunos de cada grupo, em ordem crescente, para

a categoria “somatorio das notas” na Avaliagdo Diagndstica Il.

w w s b~ WU
o un o un O

=N
v O

Pontuagdo Alcangada
N
(9]

=
o

o un

Fonte: Apéndice B.

Grafico 12- Nota Final
Diagnostica ll
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A partir da andlise do grafico 12, verifica-se que o Grupo Experimental obteve um

melhor desempenho nesta categoria quando comparado ao Grupo Controle nesta categoria.

Realizaremos o célculo da média, da variancia, do erro padrdo, do T de Student e do

valor critico para o t.

a) Calculo da média para cada amostra:

_ wx1
X1l=——
N1

_ 414

15

b) Caélculo da variancia de cada amostra.

X1z __

512=ZN1 — X12
11990

= —c—— (27,6

=799,33 — 761,76
= 37,57

Y x2?
N2
17147
15
=1143,13- 1089
=54,13

—X22

522

(33)?
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c) Calculo do erro padréo da diferenga das médias.

-7 - N1S12 + N2S522 (Nl + N2>
SWL=X) = N N1+ N2 =2 N1N2

[<15(37,57) + 15(54,13))] (15 + 15)
15+15-2 15x15

(563,55 + 811,95) ( 30 )
28 900

£ 2 0z 2200 2

) )
= /(49,125)(0,033)

=./(1,621)

=1,273

d) CalculodoT:

-2
"~ s(x1 —x2)

_ 27,633
1,273

= - 4,242

e) Determinagdo do valor critico para T.
Gl =Ni+N2-2
=28
Com um 0=0,05, G1=28, tem-se um T.= 2,048.
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FIGURA 35 - Funcédo densidade de probabilidade T de Student para o somatdrio das
notas na Avaliacdo Diagnostica Il.

Rejeita-se H,

2,5%

- 4,242 -2,048 0 +2,048

Fonte: Autor.

Assim, como o T calculado (-4,242) e o seu modulo excedem a tabelat (2,048), nas duas
direcOes (-2,048 > - 4,242 < 2,048), positiva ou negativa, devera ser rejeitada a hipétese nula.
Portanto, ha diferencas significativas entre os dois grupos em relacdo ao Somatorio Final
da pontuacéo alcancada na avaliacdo diagnostica I1. De outro modo, é possivel afirmar que
0 Grupo Controle foi significantemente melhor do que o Grupo Experimental na Categoria
Somatorio Final e que tal fator foi determinado por uma varidvel aplicada a este grupo.

Sera desenvolvida também a analise da categoria Coeréncia Textual. Para essa
categoria, foram coletados os dados nas Avalia¢des Diagnosticas Il para o Grupo Controle e 0

Grupo Experimental e elaborada a tabela 6.
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Tabela 6 - Coeréncia Avaliacdo Diagndstica Il

Grupo Controle Grupo Experimental
(N1=15) (N2=15)
X1 X172 X2 X2?
12 144 11 121
11 121 11 121
11 121 14 196
13 169 15 225
7 49 12 144
14 196 14 196
14 196 14 196
12 144 21 441
14 196 20 400
16 256 21 441
17 289 22 484
19 361 18 324
21 441 20 400
23 529 23 529
20 400 24 576
Y x1= 224 ¥ x1%= 3612 Y x2= 260 Y x2%=4794

Fonte: Apéndice B.

No gréfico 13, observa-se a nota alcancada na categoria Coeréncia Textual pelos alunos

dos grupos controle e experimental na avaliacdo diagnostica Il.

Grafico 13 - Coeréncia Textual
Diagndstica Il
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Fonte: Apéndice B.
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A partir da anlise do gréfico 13, verifica-se que as notas dos dois grupos sao diferentes

e ha uma maior pontuagdo para o Grupo Experimental. O grau de inclinacdo da reta Linear

(Controle) € maior do que da reta Linear (Experimental) indicando uma tendéncia de ampliacéo

das diferencas entre os dois grupos.

Realizaremos o célculo da média, da variancia, do erro padréo, do T de student e do

valor critico para o t.

a) Calculo da média para cada amostra:

. ¥YX1

X1= 222
N1

— 224

15

=14,93

Y ¢)
X2 =2"
N2
260
15

=17,33

b) Calculo da variancia de cada amostra.

_¥x1?

—X12
N1

512

3612

= —— —(14,93)2
= — (14,93)

=240,8 — 222,905
=17,895

_ X x2?
N2
4794

o 2
= -z~ (1733)

= 319,6- 300,329

S22 —X22

=19,271

c) Calculo do erro padréo da diferenga das médias.
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-7 - N1S12 + N2§22 (Nl + N2>
SWHLTXA)= NTN1+ N2 =2 N1N2

[(15(17,895) + 15(19,271))] (15 + 15)
15+ 15 — 2 15x15

(268,425 + 289,065) ( 30 )
28 900

2 @ £ 200 2

52) o)
= /(19,910)(0,033)

=.,/(0,657)

=0,811

d) Calculodo T:
,_x-x2
"~ s(x1 —x2)

_ 14,93 -17,33
0,811

=-2,96
e) Determinacdo do valor critico para t.
Gl =Ni+N2 -2
=28
Com um 0=0,05, G1=28, tem-se um t.= 2,048.
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FIGURA 36 - Funcdo densidade de probabilidade T de Student para a categoria
Coeréncia textual na Avaliacéo Diagnostica I1.

Rejeita-se H,

-2,96 -2,048 0 +2,048
Fonte: Autor.

Assim, como o t calculado (-2,96) e o seu modulo excedem a tabela t (2,048), nas duas
direcdes (-2,048 > - 2,96 < 2,048), positiva ou negativa, devera ser rejeitada a hipotese nula.
Portanto, ha diferencas significativas entre os grupos em relacdo a categoria Coeréncia na
pontuacdo alcangcada na avaliacdo diagndstica Il em funcéo da aplicacdo de uma variavel
no Grupo Experimental.

Apds a andlise dos dados destacamos que a elaboracdo dos Mapas Conceituais, durante
as unidades de estudo, permitiu ao Grupo Experimental a oportunidade de expor a sua
compreensdo cognitiva dos conceitos estudados e de suas relacfes hierarquicas através desta
tecnologia. Assim, o aprendizado foi se consolidando a partir de um sistema de redes
conceituais organizado por diferencia¢Ges progressivas, reconciliagdes integradoras e uma rede
semantica, de modo que o entendimento textual fosse facilitado. O grupo apresentou um melhor
desempenho em todas as categorias analisadas com destaque para o aumento no rendimento em

seu conhecimento procedimental.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao tecermos nossas consideracdes finais, ressaltamos que o principal interesse desta
pesquisa exploratoria e experimental, realizada com um grupo de 30 alunos, foi a verificacdo
da potencialidade dos Mapas Conceituais como Tecnologia Cognitiva para entendimento
textual na EJA, Ensino Fundamental I.

Esta busca teve inicio com a contextualizacdo do objeto de estudo e das bases tedricas
da Aprendizagem Significativa de Ausubel (1980) para o entendimento sobre os processos de
aprendizagem envolvendo a inser¢do dos Mapas Conceituais nas praticas pedagogicas. Foi
realizado também um estudo bibliogréafico a respeito das caracteristicas de um texto informativo
e as suas relagdes com 0s processos cognitivos.

A metodologia aplicada utilizando o Teste T de Student, a Analise Textual Discursiva
e os recursos do Wordle se mostraram capazes de abordar os diferentes aspectos qualitativos e
quantitativos que seriam necessarios para a elucidacdo do nosso problema. A anéalise
guantitativa, por exemplo, foi fundamental para a verificacdo da transformacdo do
conhecimento declarativo em conhecimento procedimental.

Apos a analise, apresentamos 0s resultados do experimento realizado com o Grupo
Controle e o Grupo Experimental em uma turma da EJA no Ensino Fundamental I.

A partir das observacOes iniciais no contexto da pesquisa, verificamos que a EJA
enfrenta uma série de desafios pedagdgicos. Para Rodrigues (2010. p.53), “o seu modelo
pedagdgico carece de uma proposta realmente voltada para as reais necessidades desse
publico”. As metodologias de ensino frequentemente utilizadas envolvem técnicas
descontextualizadas que conduzem o aluno a aprendizagem mecanica, tais como: memorizacao
de conteldos, leitura mecanizada e repeticdo de palavras presentes nas cartilhas ou livros.

Observa-se também uma falta de estrutura fisica e tecnolégica disponivel para esses
alunos. Atualmente, ha diversas ferramentas computacionais que poderiam dar suporte ao aluno
em suas atividades pedagogicas. Neste estudo, por exemplo, os alunos poderiam ter utilizado
algumas dessas ferramentas como tecnologia externa de apoio a cogni¢éo para a elaboracéo dos
Mapas Conceituais, mas em funcdo da indisponibilidade de computadores para o atendimento
aos alunos, isso ndo foi possivel.

Diante dessa reflexdo sobre a precariedade do ensino na EJA, este estudo tem como
motivacdo contribuir para desenvolvimento de metodologias de ensino que considerem o

contexto educacional da aprendizagem adulta em situagdes desfavorecidas. Dessa forma,
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considerar elementos fundamentais no processo educacional, tais como o ritmo de
aprendizagem, os conhecimentos prévios (subsungores), a experiéncia dos alunos e a insergdo
de tecnologias cognitivas nas praticas pedagogicas sdo fatores essenciais de uma estratégia de
ensino que desenvolva os processos metacognitivos de aprender a aprender.

Ao percebermos a relevancia da utilizagcdo dos Mapas Conceituais no processo de ensino
aprendizagem, é possivel verificar alguns de seus usos e habilidades cognitivas que podem ser
explorados. Os alunos ampliaram as possibilidades de representacdo do conhecimento por meio
de sua elaboracdo em um processo cognitivo de autorregulacéo.

A nuvem de palavras gerada pelo Wordle, a partir dos textos produzidos pelos alunos
nas duas avaliacdes, possibilitou uma visualizacdo da extensdo do vocabulario do Grupo
Experimental ap6s a pesquisa. Ao propormos um modelo pedagdgico voltado para uma
aprendizagem significativa, precisamos estabelecer uma relacdo direta entre a aquisicdo e a
utilizacdo desses conceitos na prética pedagogica. Ou seja, a préatica de elaboracdo dos mapas
exigiu dos alunos um esforco complexo em selecionar 0s conceitos mais importantes e, ao
mesmo tempo, a sua exteriorizacdo por meio da elaboracdo das malhas conceituais.

A analise da Avaliacdo Diagnostica Il demonstrou que os alunos submetidos a
metodologia que utilizava Mapas Conceituais como uma tecnologia cognitiva em sala de aula
obtiveram um aumento no arcaboucgo conceitual, quando comparados ao Grupo Controle. Na
categoria Conceitos, formada pela confluéncia das subcategorias Reconhecimento Conceitual
e Aplicacdo Conceitual, observamos um aumento de 30% no desempenho do Grupo
Experimental com um favorecimento na aprendizagem significativa proposicional quando
examinados os seus Mapas Conceituais produzidos nas unidades.

A elaboracdo dos Mapas Conceituais permitiu, também, aos alunos do Grupo
Experimental, a identificacdo de lacunas e erros conceituais presentes em sua estrutura
cognitiva através da representacdo grafica de um tema especifico proposto pelo professor nas
sete unidades estudadas. Os alunos visualizavam graficamente as suas dificuldades na
compreensdo do tema estudado e, a partir de entdo, o professor teve uma atuacdo pedagogica
direcionada para os problemas apresentados.

Identificamos também que, com o decorrer das unidades, os alunos do Grupo
Experimental foram melhorando a compreenséo da distribuicdo conceitual e a transformacéo
de seu conhecimento declarativo em conhecimento procedimental. Consequentemente,
verificamos um desempenho mais elevado no entendimento dos textos ao longo das unidades,

a partir da evolugdo nas redes semanticas destacadas nos mapas produzidos.
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Na Avaliacdo Diagndstica Il, este grupo obteve uma pontuacdo final - somatéria de
todas as categorias - superior a 20% quando comparado ao Grupo Controle.

O teste T de Student aplicado na Avaliacdo Diagndstica I demonstrou numericamente
que o Grupo Experimental obteve uma média consideravelmente melhor do que o Grupo
Controle em decorréncia de uma variavel inserida para este grupo. Os Mapas Conceituais, desta
forma, se mostraram uma Tecnologia Cognitiva eficaz para 0 aumento no entendimento textual
na EJA, Ensino Fundamental 1.

E importante ressaltar que as avalia¢Bes utilizadas na pesquisa foram produzidas pelos
professores, 0s quais ja atuavam no contexto da pesquisa; e as questfes apresentam uma
limitada capacidade de interpretacao e producao textual. Acredita-se que se a avaliagdo aplicada
aos alunos tivesse um foco direcionado para a identificacdo de habilidades intelectuais mais
complexas, e ndo apenas a memorizacao, os resultados poderiam ser ainda mais dispares.

Considera-se que este trabalho possa ser utilizado como um projeto inicial para demais
pesquisas utilizando tecnologias na EJA, como estudos sobre a potencialidade dos Mapas
Conceituais no estimulo a aprendizagem procedimental, o desenvolvimento de softwares na
criacdo de representacdes e verificacdo da aprendizagem, a elaboracdo de uma metodologia de
identificacdo das analises das categorias em Mapas Conceituais para a aprendizagem semantica
na EJA.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

& UFU PPGCC

Eu, Marco Antdnio Franco do Amaral, aluno do Mestrado Interdisciplinar em
Tecnologias, Educacdo e Comunicagdo do programa de PO6s-Graduagdo em
Tecnologias, Comunicacdo e Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia,
responsavel pela pesquisa Mapas conceituais: Tecnologia Cognitiva para a melhoria no
entendimento conceitual e producao textual na EJA, convido vocé a participar como
voluntario deste estudo. Esta pesquisa tem como orientadora a professora doutora Elise
Mendes Barbosa e pretende investigar a aplicagdo dos Mapas Conceituais como um
recurso pedagdgico para a melhoria do entendimento conceitual e a producéo textual
na EJA. Para tanto, na realizacdo deste estudo, serdo utilizadas as avaliac6es realizadas
durante as aulas do Pronatec como instrumentos de andlise. Durante todo o periodo da
pesquisa vocé tem o direito de tirar qualquer duvida ou pedir qualquer outro
esclarecimento, bastando para isso entrar em contato com o0 pesquisador. As
informacdes desta pesquisa serdo confidencias, e serdo divulgadas apenas em
publicac@es cientificas, ndo havendo identificacdo dos participantes, sendo assegurado
o sigilo sobre sua participagéo.

Autorizagéo:

Eu,

apos a leitura deste documento, declaro estar suficientemente informado, ficando claro
para mim que minha participacéo é voluntaria e que posso retirar este consentimento a
qualquer momento sem penalidades ou perda de qualquer beneficio. Estou ciente
também dos objetivos da pesquisa e dos procedimentos aos quais serei submetido e da
garantia de confidencialidade e esclarecimentos sempre que desejar. Diante do exposto,
expresso minha concordancia de espontanea vontade em participar deste estudo.

Assinatura do voluntario

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
Esclarecido deste voluntario para a participacao neste estudo.

Assinatura do pesquisador

152



APENDICE B

iacoes

da Pontuacgéo nas avali

icdo

Distribu

1 T ! C I- 0 T 1 4 SID
0 1 ! C 1 T T 1 4 ¥io
1 1 ! C 1 T T 1 4 €10
1 0 ! C I- 0 I 1 I (410 ]
0 0 0 C 1 T 4 1 4 110
0 1 ! C I- 0 4 1 4 01D
1 1 ! I 0 T T 1 4 620
1 1 ! C I- 0 I 1 ! 80
1 1 ! I 1 T T 1 4 LD
0 4 ! C I- 0 T 1 4 90
0 0 0 ! 0 0 4 1 4 &
1 1 1 ! 1 1 4 1 4 28]
1 1 1 [ 0 1 4 1 4 £
1 1 1 [ 1 1 4 1 4 [4e]
0 1 ! [ TI- T C 1 4 10
[EMI29U0 OpUNWI 9P | OBIBZI[BIYX2)U0)) | 0JIpado[dIdua | EBIIIUOUIS | SPEPI[EUOIdU)UL SOATSTI[OU] stemyxa) | ews[qoxd op
OBIBIDUIIJI(] | OJUSWIIYUOD) op sa10je 0JUIWIOIYUOY) $0}120U00) sogdeunrojuy | opsudardwo)) sapeprup)
SOJI22U0)) OANRIR[22(] OJUSUNIIAYUO)) [empase1d S0J1205U02 OATRIR[I2(T [eI20U02 [euoIdrUasaiday opnajuo))
sop 0JURWIIIYUO)) sop OJUSWIIIRYUOY) | OYUSTIIIRYUOIY SELI0Z21BIqNS
oedeordy oedeardy
SOJI23U0)) [ETUX2] BIoURI20)) [emx2a SOJI23TU0)) [emyxa L SO)T23U0)) [eToTuT OBSU21dWOo,)
BIOUQI0D) BIDURI20D) ser105a5e)
0 oEsand £0 orlsang) 70 oBIsand) 1 oBisang) $2015200)

Jjonuoy)

odnin ] eansouseI(] OBSRI[EAY BU 0B3BNUOJ Ep OBNNQINSI( - £ B[3qE L

Continua

153



I I Z 0 T Z I I 0 [ STID
I I Z 0 T I I I 0 [ ¥I0
I I 0 0 T I I I 0 I €10
I I Z 0 T I (4 I I [ [ARe]
I I Z 0 T I 0 I I I 110
I I 0 0 T I I I I I 01D
I I 0 0 T I I I 0 I 620
0 I 0 0 T I 0 I 0 I 8D
I I 0 0 T I 0 I 0 I Lo
I I 0 0 T I 0 I 0 I 9D
I I Z 0 T I 0 I 0 I Co
I I 0 0 1- I 0 0 0 I o
0 I 0 0 T I 0 0 0 I £
1- I 0 0 T 0 0 0 0 I [
0 I 0 0 T I I I 0 I 2
S0}190U0D | SOAIST[OUT | SOLIBTPIULISIUT | SOAIST[OUT | EBUISJUT | OESS2I501J | SPEPIEUOIOBMYIS | SPEPI[EUOIIURIU] | SPEPI[EN)Xa}Ia]U] | 2PEPIAT)EULIOFU]
IR SOURTI 20}130U0D) sTeTn OBITPENUOD)
opdedn |soypesuo) 80112010 sapepru)
°p
SBIAR[E]
S0}190U00 §0J120U07) ep sodi] [EInpa20lg OATJETE]22(] OJUSWIDSYTO))
SO 2Mue OJUSTUTIRTUO) SELI0Gd)EIqNS
ogdesIT
80}120U0)) S0P OBSEIdY [ENIXa I BIDURIZ0D)
SELIOS3JE)
G OBlSend) s30)sand)

a[onuoy) odrio) ] BOSOUSEI(] OBJIBIEAY BU OBIEMUOJ EP OESINGLOSI(T - / B[SQEL

Continuacao

154



IOV 90 g

I I Z 0 I [ I I 0 z €10
I I Z 0 I I I I 0 Z F10
I I Z 0 I I I I I Z €10
I I C 0 I I I I I Z 1o
I I Z 0 I C I I I I 11D
I I il 0 I C I I I I 01D
I I 0 0 I I I I 0 I 6D
I I C 0 I C I I I Z 8D
I I 0 0 I I 0 0 0 I LD
I I 0 0 I I 0 I 0 I 90
I I 0 0 I I 0 0 0 I 98
I I 0 0 1- I 0 0 0 I ¥
0 0 0 0 I 0 0 0 0 0 €D
I- I 0 0 I 0 0 0 0 I T
I- 0 0 0 I- 0 0 0 0 0 Do
S0)I20U0D | SOAISI[IUT | SOLIBIPRULIS}UT | SOAIST2UT BILISIUT OBSS31501d | SPEPI[RUCIDENYIS | SPEPI[BUCIOUSIU] | SPEPIENXaLISU] | SpRPIATIEULICIU]
anua soua VI ER (g STRTH OBJIPEHUOD
opded] |soueouo) 201120100 SAPEPIU]
P
SEIAB[E]
SON20U02 §01120U0)) 2P sodIL [empa20ig OATRIE[23(] OJUSTHIIaYUO))
S0 anua OJUSTUIDRYUO D) SELI0Z1BIqNS
oBdEST]
£0]120U0) sop opdeddy [EMIXa ] BIOURIA0D) ~
SELIOGRIED
90 oB1sen() $2015anD)

ajonuo)) odnin I BoSoUSEN( OBdRI[eAy BU OEdENIUOd Bp OBSINGINSI( - / B[QEL

Concluséao

155



Continua

I ! I 0 1- 0 < 1 T g1o

I 4 I 4 1- 0 < 1 4 F10

I 4 I [4 1- 1 [ 1 4 €10

0 0 0 4 I I! [ 1 T [A80]

I ! I 4 I I! < 1 T 11D

I- 4 I [4 I 1 [ I 1 010

0 ! I I- 1- I! [ 1 4 62

I ! 0 1 0 0 < 1 4 80

I ! I 4 0 0 I 1 4 LD

I 1 I 1 0 1 [ I 4 90

I ! I 1 I I! [ 1 T O

I ! I 1 0 I! < 1 T 149}

I ! I 4 I ! Z 1 T €

I 1 I 1 I 1 [ 1 4 )

0 ! I 1 1- I! I 1 T [19]
TEMI2U02 opunwr op | OBJEZIENIX2]U0)) | 0d1pado[oIous | BIUIUOUIS | SPEPIBUOIIUIUL SOAISD[OU] STENJXa) ew2[qoid op

OBIBIDUAISJI(] | OJUSTUIDZYUOD) ap sa10leq 0JUSWIIAUO) $0J190U0D) sagdeuntoquy | opsusaidwo)) sapeprun
$0]122U0)) OATJBIE[I3(] OJUSWIIAYUOD) TeInpadoid S0]192U02 0ATIBIE[I3(T [emI2oU09 [reuordejuasaIday opnajuo))
sop OJUSWIIAUO) sop OJUSWIINAYUOD) | OJUSTIIAYUOITY serogajeaqng
ogdeardy odeordy
$0J120U0D) [EM)X3 ] BIOURIS0)) [eryxa $0J120U0)) | [BMIX3] BIOUSIR0D) $0J190U0D) [etorur oesusaidwo))
BI1OUR1200) serioSale))
0 orlsand £0 or1sang) Z0 or1sand) 1 oglsand) sag1sang)

sjonuo)) odnio) J] BINSOUTEI(] OBIRI[EAY 0BYBMUOJ BP OBIINQINSI(] - § B[2qEL

156



inuagéo
157

Cont

10

| )

[ B

¥

£rD

[0

11D

[ I I N A |

— || )

158

60

— |

8D

LD

ikl bl il Bl bl Bl Bl Rl Bl

90

—
|

5.

149

£D

O S| DD e

o|lo|o|lo|o|c|o|c|o|c| || en|en

— | =

O O | ]| S| | | | S| | | | - -

el Rl i s Rl i | el Rl K T R T A T R

[4e;

Il el Rl Rl Rl Bl Bl Bl Bl B K Kl Rl K]

L Il Rl R R Rl R R I R R R I R I A e A ]
| )

[==]

[=]

I

| D ] ]

| O O | O] e [ O] | | | ] 0] |

Il k=1l Rl Rl bl Bl Rl Bl Bl Rl B R A R

=]

—

|2

S0J120U0D
anu2
ogdesI op
SBIAB[BJ

SOATSN[OUT | SOTTETPSTLISJUT
souaw $0)129U0D
soyeoue)

SOATSTOTT
STET
soJIe0ue)

BULIUT
OEJIPEIUOD

OBSSAIS0Ig

SPEPITEUOIOPIITS

SPEPI[EUOTIUSIUT

SDEPI[ENXaLI2]U]

SPEPIATETLIOTU]

sepeprun

§0)120T02
S0 amua
oededry

sojre0u0)) 2p sodiL

[eInpadoid
0JUSTHINRYUOD)

OATJEIE[22(] OJUITHIRYUOD

S8 GRETLRTIT

50}120107) s0p oededrdy

TEMJXa ] EIOUSIS0))

serr08aie)

€0 0E}saND)

EETICEY Tg)

s[onuo)) odnin T BINSOUSEI(] OBSEITEAY OBSEMUOJ BP OBIMNINSI( - § B[2QEL



“10INY J8juoq

[}

1D

[}

1488

[}

£1D

[}

[Ane]

[}

11D

(]

01D

[}

6D

82

Lo

(==} i == BN o]

Ll Rl Rl Rl Rl Bl Kl s R |

oo

90

o

[

<

=
[

| | ot | e | e [ | et ] ] e e ] -

Il Rl Rl Rl Bl Rl Rl Rl Rl Rl Rl Bl B | el ]

o O O O ™

Ol OO ool oo o OO O] o o S| en

el Rl el ]

el e I B TR N I B B ] B o N B |

(=1 =1=1 l=10=1 Bl =1 =1 =1 B B B B B ] B

S| S| S| S| S ot o=t =] =] =] ] e e -] -

ool o|lo|c|lolole|lo|l e A A A | =

IRl Rl Rl Rl Rl Rl R Rl s R IRl s | s |

o

S0J120U0
anua
0BSESI]
9p SEIAE[BJ

SOAIST[OUI | SOLIBIPSLIaTI
soual 80J12010D)
SOJ190U0))

SoATSO]oUl
SR
80)129U0)

BULI)UT
opdrpenUO)

0BS521304J

SPEPI[EUOIOEMS

2pEpI[EUOIDURIU]

SPEPIENIXaMIU]

SPEPIANBTLIOFU]

sapeprun)

§0}120U02
80 2IUR
0BJEST]

£0J120U07) @p sodiL

[eImpa201d
OJUSTIIAYUO )

OATJETE[I2(] OJURWIOTUO)D)

SELIOSajeaqNg

30}120u0) sop opdedndy

[BNJX3 . BIDURIA0))

5:18 (V1 79

90 OE}seND

saglsand)

s[onuoy) odnin [T BONSOUSEI(] OESBIEAY OBIENIUOJ EP OBIIMNAINSI(T - § B[RQEL

Conclusao

158



i 7 1 T i i T i z crd
i F 1 z i I F4 i z Ak
0 1 1 I 0 I z I z €1d
I z 1 T i I T I z AL
I 1 1 4 i I 4 I z 11d
I 1 1 T 0 I 4 I z 014
T i 1 i i i z i z 6d
I 1 1 z I I z I z 8
0 0 0 1- I I z I z Ld
0 1 0 T I- i T i z od
i 1 0 I I- I I i z ¢H
I F 1 z 0 0 z I z va
1- z 1 T i I T I z €a
I 1 1 4 I- I 4 I z d
T T 1 T T- T T T z T2
[EMI22U09 opunu ap oedezienyxajuo)) | oosipado[alous [ermIuoulg | SpepI[EUCIOUAIUL SOAISTI[OU] stemyxa) | ewajqoid op
Omwmmo.—mmuv.w.ﬂm DH—AHDE_UM—.HH—QU vmu wu.—OHN.m Oa_umﬂH.nUU.ﬂ.EOU mOummu—HOO mmmmeOmﬁH D.mm_uvu.:ﬁEOU
sapeprun)
§01120100) OATJEIR[23(] OJUSHIDAYUOD) [eIpad0Id | S0J129U0d OATIRIR[23(] [EN}I30U0 [euoraejussaIday] opnajuo))
sop oedeorydy 0JUaWIAYUO)) sop 0JUaWIIISYUOY) | OJUALUIIAYU0IY SELI052]BIqNG
ogdedndy
801130100 [EMIX3 ] BIDURIS0D) [emIXa] $01120U0D) [emXa] $0)12010D) [etorur oesusaxdwo))
BIOURIR0)) BIJUIR0)) ser08018)
70 oBIseny £0 OBISANY Z0 oBIsang) T OBIS3NY) sag)sany

Teyuewiadxyg odnio T ednSouSel(] OBJel[EAY 0BIBMIUOJ EP OBIMQLISI( - 6 B[2QRL

Continua

159



I T 0 0 I I I I 0 I 1"
I I 0 0 I I I I I [ ¥id
I I Z 0 I Z I I I [ cId
I T 0 0 I I 0 I I T Tid
I I 0 0 I I I I I I 114
I T 0 0 I I 0 I I I 01d
I I 0 0 I I I I I I 6d
I I 0 0 I I 0 I 0 I 84
I T Z 0 I I 0 I I I L3
I I 0 0 I I I 0 0 I 99
I T 0 0 I I 0 I 0 I ¢qH
0 0 0 0 I I 0 0 0 I +H
0 0 0 0 I 0 0 I 0 I £q
I 0 0 0 I 0 0 0 0 I q
I- I 0 0 I- I 0 I 0 I I3
50)T90U0I | SOATSN[OUT |SOLIBIPSULISIUT | SOATSIL[IUT EILI2JUT OBSS21501d | SPEPI[EUOIJEN)IS | SPEPIEUCIDUSIUI | SPEPIENJXSMRU] | SPEPIATJEULIOUT
anu2 SoUaW §0J122U0D) STETU OBJIPENUOD)
OBJESI] |s0peduc) §0)120U0)D) SOPEPTU[]
=p
SBIAB[BQ
50)190U0D £0J12010)) 2p sodr] TEINPad0Id OJUITUIISYUOD) OATIETE[I3(] OJUITIIAYUOD)
S0 2IUR SELIOS2]E2qNS
0BOESIT
50}122U0)) SOp OEJBIIdV [ENJX3 ], BIOURI20D)
SEII0821ED
¢ omsand) sa01sa00)

[eyuswedx g odnro T Bo1)souUSeI(] OBSEIBAY OBJENUOJ BP OBIINGINSI(] - 6 B[2QEL

Continuacao

160



“Jomy 2uod

S1H

[=J |

rig

L]

[

= S|

[95:1

01g

6H

8q

LH

9"

cq

¥

| | | | | ol ] o | o ] o

£q

=1 =1l I e e I e I R T ]

o|lo|lo|o|l oo o S| ™

(=] Bl Bl Bl ] el ol ) e e ) o e ] e o

~—

[=I1E=1 R I iRl iRl Rl Rl Rl el Rl R

[=1 =1 =1 =1 =" K= =Nl B Rl ] e e ]

IR Rl Rl Rl el Rl Rl e R R Il s I

q

I-

sl =] =11 il R I T R I T ]

0

0

T-

I

(=] N=1N=1N1N=10 1 ECE RN R BT e R B

=1 == 1 e I I e e I e Rl e ]

0

I

13

3012010
anua
0Bde31] op
SEIAE[BJ

SOAISTIIUT
gouat
S0J120U0D

SOTIETPSTLISUT
£0JT30U0))

SOATSN[OUT
stewr
s0J120UCD

BUIST
OBJIPENUOD

OESSRIZ01g

SPEpIEUOIEMIS

SPEPI[EUOTOUSIUL

SPEPI[EM)XSMIIUT

SPEpIATIEULIOFu]

sepeprun

301120100
S0 SIUD
OBIBBIT

s0jr20u0)) 2p sodiL

Teanpadoid
0JUAIITOYUOD

OQATJEIE[2(] OJUSUIIOAYUO))

selIodajeoqnyg

£0J130U0)) SOp OBdeIIdY

[BMIXa ] BIOURIZ0)D)

SELI039)B))

90 OEjsaND)

sa015end)

eyuewmadxy odnio T BoNSQUERI( OBJEIEAY OBIBIJUO] BP OBIMQLNSI - 6 E[2QBL

Conclusao

161



i z T z T I T i z c1d
i z 1 z 1 I T i z ¥1d
i z I z I I T I z €1d
I z 1 I- 0 I T I z Ak
I z 1 4 1 I T I z [
I T 1 T 1 I T I z 01d
I T 1 T 1 I T I z 64
I z 1 7 1 I I I z LE
I z 0 7 1 I T I z La
0 1 T z T I T I z 99
0 0 0 I- 1 I T I z cH
i z 1 z 1 I T i z ¥H
i z I z I I T I z €d
I z T z T I T I z 7d
I T 1 1 1 I T I z 14
[enI2su0d opunw ap opdeziemxauo) | 0o1pado[dIoua | BIUNUOULS | SPEPI[EUOIOUU] SOATSTI[oU] STENIXa) rwa[qoid op
OBSRIDURIRJI(] | OJULWIDAYUOD) 3p sa10ie] 0JUSWII2YUO)) $0J120U0) saoSeurtojuy | opsusaiduwo)) sapeprun)
$0J120U0D) OATIBIB[I3(] OJUSTUIDAYUO)D) [eanpadold $0)132U0d OATIRIE[I3(T [ETII3OTU0D [euorsejuasaday] opnauo))
sop ogdedrdy 0JURWIIAYU0)) s0p 0JUIWIISYUO) | OJUSIUIDSUO0ISY mEhO%uuwuﬁ:w
ogdeordy
$0)120U0)) [eMIXa ] BIDURI20)) Tenixa S0T33U0)) Jemxa ] $0J120U0) [etorut ogsuaarduro))
BIOSURIR0)) Liklichelilg) wﬁ,ﬁOwOEU
0 ogIsanp £0 oglsand 70 orisan)d 1 ov1sand saglsangd)

TeruswiIadxyg odnin) I BITISOUSEI(] OBSRI[EAY OBJBNJUOJ BP OBIINGINSI(] - 0] B[2QEL

Continua

162



19

F1d

£1q

c1g

|G

01g

6H

8H

LH

9H

%

¥H

e |

(=) f=h Nl N o] EatERat A Nat Nt | Nt Mol Na Nt Aol Rat]

S| ||| DS S| S| | D en|ehen | on

[ e e I R I IR I I e A A e A A ]

[==] Rl Rl i E=l =l R R K R AR N el ]

== =1 =1 =1 i Rl I R e ]

bl Rl T Rl R R A R R s N Al R

[

Ll Bl Bl Rl bl Rl Rl Rl bl Rl Rl el bl Bl Bl

Ll Rl i R R I R R IR I R I R I e R

0

0

et |t || | | | ] | | | | -

0

Ll Bl Bl Rl el Rl R Rl Rl Rl Rl Rl Bl Kl K

0

0

I

4

£0120U0D
enua
oBdB3I]
ap seIAB[Ed

SOAISTI[2UT
soua
S0J120U0))

SOLTBTPRULIS]UI
S0J189U0))

SOAISTI[2UT
TR
S0J120U0))

BILIUT
OBOIPERIJUCD)

OBSs2IS0Id

SPEPIEUOIORIIIS | SPEPIEUOIIUSIT

SPEPIENXa}IRI]

3PEPIAREIIOU

Sopeprur)

£0)129102
£0 AMU
opdESI]

50]1201U0) @p sodIL

TBINP3201d OJUSIJLYUO)

OATJRIE[D2(] OJISTHIISUO))

SPLIOB21BOqNS

503120U0 ) sop ogJeddy

[ENIXa ], BIOURIR0D)

SBLIOT2IED)

$0 oBsand

sag1sand)

reyuewsdxg odnioy 1T eOT)SQUSEI(] OBJBI[EAY OBSENjUOd B OBIINQINSICT - O] B[2QBL

inuagéo
163

Cont



“10I0Y 18U0

1

[ e

¥1H

tId

[ 1R

—| =] e

(4%

114

[ e

0TH

6d

8d

LH

9d

¢q

!

£q

[an § =) o) o]

OO D|D ||| en|on|en|en|en

S|t ||| = | = ] = | e

[=1=1E=1E=1 k=1 k=1 Kl ] Bl Rl Kl Kl Kl ]

bl bl il Bl s I s  E s N s Rl R A N s |

q

el el el Bl el el Bl Bl el B el B e B R

Ll Rl bl Rl bl Rl bl Eal el Bl el Bl bl Bl Kl
e e e

(=]

(e

ot [t |t | | | [ | |t | | | |

1

[=1E=1=1F=1F" Erii=1F=1 R R R R R R |
ot | | et | et |t |t [t |t |t |t |t | | et | et | et

=]

-

1

SO}I20T0D
anue
OBJESI]
sp
SEIARTE]

SOATSO[OUT | SOLIBTPRTIIIUT
souswW S0JI20U0D)
S0J120U0D

SOATST[OUI
TR
S0J120U0D)

BUIS)UT OBSs2I50Ig
OESIPEIUOD

SPEPI[EUOIJENIIS | SPEPI[EUOIOUSIU] | apRPI[BN)XaLIa}U]

SPEPIANETLIONI]

sepepru[)

S0}190U0D
S0 2I)Us
oBdedry

50J120u0)) op sodiL

JeInpedoid
OJUAITISYUOCD)

OATJRIB[22(] CJUSHIIYUOD)

SELI083]EOqNS

s0J190UC) sop opdedIdy

[BNIXa ] BIJURIS0))

SELI0521ED)

90 OEIE2ND

saQisend)

reuamnredxy odnin I] BonsQUSEI(] OBSEI[EAY OESENINOG BP OBSINGIASICT - 0T B[2qEL

Conclusao

164



ANEXO A

Avaliacdo Diagndstica |

Nome:

Professor:

Data de Nascimento: / [/

\ Dados Gerais

e Quantos anos possui? Parou de estudar em qual série? Ha quantos anos

parou de estudar?
e Por que parou de estudar?

Responda as questdes a seguir:

1- Leia o texto a seguir e depois responda as questdes propostas
José Gomes Filho

José Gomes Filho, nascido em 31 de agosto de 1919,
queria ser sanfoneiro, mas a sanfona era um instrumento
caro e, sendo o pandeiro mais barato, foi esse que recebeu
de presente da mae.

Aos 13 anos, ia muito ao cinema e tomou gosto pelos
filmes de faroeste admirando muito o ator Jack Perry.

Nas brincadeiras com os outros garotos, ficou conhecido [
como Jack.

Em 1939, formou dupla com José Lacerda. Era Jack do
Pandeiro. Mais tarde, ficou conhecido como Jackson do
Pandeiro.

a) Qual o nome completo do masico?

e o

QU ES

A

=y

4

7

.

b) Quando crianga, que instrumento 0 musico gostaria de ter?
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¢) Qual instrumento ele tocava?

d) Com quantos anos ele formou dupla com José Lacerda?

e) Por qual apelido José Gomes ficou conhecido?

2- Releia a seguir o segundo parégrafo do texto

“Aos 13 anos, ia muito ao cinema e tomou gosto pelos filmes de faroeste admirando muito o
ator Jack Perry”.

O que a expresséo destacada na frase acima significa?

Reescreva o segundo paragrafo do texto substituindo a expressdo “tomou gosto” por outra de
igual sentido no contexto da frase.

Brasil

O Brasil é o maior pais do Hemisfério Sul. Ele faz fronteira com quase
todos os paises da América do Sul, com excec¢do do equador e do
Chile.

3- Qual oceano banha alguns estados do Brasil?

Em qual estado vocé nasceu? Em quais estados do Brasil vocé ja
esteve?

Quem nasce no Brasil €

Qual o idioma falado no Brasil?

Qual a capital de nosso pais?
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4- Escreva duas frases com cada uma das palavras a seguir utilizando significados
diferentes em cada frase.

Quarto:

Quarto:

Meia:

Meia:

Manga:

Manga:

5- Como é a sua familia? Escreva um paragrafo sobre as caracteristicas da sua familia

6- A alegria é o estado primordial da existéncia. Ela emerge como esséncia do nosso
verdadeiro ser gerando um elevado grau de espiritualidade e capacidade de lidar com o
cotidiano.

A partir da leitura do texto acima, produza um texto com o seguinte tema: A alegria de viver.
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ANEXO B

Avaliacdo Diagnostica Il

Nome:
Professor:

1- Leia o texto a seguir e depois responda as questfes propostas

Os Beatles

Os Beatles foram uma banda de rock britanica
formada em Liverpool em 1960. E um dos grupos
musicais mais bem-sucedidos e aclamados da
historia da musica popular. A partir de 1962, o grupo
era formado por John Lennon (guitarra e vocal), Paul

McCartney (baixo e vocal), George Harrison

(quitarra e vocal) e Ringo Starr (bateria e vocal).
Em 1965 a banda j& langava seu sexto album. Em 1966 a banda tira férias de trés meses e, em
marco inicia uma turné por cinco paises: Alemanha, Filipinas, Japao, Estados Unidos e Canada.
Em 1967 o empresario morre e a banda entra em discordia para escolher um novo empresario.
Em 1969 o grupo grava seu penultimo album "Abbey Road". Em setembro Lennon anunciou
sua saida da banda. No dia 10 de abril de 1970, Paul anunciou para o publico, o fim da Banda,
uma semana antes do langamento de seu primeiro album solo. O motivo do fim do grupo ainda

¢ cercado de mistérios.

Quem foram os Beatles?

A banda era composta de quantos componentes? Quem eram?

Os Beatles eram uma banda composta por americanos?

Qual componente saiu da banda?

168


http://pt.wikipedia.org/wiki/Banda_musical
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rock
http://pt.wikipedia.org/wiki/Liverpool
http://pt.wikipedia.org/wiki/M%C3%BAsica_popular
http://pt.wikipedia.org/wiki/John_Lennon
http://pt.wikipedia.org/wiki/Paul_McCartney
http://pt.wikipedia.org/wiki/Paul_McCartney
http://pt.wikipedia.org/wiki/George_Harrison
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ringo_Starr

Qual o motivo do fim da banda, segundo o texto?

2- Releia a seguir um trecho do terceiro paragrafo do texto

“Em 1969 o grupo grava seu penultimo album "Abbey Road". Em setembro Lennon anunciou
sua saida da banda.”

O que a palavra destacada na frase acima significa?

Reescreva o trecho do terceiro paragrafo do texto substituindo a palavra “anunciou” por outra
de igual sentido no contexto da frase.

Planeta Terra

A Terra € o terceiro planeta mais préximo do Sol, 0 mais denso e o quinto maior
dos oito planetas do Sistema Solar. E também o maior dos quatro planetas tellricos.
E por vezes designada como Mundo ou Planeta Azul. Lar de milhdes de espécies de
Seres Vivos.

3- Quantos continentes possui o planeta terra?

Em qual continente situa o Brasil? Quais sdo os demais continentes?

A Itélia se localiza em qual continente?

Quando viajamos para a Angola estaremos indo para qual continente?

4- Escreva duas frases com cada uma das palavras a seguir utilizando significados
diferentes em cada frase.

Banco:

Banco:

Terra:

Terra:
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http://pt.wikipedia.org/wiki/Planeta
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sol
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sistema_Solar
http://pt.wikipedia.org/wiki/Planeta_tel%C3%BArico
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mundo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Esp%C3%A9cie
http://pt.wikipedia.org/wiki/Seres_vivos

Roda:

Roda:

5- O que é a amizade? O que vocé pode esperar de uma amizade?

6- "Qualquer idade € boa para aprender. Muito do que sei aprendi-o ja na idade madura e
hoje, com 86 anos, continuo a aprender com 0 mesmo apetite." (José Saramago, 2009)

O que significa o aprendizado em sua vida?
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